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Durante la década de los noventa y hasta nuesaegddemos observar, en el campo de las
investigaciones en didacticas especificas, la paalavolucion de una didactica prescriptiva
hacia unadidactica descriptiva y explicativa (Schubauer-Leoni, 1998) de lo que podemos
llamar la ensefianza ordinarfa Esta evolucién es particularmente importante en |
concerniente a las practicas investigativas ercikscias didacticas. Observar, describir y
comprender los sistemas didacticos ordinarios eguehacer que trae consigo nuevos objetos
de investigacion y, por ende, la necesidad de d#lsairmetodologias especificas que sepan
responder, a la vez, a las caracteristicas pat&sidel terreno empirico que se estudiay a la
emergencia de los modelos tedricos con los quesmalanalizarlo.

En este texto presentaremos brevemente algunagerésticas de lanetodologia clinica de
analisis didactico a partir de la cual se procura responder actudaémara necesidad de
estudiar y comprender el funcionamiento de logsiss didacticos ordinarios. Presentaremos
igualmente un dispositivo de formacion docenteleque se movilizan algunos conceptos de
este tipo de analisis.

En una primera parte presentaremos muy brevemkentareo conceptual y algunas nociones
centrales de los principales modelos de funcionatmiele las situaciones de ensefianza-
aprendizaje, a partir de los cuéles se ha ido edablo una metodologia clinica de analisis
que, justamente, responde a la concepcidon sistéyidenamica a la que estos modelos
conducen. Mostraremos que la definicién genéricka tlerna didacticadocente-> saber<->
alumno(s§, que emerge de estas teorias, implica la neceslielddner en cuenta el caracter
sistémicode la terna en el momento de escoger los objetasvestigacion y lasnidades de
analisis

En una segunda parte abordaremos el ejemplo deviestigaciones que toman adatividad
conjunta como unidad para el analisis de lecciones ordigasisi como las principales
caracteristicas de los dispositivos metodolégictitigados.

En una tercera parte presentaremos brevementesposdivo de formacion en alternancia asi
como unos primeros elementos de analisis sobmelasones que se pueden establecer entre
los conceptos didacticos que emergen de la inaesfig y su movilizacion en las
dimensiones de la planificacion y gestion de laeesode artes plasticas en este dispositivo de
formacion.

1. Las secuencias de ensefianza-aprendizaje ordiresicomo actividad conjunta
La construccion de un modelo de la actividad didadiene por objeto principal el describir

y comprender las formas degeniosidad didacticague se dan en el cotidiano de las aulas de
clase. Si la dimension prescriptiva, a través ddauos y programas, manuales y materiales

! En este contexto, entendemos por ensefianza dedatarella que se desarrolla actualmente en la rizage
las aulas, mas alla de los dispositivos de ing&nididactica o de innovacion pedagoégica, a pasirlas
estadndares, generalmente implicitos, de las peéctiorrientes de los profesores/profesoras.

? Las definiciones y descripciones de la terna didécpueden ser consultadas en Chevallard (1997).



pedagogicos, juega un papel importante en la podincde los sistemas didacticos
ordinarios, no cabe duda que las practicas de ansafestan igualmente hechas de sabéres
practicos, generalmente de caracter difuso y dgeneis diversos. No se trata pues de decir
gué es un buen o un mal maestro, sino mas biermerender por qué, en determinadas
circunstancias, en un contexto dado y en lo commet a los objetos de saber de una
determinada materia escolar, un maestro hace lchgoe y con qué consecuencias en los
procesos de aprendizaje y en la construccion deoloienidos efectivamente ensefiados.

Sin embargo, con el desarrollo de una metodololfiéca para el analisis didactico, no se
trata Unicamente de movilizar un dispositivo deepbacion de tipo ethometodoldgico que
permita reconstruir el sentido de los procesosatexiy cognitivos de la accion situada
(Resnik, 1987; Lave & Wenger, 1991). En nuestracés observacion y el andlisis de la
accion docente es un medio de comprender y desaiditos aspectos genéricos de la
estructura y funcionamiento de los sistemas diddstiLa clinica didactica contrasta con las
perspectivas etnometodolégicas mas corriénes la medida en que la observacién y
descripcion esta instrumentada por los modelosadedorias didacticas disponibles y, en
especial, por lateoria de las situacione¢Brousseau, 1990 y 1991) y pda teoria
antropolégica de la didactic§Chevallard, 1997). Como puede observarse erusdradlcion
n°1, y como lo abordaremos en el intitulado siguieesta postura investigativa contrasta
tanto con las estructuras metodolégitas-downde la didactica prescriptiva, como con
aquellasbottom-uptipicas de las ethometodologias aplicadas enia®e la educacion (por
ejemplo, Cobb & Bowers, 1999; Greenaa&, 1998).

No disponemos aqui de espacio suficiente para meestos diferentes aspectos de estos
modelos tedricos, ni para desarrollar sus filiaegron los principales paradigmas que los
sustentan, principalmente el socio-constructivigieret-Clermont, 1984) y la perspectiva
historico-cultural (Vygotski, 2001). Permitasenda g&mbargo, avanzar algunos de los
principales conceptos de estos modelos que nosicend una concepcion situada, sistémica
y dinamica del funcionamiento didactico.

1.1. La situacion didactica como actividad conjunta

La concepcion del sistema didactico que proponesedasa en la articulacion de los
elementos de la teoria histérico-cultural de lavatad (Léontiev, 2004) y del modelo de la
terna didacticgpropuesto por Chevallard (1997), a partir de susdéss sobre los fenomenos
transpositivos en didactica de las matematicaget®inda en el grafico’h, esta concepcion
subraya el caracter sistémico de una actividadctig#aternaria, en la que la evolucion de
cada elemento esta determinada en funcion de lodguenen los otros dos elementos.
Retomada por Brousseau en su teoria de las sihgscdidacticas, la terna aparece asi como
un sistema en el que la actividad de los agentee(de/alumno-s) se determina mutuamente
en funcién de las acciones que cada uno de elidizaesobre emedio didacticoy, por ende,
con respecto a los conocimientos en juego.

Cabe destacar aqui el rol central que juega labnode actividad didactica como trabajo
especifico sobre los “objetos de cultura”, que mangsa diferencia con los funcionamientos

% Con las cuales comparte, sin embargo, tanto laidiéh situada de los procesos educativos comchoside
los métodos de observacion empirica.



no didacticos de estos objetos en el seno de #sigas sociales, a la vez que establece una
filiacion con éstos ultimos en términos de trangpos didactica externa e intefha
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actividad
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cultural

En otras palabras, y contrariamente a lo que degarirever una concepciéon de la didactica
general como metodologia para las ensefianzasnéndion pragmatica del “objeto cultural”

y de los contenidos de ensefianza que con éstelasgoman es considerada aqui como
elemento constitutivo fundamental de la significacidte la situacion de ensefanza-
aprendizaje. En este sentido, principios genériglstipo “dar una consigna clara a los
alumnos” no adquieren significacion real sino emkedida en que, tomando en cuenta los
contenidos especificos que en un momento dado mregensefar, el maestro puede
identificar el tipo de instrucciones y de informr@moes que debe procurar a sus alumnos. Por
ejemplo, a partir de la obra del pintor expresi@nabstracto J. Pollock como objeto cultural
de referencia, el maestro puede decidir ensefaditlyentes tipos de contenido:

» “el dripping como técnica pictérica” o
» ‘“larelacidén gesto-traza, tipica del funcionamiecittural de las obras de Pollock

La consigna “dejen chorrear la pintura y no togeérpapel con el pincel” puede ser
considerada como una consigna clara para el ptipeerde contenido e insuficiente para el
segundo. Una consigna comdah a ensayar de expresar a traves de la pintuecéhun
gesto de dripping) el tema que les voy a dar, deeatn? Pollock, cuando pintaba, bailaba
alrededor de su hoja...[...], el pincel no tocaba nuteaoja. Miren esta foto de Pollock
trabajando, ven?, el esta siempre por encima dehzlb, se mueva por todas partres
alrededor del lienzo, podia ponerse de rodillaspstado, de pié... y ustedes van a hacer la
misma cosa®, puede parecer llena de elementos redundantesfscaliza el primer tipo de
contenido (la técnica) y mas apropiada si se foaal segundo tipo de contenido (la relacién
expresiva “gesto-traza”).

* La transposicién externa concierne las transfoionas del saber desde sus fuentes socio-cultunatsts el
saber a ensefar tal y como figura, en particularlos curriculos, programas y manuales; la transidos
interna, en el que participa el docente a travésuwlaccion didactica, se refiere al proceso detamon
efectiva del saber ensefiado.

® Consigna de la leccién del grupo de control, wertp 3.

® Consigna de la primera leccién de la tercera sarfmimuto 9:21) en la clase de 3ro de primariapuerto 3.



La dimension triadica de la estructura y la eva@lnalindmica de este sistema es la que nos ha
permitido considerar las situaciones de ensefgmamdizaje comactividad conjuntaEn
este sentido, consideramos que las acciones deliwiduo particular no son el origen sino el
resultado de la actividad como fendmeno colectivo. Basadasl! grincipio que el profesor
“gana” su juego en la medida en que el alumno “gahauyo (Brousseau, 1990 y 1991), la
concepcion de la actividad conjunta en didactiatepdel hecho que la accién del alumno esta
determinada en gran parte portaseas de aprendizajgue propone el profesor y que, por su
parte, la accion del profesor se orienta y ajustluacién de los comportamientos y acciones
del alumno. Con este término no queremos decir mues el docente y sus alumnos
comparten los mismos intereses, moéviles y objetivi@er el contrario, una de las
caracteristicas de este tipo de actividad es taedsa de roles y funciones de los agentes, sin
la cual no habria posibilidad de aprendizaje.

1.2. Macroestructura de la accion docente

Los estudios sobre la actividad docente han paetendeterminar cuatro grandes dimensiones
de la accion docente (Sensevy, Mercier & Schubhaeni, 2000). Ladefinicion de la
actividad, de las diferentdareas de aprendizajg del medio didactico; lalevolucién al
alumno de la responsabilidad que le corresponddaerealizacion de cadsarea la
observacién yegulacionde la actividad del alumno en funcion de los obgetididacticos; vy,
finalmente, lainstitucionalizacion de las respuestas de los alumnos en términoshdeesa
reconocidos, constituyen cuatro categorias quepaositen interpretar las funciones que en
un momento dado cumple la accion del docente seral de la actividad didactica.

Tablero 2. Extracto de la leccion 1, Estudiante 2 (terceeaana). Minuto 2:19. En la fase
cuya funcién principal es la “definicién”, aparecsema elementos o gestos correspondientes a
las otras funciones (devolucidn, micro-institucibz@ciones, activacion de la memoria
didactica, etc.

Fase de
definicién
(se prepara el terreno
para la tarea “pintar ja
la manera de Pollock”)
4 | Estu| ¢Recuerdan lo que hicimos la Ultima vez? » Devolucion
5 | Al-1 | Si, vimos cuadros que no representan nada// - (memoria didactica)
6 | Al-4 /[Dibujos en los que no hagas reales -
7 | Estu]| ¢Que no representan cosas? <mira a Al-1> ——» Devolucion
8 | Al-1 | Pues si, cosas, es decir, objetos de la dealidad | (los alumnos tienen
9 | Estu| Aja ___i que participar en la
10| AI-3 /ISi,si, colores y formas geométricas I definicion)
11| Als | (inaudible) <varios als hablan al tiempo> i
12 | Estu| ¢Y alguien recuerda como se llama ésal@pgontura? -
13| Al-4 | Cuadros abstractos ' . L L,
14 | Estu| Si, abstracto, arte no-figurativg------"-"-""""""7------~ 4> micro-institucionalizacion
(a partir de las respuestas de |os
alumnos)

Conviene subrayar que en el modelo propuesto &stapnes aparecen a diferentes escalas
del quehacer didactico y que no constituyen, poamdo, un “recetario” para la descripcion de
la organizacion estructural de las lecciones. Ranglo, en la leccion “Pintar a la manera de
Pollok”, en la fase déefinicionde lastareas de aprendizaj@da introduccién de un nuevo



objeto de ensefianza en una secuencia de enseffmendizaje) pueden perfectamente
observarse acciones de devolucion y de regulaoiqamocesos de micro-institucionalizaciéon
que hacen avanzar el tiempo didactico (ver tabierd).

1.3. Procesos didacticos en la actividad conjunta

Los trabajos mencionados han puesto en evidergualmente, tres familias de procesos
didacticos directamente ligados a las categoriamgacionadas de la accion docente. La
articulacion de los diferentes fendmenos observadogpartir del modelo sistémico del
funcionamiento didactico, ha permitido identificezla tres tipos de procesos.

Un primer tipo de procesaresogenéticosesta relacionado con el caracter finalizado de la
actividad didactica. Como el docente no puede nuadidirectamente la actividad cognitiva
de sus alumnos, tiene que hacerlo a través dealasst que éstos deben efectuar en
interaccion con un medio didactico. Las caractedst materiales y simbolicas del medio
didactico estan directamente relacionadas condotenidos de ensefianza/aprendizaje, y es a
través de la modificacion de este medio que lomatis movilizan o construyen nuevos
conocimientos. Hace parte de estos procesos eti@nynel mostrar el objeto cultural — por
ejemplo, indicar a los nifios que se va a trabajhresel tema de la pintura no-figurativa de
Pollock, mostrandoles reproducciones de sus pistgra invitar a los alumnos a establecer
relaciones entre lo que ya saben y el objeto @llturpor ejemplo, decirles que para hacer sus
cuadros Pollock utilizaba los pinceles, brochasintupa que ellos conocen, pero que los
utilizaba de manera diferente — ; el dar consigése los tipos de tarea que deben realizar —
por ejemplo, decirles que deben realizar en grupoguadro a la manera de Pollock, o
indicarles que hay un namero limitado de coloregtc.

Un segundo tipo de procestmpogenéticosesta relacionado con las posturas de aprendizaje.
En interaccion con un medio material y simbolias Blumnos deben desarrollar acciones
acordes con el proyecto didactico. La observac®iad posturas, de los comportamientos o
de las acciones gue los alumnos adoptan duramdéecia didactica es una indicaciéon del tipo
derelacion al saber a lasactividades de aprendizagpie han logrado establecer o que estan
construyendo. En el &rea de las artes plasticagjpmplo, uno de lo®posmas frecuentes
es el de “artista”; es decir que en las actividasgpone al alumno en el mismo tipo de
postura y se espera que haga el mismo “tipo deidat” que el artista. Las investigaciones
recientes han mostrado, sin embargo, que cuandaris lostoposo tipos de actividad que
se propone a los alumnos, los conocimientos ques ésinstruyen sobre los objetos de
ensefianza son mas variados y complejos.

Un tercer tipo de procesasonogenéticosesta relacionado con la dimensién institucional de
la formacion escolar. Asi, los programas o el hoyaronstituyen aspectos que el profesor
debe tener en cuenta y que, de cierta manera,ligganka gestionar el tiempo didactico. Por

ejemplo, cuando un alumno da la respuesta espdeadayoria de las veces el profesor no

sigue preguntando a los otros alumnos sino quertavacha para hacer avanzar la leccién. La
micro institucionalizacion en la linea 14 del table’2 es un ejemplo de gesto cronogenético
del profesor. De la misma manera, hay ocasionagierel profesor indica claramente a sus
alumnos que se ha terminado la leccion sobre ua jeque van a pasar a otro tema y avanzar
en el programa.



2. El estudio clinico de la actividad didactica

La definicion de la estructura funcional de la tedidactica a partir de la nocién de actividad
conjunta ha implicado la necesidad de desarrolispoditivos de andlisis que permitan
comprender no solamente las interrelaciones epdgrelementos sino, mas fundamentalmente,
la dinamica de su evolucidon de una situacién dendiigncia” hacia una situacién de
“construccion de conocimientos”.

Estos dispositivos tienen en cuenta dos dimensiumeamentales del quehacer didactico del
docente (Durand, 1996). Por una parte, la labgulaeificacion que concierne el trabajo de
identificacion de los contenidos, de estructuracnordenamiento de las tareas de
aprendizaje, de creacién del medio didactico yaderkcursos, etc... Tener en cuenta esta
dimensién es necesario dado el cardotatizadode la actividad didactica, que contrasta con
muchas otras situaciones educativas no escolarks eque la “intencion de ensefiar” no es
evidente. En otras palabras, es necesario compgriEngenera como se encarna el “proyecto
educativo” en los diferentes elementos de la terna didactegerminando en parte su
evolucion.

El método mas corriente para los estudios de astandion es el analisia priori de las
secuencias. Con este analisis se busca estalidegeosiblesde la evolucion de la situacion
didacticd, a partir del estudio sus principales parametrest@blero 8). El analisisa priori

hace emerger el caracter colectivo de las actieslalk ensefianza-aprendizaje, subrayando
las significaciones socialmente compartidas deolgstos didacticos asi como logos de
accionesque habitualmente estan asociadas a éstos.

En este sentido, las actividades didacticas seiatstan generalmente a partir detrices
situacionales (Rickenmann, 2001; 2005) que los tagemtilizan como referente para
interpretar o para actuar. Los resultados de &imjos de Sensevy (2001) sobre la situacion
experimental “la edad del capitdrfonfirman la existencia de estas matrices y elqusode
ellas hacen los agentes. Asi, los alumnos utillearrasgos “de superficie” de la situacion
para interpretar lo que de ellos se espera en unemtd dado. Si, por ejemplo, al llegar al
aula de clase observan papeles, pinceles y fradeEqsntura, su experiencia de las tareas
escolares en artes plasticas sera movilizada penietar las informaciones que el profesor
les dara y las consignas de las tareas de apr@ndizamovilizaciéon de estas matrices no
solamente se refiere a los aspectos “externosbsiddbitos escolares; tiene sobre todo una
gran importancia con respecto a los “objetos calés” y a los contenidos de ensefianza que

" Este proyecto se desarrolla en los niveles mawdiddad), medio (institucién escolar) y micro geato del
profesor). El andlisis didactico tiene en cuensatdormaciones del nivel macro, pero estudia @sfraente los
niveles medio (por ejemplo, la transposicion did#@cexterna con el estudio de la actividad de lasfeva. Cf.
Chevallard, 1997) y micro (los objetos de la chniidactica son especialmente los fendmenos qdarsen el
aula).

® Notemos que la nocién de “a priori” de este tipw ahdlisis pone en evidencia “los posibles” y no la
“anterioridad” del analisis con respecto a las ficds. De hecho, en el proceso de investigacide, @slisis
puede muchas veces ser realizado “después”, comeoeannstruccion de los posibles de la estructigi@ctica

de la leccion efectiva. Por el contrario, en lospdsitivos de formacion generalmente utilizamos égb de
analisis entre la fase de planificacion de lasiterxs y la fase de practicas, como una manera uldaay los
estudiantes a distanciarse de las lecciones pladis.

° El experimento consiste en proponer a los pequefiosnos un “problema” cuya consigna reproduce los
rasgos tipicos de las consignas del area y qus ég@pretan como un problema de matematica. jearpto,
“Un barco pesquero de 1.500 toneladas avanza a&ealoeidad de 12 nudos y tarda 2 dias de ir deltpukmal
puerto B. ¢Qué edad tiene el capitan?”. Los redndtale la situaciéon muestran que un nimero imper e
alumnos produce respuestas numéricas que reselteddalilos a partir de las cifras que aparecen earisigna.



estan asociados a éstos. Por ejemplo, cuandofios aen la escuela han empezado a aprender
a escribir, es muy frecuente que utilicen el pircagho utilizan el lapiz o el esfero; es decir,
que la matriz asociada al pincel como instrumerstih enas cercana del dibujo o de la
escritura que de la pintura. Conocer las “posibdeciones que los alumnos emprenderan a
partir de un determinado medio didactico puedeagsdar al investigador a describir y
comprender los fendmenos didacticos en la leccidservada, o al docente a anticipar
dificultades socio-cognitivas de la actividad.

Tablero 113. Principales parametros de la situacion didactica ehanalisis a priori

1. Objetivos de aprendizaje de la actividad
2. Caracteristicas de la consigna

2.1. Contenidos de ensefianza en la consigna
2.2. Condiciones de la situacion en la consigna

3. Condiciones de las tareas de aprendizaje cprctsa los conocimientos de los
alumnos (lo que esta en juego en las tareas dadipage)

4. Estrategias de accion posibles para cumplilaterea asignada

5. Relaciones entre las estrategias posibles yateera como éstas movilizan (o no) los
contenidos de ensefianza/aprendizaje

6. Andlisis de los posibles obstaculos (aquellasigs alumnos no podrian superar) y, |en
general, de las fallas de la actividad

La necesidad de comprender lo que determina loblpssen una actividad tal y como

finalmente se realiza, implica, por otra parte, tpsedispositivos de investigacion aborden
una segunda dimensién, a sabargevolucion dinamicade las lecciones efectivas. En el
marco de los trabajos actuales, esta dinAmicadoaesitudiada a partir de la “accion docente”
en la gestion de las lecciones, especialmente eqguéo respecta las modificaciones y
adaptaciones del medio didactico a la realidadgdgbo de alumnos, asi como la regulacién
de la actividad de éstos.

La técnica privilegiada ha sido la grabacion erewid videoscopia-- de las lecciones (una
camara con tomas generales y una que “sigue” &gog un micréfono general, otro para el
profesor y otro cerca de un grupo de alumnos) gdsterior transcripcion bajo forma de
protocolo escrito. Una primera etapa del analisissiste en describir la estructura general de
la leccion, con sus diversas fases y tareas déi@masa-aprendizaje. Una segunda etapa del
andlisis consiste en identificar godificar los fendmenos didacticos, a partir de los
observabledranscritos: interacciones verbales, posturassjogeacciones sobre el medio. En
una tercera etapa, se trata de articular estosedttes fendbmenos en una descripcion de los
procesos didacticogmeso, topo y crono/genéticos) y asi como de issu evolucion a lo
largo de la actividad.



Una de las dificultades mayores que afrontamososrdispositivos de investigacion o de
formacion es, justamente, la naturaleza generabriamisible e implicita de las dimensiones
de planificacion y de gestion en el trabajo doceBtelas practicas de docentes expertos, la
planificacién de las secuencias es rara vez ohgdiyor escrito, lo que hace dificil su estudio
0 su transmision. Por otra parte, la gestion easada generalmente en rutinas 0 acciones
automatizadas que el profesor moviliza o aplicagsia la racionalidad que las acompafia sea
evidente (ni para el observador, ni para el dogeier ello se han desarrollado métodos y
técnicas que permiten objetivar elementos de leed#dn de gestion. En investigacion y
estudio del trabajo docente, podemos mencionaré&bdo de autoconfrontacion (Clot &
Faita, 2000). Este dispositivo consiste en sonletesideoscopia al andlisis conjunto del
profesor filmado y de un colega con la misma exgpeia, con el objetivo de objetivar, en los
discursos explicativos que ambos proponen, elemeniplicitos tanto de la planificacién
como de la gestion de las lecciones.

El estudio combinado de las dimensiones de plawiftnn y de gestion de la actividad
didactica permite obtener de esta manera una geguride la estructura funcional de la
leccidn efectiva que, como los muestra la ilus@macit4 (al final de este texto), constituye un
cuadro clinicoque permite corroborar o modificar el modelo temridl mismo tiempo, el
estudio permite identificar los parametros de ‘&stanes fundamentales” (Brousseau, 1991)
gue pueden ser la base de futuras ingenieriastidias.c

3. Los conceptos de la clinica didactica y dispoisibs de formacion en alternancia

Primer nivel de operatividad del modelo: estructula las lecciones y funciones didacticas
En el marco de una investigacion que realizamasablnente sobre el tema especifico de la
“formaciondel profesorado a la didactica de la recepciontieaté(Mili & Rickenmann,
2005; Rickenmann, 2006), propusimos un dispositesgperimental para estudiar las
relaciones que los estudiantes hacen entre logeap@odricos y sus practicas en el terreno
escolar.

Alrededor de un mismo tema, “Pintar a la manerdad&son Pollok”, propusimos el siguiente
dispositivo:

* A partir de un tema frecuente en artes plasticasosstituyé ungrupo de control
(GC) de alumnos de una clase de doble grado (cyadqainto de primaria con
alumnos de 10 a 12 afos). La actividad sobre ladgalel “dripping”, creada por al
pintor J. Pollock, fue dirigida por el profesor @etes plasticas. Este colabora
regularmente con la titular de clase, una profegemeralistd. Las dos lecciones
fueron planificadas y realizadas sin intervenciénlas investigadores y constituyen
un grupo de referencia sobre las organizacionegtitds ordinarias en este campo ;

e Cuatro grupos experimentales con alumnos de prifigrdercero (1) y cuarto grado
(2) de primaria; en estas cuatro clases nuesttosliastes realizaron sus practicas,

9 En el sistema escolar primario ginebrino, los @sofes especialistas en artes plasticas, misidacaeon
fisica participan en la ensefianza de estas areeslamoracion con los maestros y maestras titulakeaque
con organizaciones diversas, la modalidad de codai@n mas frecuente es la alternancia “1 lecciéh d
especialista — 3 lecciones del titular”. Para lappracion de las lecciones la colaboracién reainesos
frecuente de lo esperado por la autoridades yeagrgl, los titulares siguen la trama didacticppesta por los
especialistas.



interviniendo igualmente por diadas durante tresasas (una semana seguida de
cuatro semanas en la universidad y regreso alnterpara una segunda serie de
practicas de dos semanas. El analisis que propaeembasa en las practicas de las
segunda y tercera semanas;

» El trabajo en diadas: para la fase de planificadiérias lecciones, los estudiantes
trabajaban en grupo; para la fase de practicasstudiante daba la leccién mientras
que el otro debia filmar la intervencién y realinhservaciones.

» Cada diada debia intervenir dos veces, en el d@psins semanas. Entre la primera y
la segunda intervencion debian someterse a unsidacti de autoconfrontacion
consistente en analizar entre los dos el videoaderimera leccién, procurando
regular, modificar o corregir las acciones docemgsante la segunda intervencion
(tercera semana de practicas) ;

 Una segunda fase de autoconfrontaciones, esta c@mpafados por uno de los
investigadores se realizo al final de las tres sexmae practica.

En lo que respecta a fase de planificacion y la estructurade las lecciones pudimos
observar un primer gran contraste entre las praéasielel “grupo de control” (GC) y aquellas
realizadas por las diadas de estudiantes (GESTMasdliferencias pueden constatarse en el
tablero 4.

Desde el punto de vista de los procesos mesogeséta leccion del GC se basa en una
concepcion “experiencial” del aprendizaje, en moesaso centrada en la experimentacion de
la técnica del dripping. El pequefio nUmero de uatieciones y de regulaciones del profesor
es un buen indicador de esta concepcion expesiersggun la cual los alumnos deben
construir diversos tipos de conocimientos a pairsus interacciones con los materiales e
instrumento¥’. La confirmacién de esta concepcién se manifiestl segunda leccién, en la
gue la profesora muestra las reproducciones dedRojl las pone al lado de las producciones
de los alumnos, pidiéndoles que comparen y expreseileas que sugiere la comparacion.
Aunque al mostrar las obras de Pollock hay un iode institucionalizacion, en el caso de
la leccion del GC el intercambio se limit6 al dism de los alumnos sobre lo que
experimentaron haciendo su obra; este discursergedcen la dificultad de “dibujar formas”
cuando no se tiene permiso de tocar el papel ¥ glaaer que tuvieron al hacer obras con los
gestos del dripping. Mas alla de saber que Pokwakun pintor que hizo cuadros parecidos a
los que ellos mismos produjeron y de reconocer @nigping una “nueva” técnica, no hubo
realmente “ensefianza” a partir de esta secuencia.

La leccion GESTU, por el contrario, deja entrevese estructura general una alternancia de
fases en las que priman los gestos de ensefanaeer@ractividad en las lecciones 1y 2,
tablero 5, al final de este texto), y de fases en las qumegn las actividades de aprendizaje
bajo la responsabilidad de los alumnos (segundeigad de la leccion 1, segunda y tercera
actividad de la leccién 2).

Desde el punto de vista estructural, los estudsagiee compararon, durante el segundo
analisis de autoconfrontacién, las lecciones GESbd la lecciéon del GC, constataron
algunas otras diferencias, significativas desdeuekto de vista de los “gestos profesionales
del profesor”.

1 Los limites de esta concepcién restringida destantivismo, muy usual en el campo de la artestiolis, ha
sido ampliamente criticada en el sentido en quaridbna”, o por lo menos “esconde”, la labor mediadte!
adulto en los procesos de ensefianza (Efland, 2005, Mili & Rickenmann, 2005).



* Una de ellas, subrayada por las estudiantes comating, es la existencia de una
cierta “rigidez” en la estructura GESTU que no aparen la estructura GC, que se
manifiesta basicamente en la division bastantat@jantre las fases que son “labor”
del profesor y aquellas que son “tarea” del alumtiwo de los observables, es la
descripcion de la primera actividad de la lecciggue en la planificacion inicial de
las estudiantes consistia en “hacer un aportecte8obre Pollock” como base de las
actividades siguientes. Esta primera actividad ¢oecebida y realizada en un
principio como una actividad exclusivamente “profe$’ en la que la actividad del
los alumnos consistié esencialmente en escuchagstensentido, uno de los efectos
positivos del dispositivo de autoconfrontacion fmétransformacion” de esta primera
fase en la tercera semana de practicas, en unadadtimucho mas interactiva de
observacion por parte de los alumnos de obras ltlecRoen la que las informaciones
sobre el artista fueron dadas a partir de las atatsbnes de los alumnos;

» Otra diferencia, subrayada esta vez por las estigsiZomo positiva con respecto a la
leccion de control, es el tratamiento topogenéteola secuencia GESTU. En la
leccion GC se privilegid especialmente la postuea“produccion” inspirada del
trabajo del artista acompafiada de una postura ®Epré®on verbal” (segunda
leccion); mientras que en la secuencia GESTU, apanma variedad de posturas
mucho mas importante: postura “observador” (achigid, leccion 1), postura de
“produccion”, pero asociada a una postura de “foalsaoperativo” (actividad 2,
leccién 1), postura de “critico” (actividad 1 le@ai2), postura de expresion verbal
(actividad 3, leccion 2),...

Segundo nivel de operatividad del modelo: gesti@lak lecciones y funciones didacticas
Desde le punto de vista di& gestién de las leccionedas estudiantes escogieron hacer un
analisis de los fendmentgpogenéticosle las lecciones de la primera semana de practicas

Los resultados de este analisis se focalizaronosngéstos y/o acciones devolucion-
regulacion Comparativamente con la del GC, en las lecci@®ESTU (sobre todo las de la
segunda semana de practicas) las estudiantes temostau dificultad en realizar acciones de
devolucion efectivas. Cuando hicieron preguntasesoucharon “realmente” lo que los
alumnos respondieron y tuvieron tendencia a das etlismas las respuestas con el fin de
hacer avanzar el tiempo didactico. Igualmente, terla segunda actividad de produccion de
la obra, y antes de haber transcurrido cinco mguas estudiantes constataron que una de
ellas ya habia efectuado cinco regulaciones imptas$a indicando a sus alumnos que debian
desplazarse alrededor de la hoja; que debian camiposicion; que podian hacer gestos
pequefios cerca de la hoja o amplios lejos; que atidad hacer gestos bruscos para no
manchar toda el aula de pintura, ... en otras paalg@e no dio tiempo a los alumnos de
descubrir las posibilidades y los limites del metidactico y de la tarea de aprendizaje.

Fruto de los analisis de autoconfrontacion, compee® a la gestibn topogenética de las
lecciones, podemos observar resultados muy positivoo de los observables es la evolucion
de la proporcion de “tiempo de palabra” que tomaasrestudiantes comparativamente con el
tiempo que dejaron a los alumnos para expresapgaorealizar las tareas en las que eran
participes. Mientras que en la segunda semanaadgqgars, la primera estudiante se tomé mas
del 60% del tiempo, en las dos actividades de imgya leccion de la tercera semana,
realizada con el grupo de alumnos de 3ro de pranatitiempo de palabra de la segunda
estudiante se redujo a 48%. Este cambio cuanttatie acompafado por cambios
cualitativos: aumentaron los gestos de devolucidrds preguntas, consignas mas escuetas,
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regulaciones menos frecuentes y mas precisas-a gsfudiante dejé mas tiempo a los
alumnos para intercambiar ideas entre ellos y pascubrir las posibilidades del medio
didactico.

Discusion

El analisis clinico en didacticas constituye unvwuaporte para el disefio de dispositivos de
formacion docente. El estudio de la accion docentmrtir de un analisis situado y dinamico
de los gestos profesionales, permite poner en esi@euevos objetos de investigacion y de
formacion.

Aunque el estudio del dispositivo de formacion préado esta solamente en sus inicios (ver
grafico If 5), disponemos ya de ciertos elementos que nositeerpensar los dispositivos de
formacion en términos deituaciones didacticagn el sentido que le da Brousseau (1990-
1991) a esta expresion. Como para las situaciosasages, es posible concebir medio
didactico para las situaciones de formacion en el que se guas estudiantes para que
puedan producinuevos conocimientas partir de las incertidumbres y obstaculos quiese
presentan en sus practicas. Como en las situacitidasticas escolares, la accion de los
estudiantes sobre el medio didactico puede seumsntada; es decir que podemos dar a los
estudiantes herramientas que les permitan analiapracticas tareas de aprendizajgue

los inciten a transformar activamente sus practicas

Un ejemplo de instrumentacion del dispositivo pnts#o consiste en movilizar los
conocimientos actuales sobre la accion profesosalsyfunciones para pedir a los estudiantes
gue planifiquen las secuencias. Las categoriaa dedion profesoral les permiten “ver” una
estructura mas compleja que la organizacion ensfésgroduccion, tareas del alumno,
evaluacion) que tienden a producir de manera edpeat Como lo muestra el breve analisis
propuesto, las funciones profesorales (definicidmevolucion, regulacion e
institucionalizacion) les permiten en efecto “rescer” como valida la estructura inicial que
generalmente proponen, al tiempo que los incitace@ar cada fase y a re-encontrarlas a un
nivel mas “micro”, del que muchas veces no sonaenges. La constatacion de la rigidez de
la estructura GESTU con respecto a la estructurai®€ha por las estudiantes, es un buen
indicador de este tipo de proceso.

Un segundo ejemplo de instrumentacion es la inbeiga en diadas que les permite captar al
mismo tiempo dos dimensiones ligadas a las pré&ctfza postura docente y la postura
investigativa). Como en el anterior, también ere esiso la existencia de categorias de
analisis (meso, topo, crono-génesis) les permitatalistancia con respecto a inmediatez de
las practicas y adoptar una concepcion mas siséémimtegrada de la accién profesoral.
Notemos, sin embargo, que no solamente se necestagorias y modelos de la accidon
docente, sino que igualmente deben preverse “masiedé formacion que no estén siempre
ligados a la “urgencias” de la practica. Los morogmte autoconfrontacion asi como el plazo
temporal de reorganizacion de las planificacionesngien que en el dispositivo emerjan
varias oportunidades de devolucién de la respolidadhi La primera oportunidad consiste en
enfrentar a los estudiantes a verdaderas situacidaeensefianza; la segunda consiste en
darles espacios y momentos para que se “alejeastds Ultimas y para que las dificultades y
obstaculos puedan ser transformados en “problepes los cuales encontraran elementos
de solucion.

Este dltimo proyecto se inspira directamente deelaria de las situaciones didacticas

propuesta por Brousseau, pero adaptando las “mitexc de formacion” al ambito de las
practicas profesionales. En este sentido, la atian combinada de métodos investigativos
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de las didacticas especificas (por ejemplo, eligis@ priori) con métodos inspirados del
campo de andlisis del trabajo (por ejemplo, la@arifrontacion) pueden se movilizados para
producir dispositivos de formacion que vayan mé&s @l aprendizaje “por observacion” y
“por imitacion” tan frecuente en los dispositivasgracticas de nuestras formaciones.
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llustracion n°5. Esquema del proceso investigativo en andlisis dinide los proceso

didacticos.

Contrastando con los métodos etnometodol6gicosusidales de la observacién en ciencias de la edéna
el andlisis clinico consiste esencialmente en ubseovacion instrumentada por un modelo teérico o
unidad de andlisis, en nuestro caso, la actividadhctica conjunta profesor-alumnos. El modelo tedr
provee las categorias, meso/topo/crono-génesis) la® que se organizan los observables, en espksd
interacciones sociales y las acciones de los agestdbre el medio didactico. El andlisis a priorily
observacion de las practicas constituyen el nuelepartir del cual se plantea uftuadro clinico”de las
lecciones, que a su vez permite confirmar o madifed@ modelo tedrico y / o las subsecuentes ing&ase
didacticas.
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Tablero n°4: comparacion de los elementos estructurales desldos secuencias.

Secuencia del grupo de referencia

Secuencia debgte estudiantes

1. Organizacion en fases y tareas de aprendizaje

Leccion 1

Actividad principal (experimental), para los alurande # de
primaria: realizar una produccién con la técnich dtgping.
(20 min.)

Actividad secundaria, para los alumnos dede primaria
realizar un dibujo a mano alzada de los compafgueshacer;
dripping.

El profesor se limita a dar una consigna recordaadms
alumnos que no deben tocar la hoja y que deben elsgarrir la
pintura (20 segundos). Para la segunda actividankigna de
dibujar a los compafieros (20 segundos)

Leccion 2

Discusion alrededor de las producciones de los rabsn{10
min)

Discusion sobre las relaciones entre les produesiate los
alumnos y las obras de Pollock (20 mn.)

2. Medio didactico y organizacién social

En el patio de la escuela, sobre una superficiéetabpor 20
m2 de plastico, 7 alumnos realizamdividualmente
producciones a partir de fécnica del dripping. Comparten log
frascos de pintura que se encuentran en el centro.
La segunda leccién tuvo lugar en el aula

)| Segunda actividad (principal): realizar una prodétc¢a la manera de...” a partir de uno de los tersas

1. Organizacion en fases y tareas de aprendizaje

Leccion 1
Primera actividad: Observar las reproducciones widms de Pollock. Constatar que no son figurati
constatar que son “trazas de gestos del artisig&rs los efectos que producen estos cuadiésif.)

definidos por los alumnos. Los temas subrayanrteedsion de “recepcion estética” y no la de “expresle
los sentimientos”.Z0 min.)

En la consigna se insiste en la posibilidad de tdoparias posiciones corporales y gestuales, wtiéinar
todo el espacio disponible (moverse alrededor tej&)

Leccién 2

Primera actividad: Discusién critica alrededor ake producciones de los alumnos. El objetivo esegaher
en evidencia los criterios que permiten validar pnaduccién con respecto al tema, teniendo en autat
manera de pintar’20 min.)

Segunda actividad: demostracion de
conocimientos) 10 min.)

los gestos rmiod valorizados (institucionalizacién de |

Tercera actividad: Los alumnos que los desean puerpresarse con respecto a su experiencia es(gt
min.)

2. Medio didactico y organizacién social

En la sala de clase, sobre pequefias superficie®) (fbm alumnos realizan las produccionegepos de tres.
El grupo debe escoger el tema entre los propugsinsoda la clase y poner @alacién el tema con la
técnica del dripping (descrita pero no nombrada hasta entonces); losnalsi deben compartir los frascos @
pintura y ponerse de acuerdo en la realizacioma @nkura.

Entre la leccion 1y la 2, varias tipos de orgariia social son utilizados por la profesora: indial, en gran
grupo, en pequefio grupo. lgualmente, son moviligadiferentes posturas de aprendizaje (topogéne
productor como el artista, observador, critico,egtq ...
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Tablero n°4: Dispositivo de formacién docente en su relaciéton el proceso investigativo
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