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ACTUAR COLECTIVAMENTE: LA ACCION DIDACTICA CONJUNTA O
Gérard Sensevy y Alain Mercier

PRIMERAS OBSERVACIONES!?!
De este texto surgen dos significaciones que sordgda relativamente vanas, pero que
quisiéramos presentar inmediatamente al lector.

La didactica

La didactica es unaiencia de la practicaAl decir esto, no tratamos de afirmar que la
didactica tiene como vocacion el proponer a agse]jlee ensefian o a aquellos que aprenden
modelos de "una préactica". Lo que se busca simplmes plantear que, de una manera
indudablemente cercana a la propuesta por Bourdi®d2, 1982, 1994) al elaborar una
"teoria de la practica", la didactica intenta nrefd@ar sobre préacticas relacionadas con
saberes. Hacer didactica es a la vez estudiar esgbler vida de esos saberes, y estudiar
practicas, es decir el actuar, la accion, la atdii Mas alla de esta yuxtaposicion, hacer
didactica es estudiar practicas de saber y mascifispenente practicas de difusion (o
transposicidn) y de transmisién (o estudio, ensedigraprendizaje) de saber.

La relacion didactica

Si utilizamos el término "relacién" en el sentidasramplio, ¢,como podriamos caracterizar la
relacion didactica? La relacion didactica es penem asimétrica, asi que es necesario insistir
en esta asimetria esencial. La intencion del "poofess hacer aprender al "alumAoSin
embargo "el alumno" que aprende lleva consigo tdmlina intencion de ensefiarse a si
mismo, aunque podria suceder que no quiera apréiodgue el profesor ensefia”, o "porque
un profesor lo ensefia” y por este hecho no aprengdeopuesto. Por asimétrica que sea, la
relacién se analiza segun un principio de simeifos puntos de vista de observacion.
Estudiar las interacciones didacticas - que serd#lsan en el marco de relaciones didacticas -
como practicas de saber, es también intentar camdprecémo los saberes dan forma a las
interacciones, cOMo esas interacciones obtienasnstancia de la transmision de los saberes,
y entonces como cada miembro ddrénsaccion(para adoptar la perspectiva elaborada en
esta obra), encuentra (puede encontrar, debe eagoglt motor de su accion en el saber que
inculca o en el saber que aprende.

EL SABER COMO PODER DE ACCION
Los usos del término "saber" en didactica lo opamémvez a la palabra "conocimiento” y al
verbo "saber" que es el Unico presente en losafiacios. La nominalizacion del verbo en

DCapl’tulo traducido con la amable autorizacion de los autores, conclusion del libro Sensevy, G & A.
Mercier (2007). Agir ensemble: l'action didactique conjointe du professeur et des éléves. Rennes:
PUR. Los fondos de esta traduccion han sido financiados por el proyecto "Recursos escuela - museo
para la ensefianza de las ciencias" en el programa de colaboracién de la Universidad de Antioquia y
de la Universidad de Ginebra, y sus grupos de investigacion GECEM-SED 2007-2009. Traduccion de
Juan Duque, y revision de René Rickenmann.

1 Estas notas deben ser consideradas como unaeesieavork in progressjue retomaremos proximamente.
Ese trabajo, aunque sélo esté firmado por dos esjtatebe lo principal de su sustancia al conjuetdod
capitulos de este libro. Los autores agradecers aigmientes personas por su atenta lectura deeta®nes
preliminares de la obra: Andrée Tiberghien, Manash Schubauer-Leoni, Christian Buty, Francia Leegger,
Florence Ligozat, y Jacques Kernéis.

2 En esta frase (y en este texto), las comillas laarpalabras "profesor” y "alumnos" significan geehace uso
de los términos en sus sentidos mas amplios y igesér



Page 147 sur 22

didactica ha conducido a la nocion de objeto dersgtero no deberiamos olvidar que el
verbo comporta la idea de un hacer. El hecho desgber sea también hacer, decir, ser,
confirma lo dicho. La palabra indica, en didactiqag el saber como poder se manifiesta
siempre en situacion, que vive su evaluacion ee e&rco como actuar y que Sus usos
pertenecen, en tiempos diferentes, a otras situ@si este poder, al tener caracteristicas de
sentimiento dgpoder personalpuede ser atribuido por un actor hacia otrog¢mhino de un
juicio realizado sobre un comportamiento actual. ghan problema didactico aparece
entonces en el uso nominal que hacemos del térndrda necesario dar lugar a una
caracterizacion del saber a la vez amplia y pregsa sea conceptualmente genérica, que
pueda diferenciar por ejemplo los elementos distirdel "saber ensefiado" tal como es
estudiado en Tiberghien et3len Loquet y al., y en los otros capitulos de &bto, hasta
poder confirmar una relativa ausencia de saber ...

A través de la lectura de los diferentes capitaleseste texto, podemos constatar que la
nocion de saber es “proteiforme”, y se refiereparicular en el caso de la educacion de los
bebés nadadores o de los adolescentes autistamjeastbnes que han sido ignoradas o
minimizadas desde el punto de vista didactico gmmplo, saber respirar bajo el agua, saber-
consolar, saber-solicitar consuelo). Estos compuoeatos designados por un verbo de accién
se producen en el limite de lo didactico, perorebjgma de la denominacién "saber" se
plantea de forma similar, en el caso de los "sabele la educacion fisica, de la musica y del
canto, y mas generalmente de los "saberes del@uerp

Entonces, nos parece importante considerar el sctimple esos comportamientos bajo ciertos
criterios, como expresion de los saberes en tamocgpacidades y conpmder de acciéh
Parece que estamos en la misma dinamica esenaabugca diferenciar estos saberes
(incorporados, socialmente o individualmente st@ldws, con aprendizaje por imitacion o por
adiestramiento), de aquellos para los cuales exeséeras institucionalizadas de produccion
(por ejemplo "sabias", las matematicas o la teatéa la literatura, con aprendizaje
institucionalizado), y de aquellos para los cuadsssten esferas institucionalizadas de

aplicacion (por ejemplo “expertas” con un apreni@zéabriéndose caming).

Desde una perspectiva similar, podriamos hacereref@a igualmente, como lo han propuesto
los especialistas en didactica de las lenguass asdberes aferentes a la practica de una
lengua, que podrian constituir un “ideal-tipo” des Isaberes emanados directamente de
practicas sociales, para las cuales la intencionemgefiar se distribuye en mdultiples
instituciones, y para las cuales el aprendizajgettambién lugar, parcialmente, fuera de las
instituciones didacticds

Finalmente, parece igualmente necesario mostraafera en que las practicas de ensefianza
pueden ser “pobres en saber”, es decir, determsnpda otras dimensiones diferentes a
aguellas directamente relacionadas con los sap@@s las situaciones implicadas.

3 Los nombres de autores citados sin mas refereacianhalusion a los capitulos de este libro.

4 Ubicandose en una perspectiva que podriamos ealidida vez de Wittgenstein y de Aristételsdynamis
potencialidad o capacidad para Aristételes). LaiGiogenérica de poder de accion, a menudo propiande
individuo particular, no debe hacer olvidar quectgbacidad es muy dependiente de una situaciérejpomplo,

la misma capacidad que indudablemente no estardispale la misma forma en la escuela y en la c&&da
misma, por otra parte, debe instrumentalizarse laodistincion entre conocimientos y saberes (Breass
1998): en este vocabulario, las capacidades sdmtel de la conversion dsaberes(como "modelos” de la
préactica cfinfra) enconocimientos

S En este aspecto, seguiremos el estudio esencidbligua (1998). De esta manera se pueden distinguir
retomando el sentido de Brousseau, algunos "sdlbiaesso menos similares a los "conocimientos".

6 Hemos traducido de esta manera la expresion "atigsage par frayage" NdE.
7 De todas maneras fuera de instituciones "fuertésrestructuradas”.
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La génesis del saber

El andlisis empirico puede mostrar que en cierds®< (por ejemplo el propuesto por Roger,
en el capitulo Assude & Mercier), el trabajo deld®lo cultura? (contar de 5 en 5) destaca
sobre el problema (problema cuyo modelo ha sidpussto por la investigacion, del sucesor
del cociente de una division euclidiana, dadosigdehdo y su divisor).

De esta manera podemos ver la manera en que dicsign convencional para el profesor
(en el sentido de Tiberghien et al.) se imponesaalomnos -un poco a la manera de P1
(Tiberghien et al.) se impone el significado corienal del texto-modelo (con la excepcion
de que en este ultimo caso, el significado conweraties sin duda mas complejo y mas
cercano del saber de la Universidad). Todo sucedlesiertos casos, como si el "texto del
saber" "tomara el lugar" del profesor en la respbiislad de definir un objetivo de
ensefianza: de esta manera podemos planteamosglantarede la topogénesis, sobre la
distribucion de responsabilidades relativas cosaéker, entre el manual (como en el caso de
la ficha ‘La débandade— La desbandada, en espafiol - en el texto deb@cien-Leoni et al.)

o texto del problemg el profesof.

Podriamos reflexionar en el hecho de que el trapayducido directamente por el modelo
cultural, puede favorecer situaciones de tipo ‘taaidn chinal9 segin el argumento
desarrollado por Searle (1980), que incitan a losnaos a considerar las propiedades
sintacticas o fenomenoldgicas, en detrimento degtapiedades semanticas de los saberes
gue deben estudidr

En este punto, se establece una verdadera dialéctice iniciacion a un modelo cultural, mas
0 menos en situacidon, y su aplicacion a la situm¢en el sentido de Brousseau, 1998),
sabiendo que esta misma podria no desembocarumi significado cultural ni en ningan otro
tipo de significado para el alumno, si la situaanmnse relaciona con un objeto cultural que
sea de conocimiento publico, socialmente legitimmhectivamente evaluable (Chevallard,
1980).

Densidad de saber y continuidad de saber

Las nociones de "densidad de saber" y "continudkadaber” (Tiberghien y al.) cobran una
importancia particular. Seria necesario poder ¢anaar las practicas didacticas conjuntas en
términos de densidad de saber. Podriamos intemssapor ejemplo, en los enunciados
densos en sabe(Quilio y Sensevy, 2002) que el profesor y losnalos pronuncian,
basandose en los significados convencionales t(ingthales) producidos por los
participantes de la transaccion. Una buena maremedcribir la densidad de saber en las
interacciones, podria consistir en hacer el inventde estos enunciados densos en saber, en

8 Designando bajo este término el "saber que semitetensefiar’ desde el punto de vista de la icigtitw del
"profesor".

9 Tomando conciencia al mismo tiempo del hecho de en lo que concierne al “texto del modelo” en el
ejemplo estudiado por Tiberghien y al. este asdetoe plantearse sabiendo que el texto del modelkre®
sentido por si mismo para el alumno, y no puedsidariente para conformar "el texto del problema”.

10 E| filbsofo americano John Searle habia produtidque llamé "el argumento de la habitacién chipata
mostrar que un ordenador podia "afectar" o "siMiudacomprensién del lenguaje (para el caso, el@hgracias

a conocimientos (indirectos) sintacticos sin pradwmonocimientos semanticos (luego, sin comprender
realmente el chino). Seria interesante aplicaemsigdticamente el argumento de la habitacion chirdasa
situaciones didacticas: por ejemplo, la ficha "¢slthndada" (Schubauer-Leoni et al.) es emblemdéida que
podriamos llamar una "tarea-habitacion china". Rawa entrevista muy interesante de Searle (y dideutn
ciertos aspectos) en la que él retoma el argumento,ist-socrates.berkeley.edu/~jsearle/ledebatpara un
estudio mas amplio del « chinese room argumengm hitp://plato.stanford.edu/entries/chinese-room/

11 se puede notar una oposicién interesante del mtiggnoen Chevallard, en la oposicién construidareent
praxisy lexis (cf especialmente Pascal, 1980; Chevallard, 1992).
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buscar la comprension de sus propiedades mesoggngticronogenéticas (los enunciados
"densos en saber" son aquellos que tienen la patielacl de modificar el medio y de hacer
avanzar el tiempo didactico) y en la topogénesikcape a sus especificidades. Esta
intencion hace necesariamente referencia al métiedanalisis y de descomposicién del
saber: en una descripcion (descomposicion) de loer sketerminado, ¢ qué significado o qué
sentido queremos conservar? ¢ Por medio de quédigstemas semidticos? evidentemente,
estamos abordando preguntas que son a la vezdégcaientificas y normativas, que aparecen
como centrales en la teoria de la transposiciéactiich.

La nocion de "continuidad del saber” permite pedgsamanera sistematica la manera en que
los enunciados didacticos integran o no el pasada dlase, ya sea que se trate de los "textos
de ensefianza" o de "la accidn efectiva”. Esto lewa b pensar, en relacion con la nocion de
"memoria didactica" (Brousseau y Centeno, 1991 té&en 1995), que la diferencia principal
entre la forma escolar clasica y una forma esaeleonstruida alrededor de situaciones con
“fuerte contenido de ‘adidacticidad? podria encontrarse en una relaciéon diferente ¢on e
tiempo didactico y con la memoria didactica. Ellasia priori muestra que el presente de
una relacion didactica solo puede ser comprendeddel el punto de vista de los participantes
de la transaccion, desde la perspectiva de susfuposibles. La evolucién de los asuntos
estudiados actualmente pesa sobre el estudio ue Iss mismos se puede hacer: para ganar
un pasado, sin duda es necesario tener un futato.nes lleva a la pregunta anterior armados
de algunos elementos para observar los fendOmenaerdapdos, y nos muestra que la
definicion del saber en sus dos dimensiones dermaccion (cultural, en situacion) es un
tema central. Es en este sentido que utilizamoscasvel término "técnica” en lugar de
"saber", lo que nos recuerda la definicibn de MaU€67, pp. 29-30) segun la cual las
técnicas son "actos tradicionales agrupados enidinnde un efecto mecanico, fisico o
quimico, actos conocidos como tales.../... el atojude loshabitus del cuerpo es una
técnica".

LA EXPERIENCIA Y EL DESARROLLO

La nocién de experiencia, ya sea que la utiliced®msnanera explicita o que la ubiquemos
como trasfondo de nuestras argumentaciones, psgee un rol importante en este libro.
Con este término, hacemos referencia a la expésiamdgda (que corresponde al término
inglésexperienck y no a la experiencia cientifica (en ingégeriment

Dos formas de experiencia

Esta nocidn de experiencia, en su posibilidad glzaala al alumno, al profesor o al colectivo
conformado por alumnos y profesor, parece teneetdaja de aportar maneras de articular
las perspectivas didacticas con las perspectivagpaiogicas. La distincion entre experiencia
lato sensuy experienciastricto sensu(Schubauer-Leoni et al.) parece interesante. Esto
deberia permitirnos captar lo que en el individeosnpte su desarrollo, y de esta forma
establecer relaciones con otras disciplinas (aotogya, psicologia y ciencias cognitivas,
sociologia). Es necesario decir que esta distineg®en principio profundamente deweyana
(cf Dewey, 1934/2005, 1938/1947), quien distinge fdrma muy clara las experiencias
comunes de las experiencias cruciales. En cietaaoaprender y desarrollarse es tener
experiencias cruciales en situacién, es ganar @ep@n juegos crucialts Para ir mas lejos

12 En los desarrollos de la teoria de las situacialeeBrousseau, la dimensién adidactica de la sitnaes la
parte de la situacién de ensefianza-aprendizaja guod el saber funciormoen las practicas culturales de
referencia (en las que no hay intencién didactiddl

13 Sin que este calificativo confunda nuestra petsgecon la de una epistemologia que Gnicamenteilcerel
aprendizaje en el marco de "situaciones heroigasicepcion que hemos puesto en duda. Estos juegos s
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en esta caracterizacion, nos parece importantellginesta concepcion de la experiencia con
la propuesta por Fleck (1934/2005). Este autoripsegue "no existe ninguna ‘experiencia en
si’ que podria ser accesible o inaccesible. Cadaws®ano percibe las cosas de una forma
gue le es propia. Lo que ha sido vivido hoy se aombon lo que fue vivido anteriormente, y
de esta forma se modifican las condiciones de I spra vivido en el futuro. Cada ser
humano tiene entonces "experiencias" que hacenadeelargo de la vida su manera de
reaccionar se transforme..." (Fleck, 1934/2005,89). Para nuestro objetivo, resulta
interesante notar la precision aportada por Nahddis, traductora al francés del libro de
Fleck, a propdsito del término "experiencias”, tamo lo utiliza este autor: la palabra
"experiencias" (segun nos dice ella) debe ser cendida en el sentido de “acontecimientos
vividos susceptibles de aportar una enseflanzaf{Jas, en Fleck, Ibid). De la misma forma
gue en la concepcion deweyana, todo no es "expaiean el sentido estricto; Unicamente
ciertos acontecimientos vividos, dé&ance didacticp"fabrican™ experiencia. En la obra de
Fleck esta concepcion tiene dos consecuenciasermtales para nuestros propoésitos.

La primera es la existencia, como lo afirma Devadeyyuna continuidad l6gica y genética entre
la experiencia en el sentido estricto y la expeigercientifica: "la experiencia cientifica
especifica encuentra su origen en condiciones gdpdegulares, que tienen que ver al mismo
tiempo con lo social y con lo histérico del pensamn. Esta experiencia implica un
"adiestramiento'ressierf segun los modelos tradicionales, sin que estmifgjue
forzosamente un acceso facil." (Fleck, Ibid.).

La segunda consecuencia se encuentra en el hecue de debe comprender, segun el autor,
el estilo de pensamiento como producto de la sbicek experiencias (en el sentido estricto):
“La percepcion visual directa de una forma reqularexperimentacion en un dominio de
pensamiento particular: Unicamente después de wgagrexperiencias, eventualmente
después de haber recibido una formacién, se puddairi la capacidad de percibir
directamente sentidos, formas y unidades cerranlae si mismas. Es cierto que al mismo
tiempo se pierde la capacidad de ver lo que estéomtradiccion con estas formas. Esta
disposicion para una percepcion dirigida constitaye embargo el elemento principal del
estilo de pensamiento”(Fleck, Ibid., p. 161).

Una reflexidn sobre estas ideas puede ser muy gtigedwy puede incitarnos a interpretar la
acepcionstricto sensude la palabra experiencia, al mismo tiempo cowmdanotacion de
acontecimiento dirigido, aqui y ahora (como cuarsk dice "jqué experiencia tan
memorable!"), y con la connotacion de aprendizaeignte y acumulativo a lo largo del
tiempo (como cuando se dice "jella tiene experagerniese campo!").

Experiencia, desarrollo, aprendizaje

Es necesario que podamos relacionar entonceseda nianera, una teoria de la experiencia
(escolar) con las hipotesis sobre el aprendizajenas generalmente el desarrollo. Es
igualmente necesario concebir esta teoria de larixia [escolaNdE| en relacion con el
tema individuo/colectivo; el parrafo anterior nasviia particularmente a entender la
experiencia escolar a la vez como una experieregagariamente individual en ciertos casos
constitutiva de la persona, y en ciertos casosnf(aagnente los mismos) como una
experiencia compartida en el colectivo de la clase.

Porque el tema de las hipotesis sobre el apremdizajativamente poco considerado en
algunas de las principales teorias en didactidasimatematicas, es probablemente decisivo.
Tiberghien y al. evocan el problema del caractadgal de los aprendizajes, y muestran que
aunque puede existiuptura en los aprendizajes, esta misma debe apreciarsgcenivel de

cruciales pero suponen la interrelacion entre weériencia vivida" y un "acontecimiento susceptible
aportar una ensefianza".
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“granularidad” diferente al de las actividades diemad4 En este aspecto, existe una
oposicion con una vision "heroica” del desarrafio,la que este ultimo aparece como el fruto
de situaciones determinadas dentro de las cualaki®ino produce eturekaque lo hace
progresar. Podemos notar la cercania de esta acdocaglativamente continuista (al menos
en cierto grado de descripcién), con los presupgedel principio de la teoria de los
aprendizajes implicitogn psicologia cognitiva, que considera que el aturaprende por
abstraccion no consciente de las estructuras fesmalecurrentes de situaciones
frecuentemente repetidas. Estas estructuras fosmadeirrentes (unidades de conocimiento)
se fundamentan en elaterial mismo que conforma estas situaciones ("materiad’ en la
mayoria de los casos parece depender, en mediastidas, de la naturaleza y de las
propiedades de los sistema semiéticos dentro deulmles el alumno aprende); es entonces el
asunto de la percepcion, dentro del estilo de meiesdo que la ensefianza intenta inculcar, lo
que resulta crucial. La descripcion de los esquepraslucidos en estas unidades de
conocimiento se basa entonces, primordialmentelaeientificacion de las estructuras
formales derivadas hacia/por la percepcion.

En esta perspectiva, Matheron et Mercier (2005)tram la manera en que estos sistemas
inducen practicas que permanecen "en pensamiegoagcion” y dan un sentido a un texto
de saber que las reutilizara como técnicas.

Uno de los problemas esenciales de un programanwkstigacion en didactica podria
resumirse de la manera siguiente, en la interd@laobnstante con el estudio de saberes: ¢Con
cuales teorias del aprendizaje, y mas generalnoenteudl teoria del desarrollo, podriamos
pensar la accion didactica? ¢De qué manera lagaemnes didacticas, las teorias del
desarrollo y las teorias de la experiencia, recemog deben reconocer ciertos hechos
comunes? Le daremos a este conjunto de preguntasl ele iniciador de una de las
direcciones del programa de investigacion que estanatando de definir, pero precisemos
sin embargo que los instrumentos tedricos desadwdl y los trabajos empiricos producidos,
nos llevan a reconocer que las investigacionesctigdé tienen un tinterygotskiano
Pensamos que estas mismas pueden y deben ap@rtaoniribucion esencial a una teoria del
desarrollo que conceda un lugar preponderante sitleeciones y a los contextos, y ayude a
concebir el desarrollo, no sélo en la escala pats®ino en la escala de la institucion
entendida como colectivo de pensamiento.

EL INDIVIDUO Y EL COLECTIVO

Actuar por si mismo en un colectivo de pensamiento

El problema anterior supone la comprension dediiones que existen entre el individuo y
los colectivos dentro de los cuales aprende y grulales sus experiencias se establecen. En
el &mbito de otras construcciones conceptualeasaiéncias del hombre y de la sociedad, la
teoria didactica nos parece actualmente tenerloprelar una necesidad doble que consiste en
a) identificar las condiciones bajo las cuales @genée puede actuar por si mismo
(Descombes, 2004), dado que la claugutgpio motuparece inherente a la accion didactica
(cf Sensevy, en esta obra), y b) ubicar esta acemnn colectivo de pensamiento (Fleck,
1934/2005), puesto que la primera funcion de ugttirtion didactica consiste precisamente
en producir saberes como estilos de pensamientoodds juegos de lenguaje. En este punto
encontramos la dialéctica (Schubauer-Leoni y altjeeaccion colectiva y accion singular en

14| o que supone formas metodoldgicas especificaflizéhdo una analogia con el grado de definiciénlal
imagen en fotografia, los autores se refieren afjgrado de fineza en los detalles con la que akzeela
descripcion y el analisis de los fenédmenos obsexdNtE)
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la actividad, dialéctica constitutiva de la peaoen su emancipacion posikdetravésde las
formas comunes ge estas formas comunes.

En esta perspectiva, los saberes pueden concei@rspre segun dos “ideal-tipos”, en una
direccién que no coincide exactamente con la amtémodelo cultural externo/situacion
didactica escolar), que ocupan cada uno un extcEmm espectro de valencias posibles.

En efecto, podemos considerarlos como significadosvencionales (podriamos decir
institucionale$®), que los alumnos intentan utilizar con fines idmts de respuesta a las
preguntas de la institucion, dentro de un juegalfirente intrinseco a la institucion didactica
(I6gica del contrato preponderante). En el otraeemb del espectro, podemos considerarlos
como estrategias que permiten reconstruir un daualiperturbado dentro de una situacion
que no se puede reducir a las intenciones institatés (I6gica del medio preponderatfie)
Existe entonces una especificacion didactica deiua por si mismo” en la cual la accion
auténoma supone, mas alla de la contemplacion ge iipotético la confrontacion con las
resistencias que las situaciones contiéheasistencias cuya superacion podra conformar las
experienciasstricto sensuconstitutivas del desarrollo del individuo y des loolectivos,
concebidas como "acontecimientos vividos que apamtea ensefianza”.

Por esta razén, la teoria de la transposicion tdmgen relacién con el proceso que describe,
supone, en los procesos de “repersonalizacion” yreleontextualizacion”, esta accion de
“primera mano” (Schubauer-Leoni et al.) : los alumnos deberaertén experiencia de los
saberes, es decir poner a prueba sus poderes glessen potencia para actuar, y los limites
dentro de los cuales este poder se circunscringhiém tendran que reconocer el poder de
accion de los otros como similar al suyo propiealr posible o atribuido - para poner a
prueba, mas alla de su pertinencia, la legitimidadu saber y encontrar el interés de estudiar
las obras ajenas que conforman la base de lasasultu

¢, Que es un colectivo didactico?

Si bien es cierto que el actuar por si mismo egdfpo en las situaciones didacticas,
también es necesario comprender mejor lo que e®lectivo didactico. Para esto, sin duda
hay que tomar distancia de la ficcion de un colectiomo instancia unica (Schubauer-Leoni
et al., p. 6). El experto en didactica puede, ewtef tener la misma perspectiva del profesor,
para quien la constitucion de las individualidadascolectivos es una necesidad, y esto lo
debe hacer hasta cierto punto. Pero estdierencia frente a las diferenciagara retomar la
expresion de Bourdieu, no debe constituir un ppioctedrico. La teoria debe integrar este
hecho fundamental (y sin embargo muy poco estudsaddidactica): el contrato didactico es
diferencial (Schubauer-Leoni, 1986, 1988 1991 ; Leutenegge$ocbiubauer-Leoni, 2002),
como sondiferencialeslas relaciones de los alumnos con los medios (Eler&ensevy,
Schubauer-Leoni, 2000).

La topogénesis

Tendriamos entonces que operar un doble acercameanuestras teorizaciones didacticas:
pensar la accibn como conjunta, es decir considéeanpre abtro de la relacion didactica
en las descripciones empiricas y en los disefioaatielos; pensar la accion como producto
de un colectivo diferenciado, colectivo real que pumria confundirse con el colectivo
abstracto sobre el que se basa la ficcion de Efanza.

15En relacién con el sentido tedrico que se puedaldarmino institucion en la teorizacién didactidasde la
perspectiva abierta por Chevallard (1992), a suprezriucto de las obras de Mauss, Durkheim, et Bougl
(1987/1999 ; 1999), especialmente.

16 Esta caracterizacion es una manera de reenctaraociones de adidacticidad y de momento adittAdtl
como fueron pensadas por Mercier (1998).

17 Que estas existencias sean el hecho de convesaioniles o de sistemas sin intencién.
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En este orden de ideas, la descripcion de los 'mewnitos topogenéticos” es muy importante.
En efecto, la mayor parte de los aprendizajes ieokid parece hecha de este tipo de
movimientos, razon por la cual se puede permiti vesponsabilidad mas amplia a los
alumnos en ehctuar por si mismosHemos visto que el limite podia encontrarse eeltre
profesor y el texto autorizado, al permitir qugrdfesor estudie el texto con los alumnos. El
punto extremo de una ldgica de contrato en laid@lacon una obra cultural, parece haber
sido alcanzado. Notemos la manera en que el hechegar a este extremo puede ser puntual
en el tiempo y en el espacio: Tiberghien y al. ehagna observacion al respecto; pero no es
seguro que los autistas que trabajan el consuede rmcuentren en el mismo caso (Loquet et
al.). Mientras que los alumnos a quienes el porfles ensefia poco o no les ensefia (hasta el
punto de que dependen totalmente del profesornyigamo el docente, una situacion sin
significado pero con un aprendizaje esperadidibitum, la situacion no se asimila a la de un
colectivo que comparteaber(Assude et Mercier) y el tiempo de la relaciodédiica ahora
s6lo puede estar marcado por la sucesion de sihegide accion sin porvenir, propuestas a
agentes sin pasado (Schubauer-Leoni et al.).

De esta manera, las formas en que la accién ingdugaber como producto colectivo, deben
ser analizadas precisamente desde el punto de desia topogénesis, considerando que
ciertos aspectos de este compartir topogenéticendser integrados al funcionamiento del
grupo-clase, con alumnos que se encuentren loctneenposicion de alumnos y otros que
asuman el rol de profesor. Sensevy (1997) propusoction de "capital de adecuacion” para
dar cuenta de la gestion de estos fendmenos pte gek profesor, pero los programas de
investigacion que permiten tratar estos asuntos ¢gudesarrollan a largo plazo porque estos
mismos viven en una temporalidad que es mas lafieéscolar que la de la hora de clase) no
parecen haber sido aclarados todavia. Probablerhanfiegado el momento de dedicarles
nuestra atencion a estos programas de investigacion

LA REFERENCIA

Precisemos que el solo hecho de plantear el tenmrédéerencia (mas adelante abordaremos
de nuevo el asunto) supone tener la capacidadstiegliir la referencia para lestoresen la
situacidn didactica, de la referencia para el ofzgiar externo (en particular el investigador).
Para losactores la referencia mas o menos comun es lo que pusdatp el (relativo) éxito

de las transacciones. El investigador deberd inferique constituye esta "referencia en
construccion”, eventualmente, por medio del argéspriori (por ejemplo) e imaginar la
evolucion hacia otros posibles.

El trabajo de analisis producido por la investigagouede ser considerado como un esfuerzo
de traduccion reciproca entre la semantica fandiala accion (actores) y el lenguaje de los
modelos (investigadores). Queremos decir que esteego siempre puede ser pensado como
una confrontacion de sistemas de referencia. Ldidgagidon de esta confrontacion consistira
esencialmente, para el investigador, en la prodacde una dialéctica en la cual su propio
sistema de referencia tendra el rol de punto dggapde objeto de comparacion, que le
permitira "explicar" el comportamiento de los aegresclareciendo al mismo tiempo ciertos
determinantes de estos comportamientos que soaraesdos por los mismos actores.

Referencia interna, referencia externa

El conjunto de los andlisis producidos en el limms ayudara a distinguir dos tipos de
referencia:

-Una referencia locahic et nung relacionada con el proceso de las transacciaues el
juego didactico como tal, y con sus implicaciones

-Una referencia global, extraescolar, del tipo ¢pcas sociales de referencia" (Martinand,
1986) que son susceptibles de constituir puntaspdgo del trabajo didactico, especialmente
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durante el proceso de institucionalizacion. En estetido, se trata de usos sociales bien
identificados que contribuyen a fijar las "leyes gnero” de la actividad.

Seria conceptualmente peligroso constituir estandién de manera radical, basandose en la
diferencia de naturaleza. Parece mas oportun@ssapegamos a una concepcién holistica de
la referenci&® distinguir circulos de referencia, partiendo déisnocal hacia el mas global,
cuyas necesidades o pertinencias tienen que veelcproyecto de accidh Los vinculos
entre las leyes del género (referencia externasycbndiciones de la situacion (referencia
interna) estan descritas en las teorias de lapwangon didactica (Mercier, 2002); pero la
importancia de la referencia externa en la conferdémade una referencia interna, plausible
por su legitimidad, ha sido relativamente poco adiatlia hasta el momento; sin embargo, es
esencial especialmente en la construccion de lalgumos llaman “el curriculo oculto".

La construccion de la referencia en una relacion dactica

En una interaccion didactica, la construccion deeerencia local es problematica por
naturaleza. El hecho de encontrar alli una cordttncde la referencia no significa
necesariamente que esta misma sea camdime es decir que la referencia de un juego
didactico no es compartida de manera espontarmeanyalmente no corresponde con un uso
0 con un sistema de usos reconocidos naturalmeaterelaciones con la referencia son
profundamente asimétricas. La idea de construcdénla referencia, como proceso de
institucionde la referencia, no debe conducir a minimizasfzeeificidad de las transacciones
didacticas como tales (estas transacciones soniispe de los mundos didacticos dentro del
conjunto de los "mundos posibles”). Luego, esta ide construccion de referencia debe
tomar en cuenta la especificidad de las transaesididacticas integradas al saber que ella
implementa en el trabajo de institucion (las transmes son especificas de un saber
determinado en el conjunto de las transaccionegticas).

Aprender supone ya sea, enfrentar las resistedei#s situacion, es decir el antagonismo del
medio, lo que provoca urwaisis de la referencigue deja de ser compartida por el profesor y
los alumnos (las reglas del contrato cambian, Xge&ativas no se cumplen y las evidencias
se debilitan) o enfrentar la opacidad de una obltaral y de un discurso construido que solo

representa una referencia por principio, porquebla goza de autoridad y es legitimamente
estudiada (las reglas del contrato deben ser pigaikjdas evidencias deben ser construidas).
Una crisis de la referencia es inevitable y nedasar los aprendizajes, dado que podemos
considerar que aprender es "cambiar la comprerd®@0lo que se toma como referencia en

una situacio#".

Modalidades de categorizacion de la construccion da referencia

La construccién conjunta de la referencia supone@nocimiento de las "modalidades de
categorizacion de la construccion de la referef8@iubauer-Leoni et al.).

La referencia puede concebirse bajo cierta deséripacomo el conjunto de los
comportamientos que ciertos miembros de la tram@aesperan de los otros. De esta manera

18 En el sentido en que esta constituida de conontosecuya enumeracion es siempre dificil de condiener
un conocimiento en referencia compartida con afgudel teorema de Pitagoras, ¢ donde puede comesatzaf?
lo que es un lapiz, un triangulo (rectangulo),w@drado de un nimero, saber que la nocién esthpeoggama
de la clase de cuarto bajo tal forma... ¢en démeina todo esto?

19 sj se quiere dar una informacién atil a aquel gakcita un libro (en la libreria, en la bibliotdceon el
objetivo de estudiar el teorema de Pitagoras, esUtilasaber que este tema figura en el progran@udgo que
ser un matematico de alto nivel que ignora los r@ogs de la escuela obligatoria.

20 Hemos retomado la expresién de C. Buty (Universitéyon).



Page 155 sur 22

podemos decir que el contrato didactico represanta referencia desde su condicion de
sistema de expectativas reciprocas.

Entre estas expectativas, hay algunas que hatereneia a "estados del mundo” cuyas
interpretaciones son comunes para los miembroa tfadsaccion. Entonces, podemos decir
que el medio, en el sentido de contexto cognitam@n,crea referencia

De las anteriores consideraciones se deriva queamea importante del trabajo del profesor
consiste no Unicamente en construir con los aluntasferencia comun, sino, en ciertos
momentos, decir a los alumnos que las transacciquese estan actualizando producen una
referencia comun y mostrarles lo que ello signiffm@ceso de institucionalizacion).

En esta perspectiva, la referencia también puedergendida como un juego de lenguaje
dentro del cual las expresiones apuntan a estalasuhdo relativamente idénticos para el
conjunto de los "jugadores”, en el sentido en iaseexpresiones pueden designar sistemas
semidticos en la accion de los objetos materialesfinalmente corresponder con
comportamientos reconocidos de manera comun coetados a las expresiones.

Ahora podemos percibir el interés que tiene elretge el lenguaje y la creacion linguistica
(especialmente léxica) como una manera, para &guq de construir la accién conjunta vy,
para el investigador, de identificar signos de astadn conjunta (Assude et Mercier). Todo
enunciado, en la clase, puede de esta manerargseiaao en su valor de objeto compartido,
en su potencialidad de ser retomado por el conjdatims locutores. El analisis simultaneo y
relacionado de los instrumentos semioticos utiizgagermite comprender la manera en que
este discurso que “une” se inscribe o no en forseasidticas que tienen un porvenir y que
podran, al desarrollarse, soportar practicas yomas.

CERTEZA E INCERTIDUMBRE

El conjunto de los trabajos empiricos descritodosncapitulos precedentes, nos muestra el
trabajo del profesor y de los alumnos como la cansidn conjunta de una determinada
forma de certeza. La certeza, o la incertidumliongjican multiples consideraciones.

Existe ante todo una incertidumbre inicial en elnralo que se encuentra en situacion
didactica, especialmente en la interpretacion gbe mismo genera, en el contrato didactico
diferencial, frente a las expectativas del docente.

Seguidamente, podemos notar una gestion de |dichaabre y de la certeza en el trabajo del
profesor (su juego en relacion con el juego demal), que esta parcialmente basada en el
grado de certeza con el cual el profesor interpastacciones de los alumnos.

Mas alla de esto, existe la necesidad, para ekgoofy para los alumnos, de una certeza
asegurada: "asegurar la incertidundBtesignifica, para el profesor, establecer un efridi
delicado. En el primer sentido del veragegurar el docente debe darle suficiente seguridad
a la incertidumbre (de la misma manera en quecgeglie una ruta es "segura"), es decir que
debe actuar de forma tal, que las resistenciaméacias no produzcan en el alumno aspectos
negativos ni ignorancias redhibitorias. En el selgusentido del verbo (como cuando se dice
"asegurar una permanencia”), el docente debe lggeata incertidumbre sea suficientemente
grande para evitar que la rutina cognitiva inhdmdprendizajes.

La gestion de la incertidumbre, depende evidentéandae la construccion de una certeza
colectiva que se ponga a prueba, y que se muestieylarmente en la institucionalizaciéon
dentro de la cual se densifica la referencia (SabhebLeoni et al.).

21 Esta excelente expresion ha sido retomada deafiesor en formacién continua.



Page 156 sur 22

EL ASUNTO DE LOS SISTEMAS SEMIOTICOS

Sistema semiodtico, semiosis

Generalmente interpretamos la expresistema semiéticoomo un sistema de sigRégsuya
funcién consiste en representar un campo de laaekaly cuyo uso permite hacer alusion a
otro sistema de representaciones. Los términoseseptar” y "representaciodéspodrian
ser escritos en esta linea como re/presentar geseiptacion. Deben ser comprendidos en su
sentido primario, materigf, y no desde el punto de vista kantiano de reptasiém mental
(Hacking, 1983/1989).

Entendemos por semiosis el proceso por el cuabsstrtiye el uso de un sistema semiotico,
es decir el proceso por el cual este sistema entralacion con objetos materiales o con otro
sistema de representacion.

De esta forma, el aprendizaje de un juego de lgagsigpone una semiosis, es decir el
aprendizaje de la utilizacion de un sistema decsido mas generalmente, de varios).

Sistema semiotico y accion conjunta

La idea esencial, reside en el hecho de que la sidgn de una accidn conjunta puede
ejercerse en el analisis de la manera en quedtssas semioticos viven (0 no viven) en la
clase. El andlisis topogenético de los sistemasasiens permite identificar la forma como
estos integran la relacion didactica y como lo gst& en juego son sus usos normalizados o
convencionales. En este punto, debemos sefialarsguespera siempre que la relacién
didactica dure (al menos un afo escolar). En estede, podemos decir que el tiempo de la
constitucién dehabitus relativos, especificos a los sistemas semiodtipasde exceder en
mucho el tiempo de las observaciones. La comprerndgla génesis y de la finalizacion
(relativa) de estos sistemas es sin embargo dacBmoponemos la hipotesis segun la cual la
relacion didactica, de la que se espera afirmad@oompatibilidad entre la postura de sujeto
sometido a la orden didactica y la postura de agber negocia y encuentra su lugar en la
institucion de la clase, se juega en gran parte®sistemas semidticos que la actualizan. En
cierta forma, la emancipacion de la persona depemiences de la manera en que los
sistemas semidticos utilizados permiten, al misnempo, encontrar el colectivo y
distanciarse de él.

Sistemas semioticos y densidad en saber

El analisis de las practicas de ensefianza (y lessgthan realizado en este libro no parecen
ser la excepcién), muestra que la densidad en shbéas interacciones didacticas es la
mayoria del tiempo funcidn de los sistemas senustique las acompafian. Podriamos
plantear la idea segun la cual una dimension drdeidos gestos de ensefianza, en el trabajo
del profesor, se encuentra en la anticipacién ddarlstrumentos semiéticos que tendran la
funcién de actualizar las relaciones conceptualesla ensefianza pretende poner a pAeba

22 5e admite la idea de que un signo "crea signe@! emarco de un sistema.

23 Como lo habia sefialado Peirce, un signo (signdésien) hace referencia a otro signo (otro sistaiea
signos), un sistema de representacion hace refaramtro sistema de representacion.

24 Hay que recordar que, segln el Robert histérc@yénte latina de la palabra hace referencia act#n de
poner a la vista", y que el sentido confirmado mwdtsguo de la palabra representacion es el de "pagbnero
efectivo”. En francés de la Edad Media, segiin @eRichistorico, la palabra "se aplicé a la efigiecéra pintada
que representaba al difunto en las obsequiassderincipes (siglo XIV), y posteriormente a loséa ataudes
recubiertos con un manto en las ceremonias funéb6&®)".

25 Estos instrumentos semiéticos pueden, en ciertssscaspecialmente en las fases iniciales delsinali
priori indicar las relaciones con los objetos de saberedjyprofesor mismo puede elaborar. Como lo muestra
andlisis de Assude et Mercier, hay una gran difgaeentre la notacion:
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En esta perspectiva, es necesario notar que parotular asumido por el lenguaje natural: si
asumimos, como lo dice Benveniste (1974, p. 623, "taillengua es la organizacién semidtica
por excelencia”, el rol que ella juega en la trasg&mn del saber no es equivalente al asumido
por los otros sistemas semioticos (que resultgnesesu mayoria, nuevos para los alumnos).
Todo sucede como si la lengua no pudiese prodocisipsola la densidad de saber inherente
al aprendizaje (en particular porque la misma diaaside saber puede ser en ciertos casos
vehiculada por un sistema de signos cognitivamenémos "pesados” que el lenguaje
natural), y como si al mismo tiempo ella tuvieseasariamente que acomodar formas de
significaciones particulares especificas de saberes

Comparacién de los procesos de semiosis

Existe todo un “comparatismo” de los instrumentemisticos utilizados en los diversos
campos del saber que parece constituir una deif@ndiones centrales de un programa de
investigacion en didactica. La dobEemiotizacion” del objeto ensefiado (Schneuwly, 2000)
que mencionan Schubauer-Leoni y al., es una dedimscturas conceptuales a partir de la
cual se puede establecer el didlogo comparatistandtesario aportar elementos para
comprender mejor esta afirmacion.

En primer lugar, precisando que el proceso de dsdri@otizacion descrito por Schneuwly (la
"presentificacion” de los objetos "sensibles", ytrabajo de los objetos asi presentados),
aunque surgié a proposito de la enseflanza del ésarmqmarece aparentarse a estructuras
genéricas de la accion en el juego didactico (defieagular) del cual precisa la organizacion
semidtica: Definir, en el plano semibtico, es nadesente “dar presencia’” a objetos,
construir visibilidades y percepciones compartigas van a constituir poco a poco lazos de
contingencia y de necesidad entre esos objetos @ue se les ha “dado presencia”, un
sistema de relaciones que constituira por si mikmesencial del proceso de semiosis que
evocabamos anteriormente.

Posteriormente, afirmando el hecho de que la imghation de estas estructuras
conceptuales (la doble semiotizacién), en su adlida "candidatos genéricos" para el
enfoque comparatista, al igual que el enfoque coatigéa en su conjunto, tienen poco
sentido a menos que permitan lograr un retornoespecifico que nos ayude a reconocerle
nuevas propiedades.

Finalmente, precisando que estructuras conceptoatas las de la "doble semiotizacién" se
refieren, en el seno de la "ciencia didactica",na de los sistemas de formas genéricas
identificables (las formas relativas a las necelddade la accion de ensefanza, en lo que
hemos llamado "el juego didactico™). No hay dudagde existen otras (por ejemplo las que
pueden caracterizar los saberes en si mismosgariagcafia de estas estructuras genéricas,
orientada con el fin de una mejor comprension desfzecifico constituye probablemente uno
de los ejes de un programa de investigacion patalética.

dados a y b, encontrar n si

(n-1)b < a < nb, se busca slucesor del cocientge la division euclidiana

ejemplo : b = bandas de 5 estrellas y a = fiel&s, cuantas bandas se necesitan para obt2mstrellas ?

y la notacioén :

dados ay b, encontrar n si

nb < a < (n+1) b, se busca debcientede la divisién euclidiana

ejemplo: b=unlibrode 5€ y a=12 €, cuatite®s puedo comprar con 12 € ?

Vemos aqui el interés semiotico de re-escribinkcuiacion candnica de la divisién euclidiana. D@era mas
general, el trabajo de investigacién podria coinsist reconstruir los objetos estudiados en nudeamas
semidticas que dan a ver lo que las anterioregatzan.
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Los objetos materiales del medio en la semiosis

Debemos poder integrar los objetos materiales @elionen la semiosis. Estos tienen un rol
importante en el conjunto de trabajos empiricogrites en este texto, rol que es a menudo
objeto de eufemismos. Sin embargo, estos objeteserii gran importancia en las

posibilidades dénteraccion con el mediaffordance¥ que activan en la construccion de la
referencia, en su funcion de proveedores posibéesation que a menudo "pilotean™ el

comportamiento de los agertés

Los signos también (por ejemplo un signo algebraiaen cuadro con doble entrada) son
proveedores de accion, que se tratan desde edte gnista como objetos materiales. Pero,
podriamos decir que se trata de proveedores dénasecundarios: para dar un trasfondo a
esta frase, podemos utilizar un formalismo paraessmtar una fuerza o empujar un balon
submergidé’.

CUESTIONES DE METODO

Tiempo y método: “granularidad” temporal, ritmo

El asunto de las escalas de tiempo y de las difssemticulaciones temporales, concierne una
dimensién fundamental de la aprehension de losnfends de ensefianza y aprendizaje de
parte del investigador (Tiberghien et al.).

Tenemos, por ejemplo, aquella escala dellgsres de la aprehensién producida por el
investigador (por ejemplo la preparacion de clasepprte del profesor, o el trabajo en la casa
hecho por el alumno, etc.), y la de los tiempodadaprehensiéon. Es importante generar
investigaciones que sean transversales a los gestas (diferentes tiempos en un mismo
lugar; diferentes lugares para un mismo tiempoedéencia reciproca de los lugares y de los
tiempos). Encontramos aqui una consonancia caol&acion producida (cf. especialmente
Sensevy): una de las implicaciones mayores deldtit@a podria ser el establecimiento de
vinculos organicos entre los tres estratos predestiacer jugar el juego, construir el juego,
las determinaciones del juego). Esto supone laemehtacion sistematica de trabajos
empiricos para estudiar lo que se hace fuera de,di@nto para el caso del alumno como para
el caso del profesor. Implica igualmente la utdivpa de métodos indudablemente inéditos de
elucidacion, para un saber determinado, de laegpabgia practica de los profesores y de la
significacion temporal de esta mismian este orden de ideas, la nociénridi@o de una
sesion (Assude et Mercier) parece notoria, enléi@ que establece entre el capital-tiempo
de una sesion (tiempo cronoldgico) y el tiempo clida (tiempo del saber), relacion que
condiciona poderosamente la accion didactica. Esbjgoque sea necesario trabajarla en
relacion con la nocion dempo(Schubauer-Leoni et al.).

Pluralidades organizadas de nivel de descripcion pdalivision de los corpus transcritos

Parece productivo que en el conjunto de los texwpiricos, nos interesemos en la
"pluralidad organizada de niveles de descripci@éscombes, 1988) que encontramos en los

26 Recientes trabajos que ponen en relacién filostélaespiritu y neurociencias, se han focalizadbeshos
constatados en ciertas patologias cerebralesriesigel I6bulo frontal): por ejemplo, las persooas lesiones
cerebrales, con el simple hecho de ver un filtmapé, se ponen a hacer té, aunque en principtovieran la
intencion (cf. Roessler & Elian, 2003). Estos leecparecen evidenciar un tropismo en el "pilot@iditico”
de la accion por las potencialidades atribuidassaobjetos, y suministran elementos que son prdebana
concepcidn de la accion que deja una gran fundiéredio ambiente en la accién.

27 se sabe que la ontologia de los objetos depentieesva medida de las acciones que se ejercen diiwg e
de las acciones que ellos mismos pueden ejercex sbmundo (Cf Piaget, 1982 ; Ogborn, 1993).
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sinopsig8 de una leccion o de una secuencia y en los analisivel "meso” y "macro”. El
hecho de que toda descripcion dependa organicamehtearco tedrico que la fundamenta, y
que para una misma teoria existan varios tiposederigcion posible, constituye una primera
manera de evidenciar esta pluralidad. Mas allastke afirmacion, debemos tomar conciencia
de la necesidad de articulacion de esta pluralidad.

En el capitulo de Tiberghien y al., un aspecto @akmres que el lenguaje de la fisica es un
"lenguaje del modelo” con el cual el investigadoege tratar las transacciones, y ello da a las
descripciones de la investigacion una profundidathatica. Tal modo de proceder del
investigador es posible porque los enunciados gsigtofesores producen en situacion se
acercan notablemente al saber de la fisica, peéoonesdebe ocultar el hecho de que toda
descripcion de este tipo es virtualmente posiblegsgamos de acuerdo sobre una definicién
precisa pero amplia de la palabra saber), come spor ejemplo, en el capitulo de Assude et
Mercier cuando las transacciones son examinadatacayuda del modelo suministrado por
el andlisisa priori.

De manera mas general, podriamos considerar padinga lectura del conjunto de los
analisis empiricos presentados en este libro,go@a0n siguiente: segin hemos visto, uno de
los problemas mas importantes que las comunidaddavestigacion en educacién deben
resolver actualmente, podria residir en la manergue las formas metodologicas utilizadas
organizan esta pluralidad de los niveles de desorip y ponen en confrontacion los
diferentes lenguajes de caracterizacion de estimtdis niveles. La nocién de "descripcion
densa" (cf. Sensevy, en esta obra) es muy insofeciéain si indudablemente indica la
direccidon correcta) para dar cuenta de la compldjide las formas descriptivas y de los
lenguajes de descripcion asociados que procuraomey @n confrontacidon sistematica en la
perspectiva desarrollada por el conjunto de logtalms de este libro.

Sinopsis e intriga: pluralidad de los medios de ragtcion por division de los corpus
transcritos

Entre las diferentes formas descriptivas, debersommcer la diferencia fundamental entre
intriga y sinopsis. Es patente, en el conjuntoagettabajos, que los autores disponen de dos
grandes formas de "reducir" y "representar” lafwacpor una parte, la intriga, la narracion,
el relato, producidos desde un punto de vista mésepnos didactico, y por otra, la vista
sinoptica producida igualmente desde una persgectias 0 menos didactica. Debemos
comprender bien lo que caracteriza cada una de éstamas, su posible solidaridad, su
especificidad, sus similitudes y sus diferenciam 8uda, necesitamos elaborar una
concepcion de la intriga que pueda ayudarnos atifiden mejor los recursos y las
condiciones producidas por esta forma, cuando #igaupara poner en relato el juego
didactico y sus transacciones. De una manera staétequerimos una concepciéon de la
vision sindptica adaptada a su utilizacion en didac La intriga y la sinopsis didacticas
deben ser concebidas de esta manera, a partiridenkificacion de su ontologia y de ciertas
de sus propiedades pertinentes para la investigaogh su condicion de formas
metodoldgicas al mismo tiempo especificas y comeidarias.

28 Como se explica a continuacién en este textanépsis es un método de reduccién de datos utdizadel
analisis clinico en didacticAldE
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El acontecimiento como producciéon metodolégica

Es necesario comprender la manera en que estentmie descripciones permite acceder a
los acontecimientosotables (Schubauer-Leoni y al., Loquet y al.) para la dps®n
cientifica?d, los cuales materializan la accion didactica.

En cada uno de los capitulos empiricos, podrianslar g¢ales acontecimientos, que solo
pueden ser captados en la descripcion del med@lg ohtriga que los originan, en un primer
y en un segundo nivel de “granularidad”, en unaadidn mas o menos larga que es
indispensable para la comprension del acontecimient

En esta perspectiva, un acontecimiento se puededawar como lo que permigstablecel(o
fracasar al intentar estableceun equilibrio nueveen una situacion, y de cierta forma una
nueva situacion a partir de una antefior

Tenemos el propdsito de generar una mejor comgnenls lo que es un acontecimiento, y de
lo que es un acontecimiento didactico, en relacampleja con la experiencia (del alumno o
de los alumnos, del profesor, el colectivo). Unreeocimiento puede ser en ciertos casos lo
que unifica la experiencia, lo que le da un sentido identifiead un individuo o a un
colectivo, bajo ciertas condiciones. También es¢lga lo hemos dicho, que lo que convierte
algo en acontecimiento para el investigador no aggzofamente lo que lo convierte en
acontecimiento para el profesor o para el alumimoembargo la nocion puede conservar el
mismo sentido preciso de momento de la experiéhgige le confiere cierta unidad.

ANALISIS A PRIORI Y METODOLOGIA

Generacion de modelos/categorizacion en el lenguaje los modelos y andlisia priori

Los "modelos" matematicos pueden permitir actuasifracion. De esta forma, la division
euclidiana (Assude et Mercier) puede suministraa estructura (cfinfra) que permite
encontrar una solucién al "problema de las estfelRero esta estructura norecesariaya
gue se puede resolver el problema sin conocewlai@h euclidiana, por ejemplo utilizando
de manera adecuada "Unicamente" el "modelo" deldeddesigualdad. Nos parece que la
utilizacion de dos "modelos" matematicos diferemias describir la misma realidad tiene un
efecto salvador contra el esencialismo que caraatarmenudo el andlisispriori.

En este punto podemos pensar en la nocidredeomoque Wittgenstein (1983, 1989, 1994,
1995) produjo a partir de su estudio de las mateasity de la psicologia de laestalt
Podemosver el problema planteado a los alummmmsnoun "problema particular de division
‘0 verlo comodproblema cuya resolucion supone un uso adecuada dioble desigualdad".
Entonces, un analisepriori puede comprenderse como un "ver como": la pluadligbsible
de los "ver como" nos incita a poner en duda latercia de un "Unico y correcto” analiais
priori.

29 Estos acontecimientos podran eventualmente sesrterges también para los actores, pero el postulad
"ruptura epistemoldgica”, que nos hace considerarction de los actores como parcialmente opacagiias
mismos, nos prohibe asimilar sistematicamenteros gon los otros.

30 Aqui, la nocién de "grano” del acontecimiento esdfamental. En historia, por ejemplo, se puedeniders

la Revolucion Americana y la Revolucion Francese@acontecimientos, pero igualmente el asesinato de
Sarajevo, el 11 de septiembre del 2001, etc..uhayespecie de "holistica" del acontecimiento sienzamos

a "detallar" el acontecimiento, puede convertirgeua relato muy extenso), que habria que considamar
relacién con sus propiedades accidentales, camestgrsibilidad.

31 como lo hemos precisado: experiencia en el seitigiés de &xperiencé y no de experimerit, aunque
podamos interesarnos en los "acontecimientos dexperimentacion".
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Generacion de modelos y analisia priori: lugar central del andlisisa priori como matriz
de comparacion y de caracterizacion

Se pueden percibir, (especialmente en el capiteléssude y Mercier) al mismo tiempo el
lugar central del andlisis a priori como generatanalisis, y la fuerza que surge de acoplar
esta nocion con la distincion reglas constitutidaBnhitorias versusreglas estratégicas. El
analisisa priori define asi un "mundo posible” y un "conjunto oigado de juegos posibles”,
y permite entonces comprender cudles son las relgfisitorias/constitutivas que deben
necesariamente figurar en un juego (durante lanidein del juego que el analisss priori
permitid postular) y la manera en que el profesmir@ regular la actividad de los alumnos
hacia estrategias ganaddfaen el seno del juego postulado por el an&digsori.

Podemos comprender toda la importancia del anaisgiori concebido como método,
puesto que permite construir el andlisis, plansapreguntas, interrogar, con la condicion de
evitar la sumision de la actividad al modelo temgaministrado por el analissspriori y por
suver como.

De hecho, el analis priori funciona de la manera en que Charles Travis destos juegos
de lenguaje que utiliza Wittgenstein, cowmtgetos de comparaci¢mescritos entre otras por
el mismo Wittgenstein (cf. Travis, 2003, p.31, dhrclos parrafos 81, 130, y 131 de las
Investigaciones FilosoficasUna cita de algunos parrafos de las Investigesd-ilosoéficas
(2004) puede ser esclarecedora, si se reemplazatatis mutandilos textos siguientes,
"juego” o "juego de lenguaje" o "modelo" por "am#lia priori" , y "lenguaje” o "realidad"”
por "actividad didactica". Hemos marcado estasitsggines entre corchetes (subrayando lo
gue ha sido sustituido) para el parrafo 81, dejaidector la tarea de hacer lo mismo con los
demas parrafos.

En filosofia[didactica],comparamosa menudo_el uso de las palabjasa actividad
didactica] con juegos y célculos que tienen redterminadagun andlisis a priori],
pero no podemos decir de alguien que utiliza efjdafe [que tiene esta actividad
didactica] que debe jugar un tal juefpue debe contemplar para la actividad el
andlisis a priori]. (8§ 81).

Nuestros juegos de lenguaje, claros y simplesonoestudios preparatorios para una
futura regulacion del lenguaje, como si se tratdgalas primeras aproximaciones,
ignorando la friccidbn y la resistencia del aire.sLquegos de lenguaje estan
establecidos méas bien como objetos de comparacii§ 130)

Puesto que la Unica manera de evitar la inerceavat¢uidad en nuestras afirmaciones
es presentar el modelo como lo que es, un objetoodgaracion - una regla de

medida, para decirlo de alguna manera, y no coraodea preconcebida con la cual
debe corresponder la realidad. (8131).

El andlisisa priori establece, como los juegos de lenguagedelos formalegue sirven de
regla de medidaen los analisis y en las descripciones. En esta&idn, contribuye a
conformar la referencia del investigador

Parece esencial que se continden afinando losedifes tipos de analisss priori tal como
han sido eshozados en este capitulo y en otrastadibisa priori que busca generar modelos

32 En el plano tedrico, el ejemplo (la caracterizadi@nla "dicotomia de definicién” reglas definitafi@glas
estratégicas con la ayuda de la nocion de analipisori) muestra la productividad de los "cruces" que iaabr
que operar sistematicamente para la afinaciongleal@gorias de caracterizacion de la accion didéntsitu.
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(si es posible de diferentes formas) del probleoraet cual se confrontan los alumnos en la
ensefianza, el analisis a priori de las conductagl@lumnos, el analisis a priori de las
conductas del profesor. Parece completamente mecgsansara priori el sistema de las
relaciones que hay que establecer entre estosdtresos de analisis.

TECNICAS, TAREAS, SITUACION

Qué es una técnica: caracterizacion de las técnicas

Las "maneras de hacer" de los actores, identifc@dano técnicas por los investigadores,
pueden ser convertidas, en el vocabulario de iigaesbn, en tareas (manera de cumplir...
una tarea). Si admitimos que la nocion de “"tipdateas"” no puede permitir por si sola la
descripcion correcta de la accion, sino que essagceagregar las situaciones y los medios
que les dan forma a estas tareas, vemos bien gberedicioso que los investigadores
consideren las técnicas no como maneras de cuamglitarea, sino como maneras de cumplir
un tipo de tareas en un determinado medio (enituecBn particulatd).

Bajo esta 6ptica, la caracterizacion de las tésngatécnicas invisiblé& técnicas débiles,
técnicas fuertes (Assude et Mercier), vy el vincobmceptual que se establece entre las
diferentes légicas didacticas (accion, formulacigalidacion) parece tener la facultad de
hacer avanzar la necesaria teorizacion del conclpttEcnica didactica”.

Tipo de tarea y situacion, medios diferenciales

Los capitulos de Schubauer-Leoni y al., y de Assudéercier plantean el asunto de las
relaciones entre tareas y situaciones. Construicwds conceptuales entre tareas y
situaciones parece esencial. La idea de tarea ideberresponder con un fragmento de
practica bien identificado en un colectivo didaetiteterminado (por ejemplo la clase); hablar
de situacion o de medio es estar atento a la mafectva en que esas tareas se actualizan.
En el capitulo de Assude y Mercier se puede natareljtipo de tarea T1 (ver cuantas bandas
de cinco estrellas son necesarias para X estredlas)ambién un problema (“tarea
problematica”) que puede ser potencialmente penssdana situacion (en el sentido
propuesto por Dewey, donde esta surge de un ddébequen las relaciones entre "el
organismo y su medio, y también en el sentido pFsfmupor Brousseau). Esta implicacion de
la tarea en una situacion (en un sentido fuertepwvedentemente rara en las practicas
ordinarias.

Uno de los avances que podria permitir este liesdde en una forma delidaridad en
construccionentre las nociones de tarea y medio (situaciommiimos que se pueden
identificar en las practicas "fragmentos de prattlien individualizados y denominados por
los actores (0 al menos mas faciles de denomikaths fragmentos de practica (tareas) se
actualizan en el marco de entornos particulares agigntan su sentido. Estos entornos
particulares pueden, en ciertos momentos, funciooaro situaciones. En esa perspectiva,
podemos comprender que juego de aprendizajéen particular la actividad de los alumnos
en ese juego) puede concebirse en determinados casm una tarea, en otros casos como la
situacion. Una concepcion de este tipo concedeateracion particular a las inscripciones

33 podemos estudiar la manera en que en Aristétilesocion detechnéesta siempre relacionada con una
poiesis poiésisque no se puede apreciar Unicamente como una &En@acomo un sistema de tareas en un
medio material e intelectual preciso.

34 Que podriamos llamar igualmente, utilizando oipo tle vocabulario descriptivapudas, en el sentido en
que no "hablan" con quien las frecuenta. En estsppetiva, podemos preguntarnos por ejemplo, cuardo
habla de técnicasvisibles para quiénlo son. Se puede abrir la reflexion sobre el égeate utilizar el término
"invisible" en lugar de "implicito" (las técnicasvisibles pueden corresponder, en ciertos casos/cague
Brousseau llama "modelos implicitos de accion" pdecologia cognitiva "aprendizajes implicitos").
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didacticas,.e. altexto del problemag a la semiosis que engendra, elementos a pariosd
cuales el juego se desarrolla.

SITUACIONES — LIMITES Y SENTIDOS DE LOS CONCEPTOS DIDACTICOS
Determinadas situaciones pueden ser consideradas en el limite de lo didactico, en el
sentido en que suceden en el seno de institucgpreego son, al menos en su funcionamiento
habitual, portadoras explicitas de una intensiderdeenar (cf. Loquet y al., particularmente
en el estudio centrado en la actividad de los ndigdsstas). En este caso, la "posiciéon de
aprendiz" no esta a priori construida en estagugines y las transacciones didacticas son
de alguna manera contingentes.

Estudiar estas situaciorségLoquet y al.), en las instituciones en que ocyrende gran
interés. Los instrumentos descriptivos de la didacuelen encontrar aqui sus limites, y es en
el acontecimiento que se puede encontrar la mamergue, de manera mas 0 mMenos
contingente, los aprendizajes y las ensefianzasgemeiComo hemos comenzado a
explicitarlo suprg estas situaciones permiten comprender que talesiianzas emergentes
corresponden con la produccion de una intenciéendefiar un saber, es decir de "modificar
la relaciéon con el mundo conformemente con un nodél@le relacion que ha sido juzgado
atil para una clase de situaciof®s En el caso del consuelo, en el estudio centeda
actividad de los nifios (alumnos) autistas y deaeeunte, el profesor sabe por anticipado lo
que es "saber consolar" e incrementa las condisipaea que el sujeto (qQue se convierte en
cierta forma en "alumno"), "se acomode a la situaci

Este tipo de situaciones, que se presentan corgoguen los cuales el jugador-profesor no
recibe (0 muy poco) "respuestas” de los alumnogtagan el aspecto fundamentalmente
comunicativo de las interacciones didacticas y speeto transaccional. Para decirlo en los
términos de Vernant (1997, 2004), que se trate ade aspectos intersubjetivos de las
transacciones o de los aspectos intramundanosdpéulo I).

PROBLEMAS EPISTEMOLOGICOS

Problemas epistemoldgicos: metafora, modelos, veormo

¢ Es el juego una metafora? ¢un modelo? ¢ un ver’cBarece claro que, si nos situamos en
una perspectiva wittgenstiana, no hay diferencteeesl modelo y la metéafora, dado que los
dos son "ver com@®é.

En este sentido, este uso se opone al topico @meacido en la argumentacion en Ciencias
del Hombre y de la Sociedad) expresado en fragas tes un empleo solamente metaforico,
no es un modelo", puesto que no hay estrictambaje,el tipo de descripcion wittgenstiana,

diferencia entre metafora y modelo.

35 Donde el investigador y el profesor, de maneraiada, asumen la intencién de ensefiar y la comsfrice
una "posicién de aprendiz" para los nifios.

36 Aqui retomamos a Johsua (1998) cuando muestraajse ensefia directamente una préctica, sino uelmod
de una practica. De acuerdo con esta concepciGgher es un "modelo” de una practica.

37 La expresién entre comillas y el espiritu que seyen estas lineas, es de Maria-Luisa Schubaoei:Le
Concebir los episodios relativos al trabajo conmnifi®s autistas de esta manera, ayuda a ver larananejue se
puede tratar de una transaccion didactica quessieglie de una terapia en el sentido estricto,jgag@ente por
la presencia de un modelo de relacion (que "crieaamrcia™).

38 Nos parece que Chevallard adopta esta perspectisa articulo de 1992. La metéfora consiste paes éin

"ver como": ver4/2 como un nimero, por ejemplo o ver el cuerpo de emopcomo un cilindro... es en ese
sentido que Chevallard en este articulo puede afigue toda ciencia es metaférica. Pero hay quétiadue la

ciencia "normalizada" "mat@" a la metafora (ya saia escandalo qu& sea un numero, ni que se pueda crear
un modelo a partir de un ser vivo bajo la formaideilindro).
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Es cierto que esta asimilacion puede ser problemtuesto que en el lenguaje poético, por
ejemplo ("la lucidez es la herida mas cercanald), 4@ metafora es por esencia imposible de
parafrasear, y desde este punto de vista no peedsisiilada a un modél

Podriamos intentar especificar los modelos comtypanparticular de "ver como".

Si estamos de acuerdo con Cartwright (1999) yssmikcion parcial del modelo con una
fabula podemos ver que aun nos encontramos totalmergesemtido derer como(yo veo la
tierra y el boligrafo como objetos que ejercen aneidén reciproca; veo la institucion del
juicio como algo afectado por las personas padiegl sobre quienes se ejerce el juicio). Pero
estever comoentra en ruptura con las expectativas del semiaoin (valor "vivo" de la
metafora) y hace énfasis en relaciones conceptuaessarias entre las entidades (ley de
Newton; "Segun si usted es poderoso o miserabdejuicios de la corte lo consideraran
blanco o negro...").

Problemas epistemoldgicos: teorizacién y modelos

Parece util recurrir a la dicotomia clasica end@ian y modelo para distinguir finalidades y
objetivos diferentes en el trabajo de investigacion

Se puede decir que las teorizaciones inscritastenabra (a veces tanto de manera explicita
como de manera implicita) intentan construir utesis de categorias genéricas cuya funciéon
esencial consiste en producir estas multiplicida@ie$acionadas) de descripciéon que
consideramos como el principio mismo de la eficam@atifica.

Una teorizacion constituye, para retomar los privp®sde Hacking (1983/1989, p. 344) a
proposito de las teorias fisicas, una "especulaciegun este autor, es necesario ante todo
despojarse de la idea de que sélo existe un tigeait&a (0 un Unico tipo de experimentacion)
y una "unica y monolitica practica"(lbid, p. 339%s también necesario reconocer el hecho
siguiente: independientemente de su tipo, las tedaeiones” son profundamente de orden
cualitativo: "a despecho de toda su panoplia ctaivia, la especulacion es esencialmente
cualitativa"(lbid, p.344). En esta perspectivasistema de las categorias que acompafa las
descripciones de este libro, intenta igualmentesttioiir una "especulacion”.

Una de las mayores implicaciones de una especolagé este género, reside en su
articulacion con lo real por medio de los modeldso de los aspectos esenciales de esta
articulacion, segun Hackinda articulacién con la teoriareside en el "céalculo": "por
‘célculo’, no entiendo simplemente una alineaciércdras, sino la alteracion matematica de
una hipétesis determinada que se encuentra denestara en resonancia mas intima con el
mundo” (lbid, p. 345). Es en este sentido quenmmxielos pueden diferenciarse de las
metaforas que, segun Charbonnel (1991) conllevam,l& imagen, un juicio de valor: "lo
importante es ser limpio"; e, igualmente, que imetgMos el pensamiento de Bachelard
(1947, 1986) sobre la actividad de los "trabajaslale la prueba” que consiste en una “des-
psicologizacion” de las relaciones con el mundo pwmdio de la confrontacion con la
contingencia de las ideas primarias de produccidoly la construccién de un discurso
organizado de manera mas racional.

Hemos llegado a un punto crucial en el que nogmod hacer la pregunta siguiente: ¢ Como
llegar a modelos cuantitativos de los juegos diddsta partir de las especulaciones
generadas? Este seria el tema de otro libro querassps sea escrito pronto. Notemos
entonces que, si bien existen modelos, estos sdlap ser altamente especificos de juegos
didacticos bien particulares, fundados sobre lalgacion de saberes también especificos. De

39 Encontramos un estudio esclarecedor en relaciéecnaturaleza de la metéfora y sus propiedadd@oety
(1994), que insiste (después de los textos de PawdHesse) en el hecho de que las metaforas ridepuser
parafraseadas y (como repercusion de la obra del§za) sobre el hecho de que las metaforas puesten s
causas mas no razones de "creencia" (si fuerase| ca se trataria ya de metaforas sino de clid@puede
entonces parafrasear la metafora, pero la habriamatsdo").
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cierta forma, la articulacion de las teorias canfEnomenos, por medio de las "alteraciones
matematicas" que representa el calculo, puede @mderse como la mas importante
especificacion "concreta”, dentro de los modelas,lad categorias "abstractas” genéricas
emanadas de las teorias.

Finalmente, aclaremos que una articulacion de ®&gste supone un trabajo decisivo de
codificacion de las transacciones didacticas enifunde los saberes aferentes en el marco de
un juego didactico determinado; esta codificaci@peshde de un importante trabajo de
delimitacién y de estabilizacién de las categortitibzadas. Es cierto que se trata de un
programa de gran dimension, pero también es ewdpré es necesario llevarlo a cabo.

A PROPOSITO DEL SENTIDO SOCIAL DE LA DIDACTICA

Eficacia y equidad de las préacticas de ensefianza

El asunto de la eficacia/equidad de la ensefiaakapmo ha sido evocado en el capitulo de
Tiberghien et 4P., y tal como subyace en los otros capitulos, tggaa importancia cientifica

y politica a la vez.

Desde el punto de vista cientifico, una determirfadaa de eficacia (de una practica) de la
ensefianza, conceptualizada con claridad en priogar ly verificada posteriormente de

manera irrefutable, puede ayudar a comprender reemoceso didactico en las causalidades
evidenciadas entre los sistemas de accion y logcooientos construidos por los alumnos (y
por el profesor).

Desde el punto de vista politico, las razones ateresarse en la eficacia/equidad son
multiples: en particular, esta determinacion puealestituirin fine una de las razones de ser

de la didactica, y resulta sensato pensar qudipstde determinacion deberia poder orientar
de manera decisiva el proceso de formacion.

Especialistas en didactica y profesores: ¢ Hacia iagierias cooperativas?

La didactica, en su naturaleza de ciencia de ur&tipa, esta confrontada a las
conceptualizaciones y a las acciones de los peamtés. Se trata entonces de alejar de las
conceptualizaciones didacticas el obsta@asdoolasticp que hace ver la practica anicamente
desde las categorias "sabias", dado que este olost&sulta aln mas peligroso para una
ciencia de la practica.

Pero este distanciamiento del obstaculo escolaaticsignifica forzosamente la aceptacion
directa de las conceptualizaciones de los prad@samal como se pueden manifestar en la
explicitacion de sus practicas.

Para comprender mejor esta diferencia, por una jpaeductible, entreemantica familiar de

la accion y lenguaje de los modelexiste todo un sistema practico que debe seomddb y
promovido, nos referimos a las investigaciones eaafjvas en las cuales la produccion de
ingenieria didactica de un nuevo tipo se podrizhhajo la responsabilidad conjunta de los
profesores y de los investigadores, construyendectiteamente fines comunes para un
proceso asumido en su caracter conjunto, en elohralispositivos que debemos continuar
desarrollando.

40 Tiberghien y al. no abordan directamente la nodénequidad, pero podemos asociar las dos catsgoria
entonces podemos describir profesores eficaces p&ro equitativos (que hacen progresar mas ques otro
profesores al promedio de los alumnos, pero emmaatto de los alumnos menos habiles), o profesfieaces

y equitativos (que hacen progresar mas que otafesores al promedio de los alumnos independiemttente

su habilidad), etc.
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