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1.
CATEGORIAS PARA DECRIBIR

Y COMPRENDER LA ACCION DIDACTICA U
Gérard Sensevy

INTRODUCCION

Este capitulo estard consagrado a la presentaeidmedamientas tedricas destinadas a la
caracterizacion de la accion didactica. Se trats mle contribuir con la produccion de una
teoria de la accidn did4cticeEsta teoria sera ubicada en un nivel de concelgewiptivos
que, en cierta forma, es necesariamente abstdictms conceptos podran posteriormente ser
declinados en modelos mas concretos y mas exphbshtiLa funcién esencial de esta teoria
consiste en la produccién de un vocabulario quenip@rescripciones sistémicasle los
procesos de ensefianza y aprendizaje.

El trabajo consiste entonces en hacer un intentactigacion y de “recontextualizacién” de
un cierto niumero de nociones utilizadas frecuentéengparticularmente en didactica de las
matematicas), y en producir otra serie de nociones.

Esta presentacion, intencionalmente abstracta, t&ie sentido en el empleo concreto que
adoptaremos del vocabulario asi constituido pasa&lisis empirico.

Para la escritura de este capitulo, me he propuestprimer lugar, el presentar nociones
"provisionales" y podrian llegar a ser "primord#&len la teoria (la dupla medio-contrato; la
triada de las génesis; la cuadrupla de caractédizae! juego). Luego de esta presentacion,
en la octava parte explicito una caracterizacignatéga del conjunto de estas nociones,
caracterizacion que pretenderia ser a la vez saaoptsistémica, que podra ser consultada en
todo momento por el lector que busca comprendeomi@$ nociones estudiadas a lo largo
del texto. Este conjunto es retomado en la tabésfigura en la décima parte de este capitulo.

1. ¢ QUE ES LA ACCION DIDACTICA

1.1 La accién didactica

En la expresion "accion didactica”, es necesatitbuar a los dos términos su sentido mas
simple. Al términoaccién le doy simplemente el significado de “lo que hkcgente”; asi
pues, no intento abordar un analisis del vocaluldiferenciandaaccién, actuar, actividad
practica, etc., dado que esa discusion es abordada en airdosdcapitulos de este libro
(Schubauer-Leoni et al.), y retomada en el capiti@lsintesis Sin embargo, podria anotar
que el términaccidontal como es utilizado aqui, me parece compatibfeetale practica, en

O Capitulo traducido con la amable autorizacion de los autores, tomado del libro Sensevy, G & A.
Mercier (2007). Agir ensemble: I'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. Traduccién de

Juan Duque, y revision de René Rickenmann.

1 Sobre este asunto, cf. especialmente Cartwrigf&311999), que distingue las nociones y relaciceéscas
generales de los modelos concretos que permitetextaalizar esas nociones y relaciones en entornos
especificos, el conjunto modelo-entorno nombmadouina nomoldgica

2 Retomaré posteriormente la idea de "descripcgt@msica”, al final de este capitulo (novena parte).

3 Sin embargo, para comenzar a situar el sentidéadealabra accion en el sintagma "accion didactica"
podriamos decir que hace referencia a la vez @ibsemuy concreto de actuar, que se trate de atgmlifiesto”
o0 "intelectual", y el sentido general que se ledeudar coro se habla de filosofia de la accion.
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el sentido en que lo utiliza Bourdieu (1980, 1997%¢on el de actividad en el sentido de la
teoria de la actividad (principalmente Leontiev§4,9Clot 1999,

El términodidactica debe ser considerado en un sentido muy generdeayr, lo que sucede
cuando una persona ensefia una cosa a otra perssta "ptra persona” puede,
eventualmente, ser la misma persona que ensefitgndes, cuando hablo de "accion
didactica”, quiero decir "lo que los individuos Bacen lugares (instituciones) en los que se
ensefia y se aprende”

Lo que me parece caracterizar antes que nada eci@nadidactica, son dos dimensiones
particulares. En primer lugar, el hecho de que aoedn didactica es necesariamente
conjunta. El término ensefar, en cierta forma, avet término aprender, y el término
aprender evoca a su vez el término ensefiar. Be ¢t&@nbién que existen momentos en los
que alguien ensefia o pretende ensefar sin logeamaglie aprenda nada, asi como es posible
gue se aprendan cosas sin que nadie nos las epsedidp que caracteriza a una instituciéon
didactica, es que alli se ensefia a personas go&imeente van con el propdsito de aprender.
Estas consideraciones aparentemente vanas sonamlante importantes porque significan
que la descripcion y la comprension de la accidadica supone el considerar su caracter de
accion conjunta, fundada en la comunicacion queetiagar a lo largo del tiempo entre el
profesor y los alumnos, lo que traduce velacion que actualiza la accion y que a su vez es
actualizada por la misma.

Segundo aspecto, esta relacion estd centrad@ainede un objeto muy preciso: el saber que
debe ser transmitido, dandole a este ultimo térniramsmitido) el sentido antropol6gico
general de la transmisiéin

Por esta razén, la accién didactica es una accidmjunta, producida en general en la
duracién dentro de una relacion ternaria entraleérs el profesor, y los alumnos (la relacion
didactica).

Esta accion es conjunta, es decir organicamentpecativa. No pretendo producir aqui un
enunciado normativo o prescriptivo, sino un enuwhzide hecho. Independientemente del
acto didactico que consideremos, comprobaremo®uada accion del profesor el alumno
encuentra un lugar, en algunos casos minimo, ypqdemos decir lo mismo de cada accién
del alumnd. Tomemos el ejemplo de un ejercicio escolar eméatiem, el dictado, y veremos

4 Concibo esa idea de compatibilidad, a partir @éehlo de que la "teoria de la practica" de Bourgituteoria

de la actividad, comparten un determinado nimerecaheepciones epistemolégicas de lo que es laraccié
humana (especialmente el antimentalismo, la imporadecisiva de lo social en la produccién de los
pensamientos y de las conductas) que, desde o plentista, podriamos sintetizar en la férmula derBieu
(1992) que caracteriza lehbitus la institucion de lo social en los cuerpos

S En este contexto, el término didactica podriareemplazado por "que concierne la ensefianza-apegadin
su esencia".

6 En el sentido del término "transmision” gue sedeuencontrar por ejemplo en el trabajo de P. Dag@8I05).

7 Resulta muy interesante constatar que cuando Quégeée describir de forma paradigmética un "acwad",
que es "social en la medida en que esté distribsnthoe varios individuos y requiere su cooperaaiéda uno
efectlia su parte del acto de conjunto y uno no @watuar sin que el otro lo hagéQuéré, 2006, p. 15), los
ejemplos que se le ocurren son aquellos de unidpate futbol, 0 mas simplemente el de la ensefigara que
tal actividad tenga lugar no sélo es necesariorafepor que ensefie, sino también alumnos que dgsph la
actividad complementaria que consiste en segugnsefianza, en estudiar y en aprender”. Apoyando$e e
dicho por Descombes (1996), Quéré muestra enseguiglel acto social est4 por esencia vinculadoupar
relacién social con otro acto social complementariaqui también encuentra el paradigma de la engefi "el
docente no puede ensefiar si no tiene alumno paizarda actividad complementaria de aprendesuigto de
esta accion es entonces una pareja de socios gparoposiciones complementarias (uno con reladidtra)
en una estructura; no se trata simplemente desvaritividuos que pueden decir "nosotros"; su pidaal esta
estructurada: constituyen un sujeto diadico (ens&d)ao poliadico (futbol), o sea un sujeto orgasiz@or un
sistema. La posicién de agente es compartida.usira hace también parte del sujeto de la accitm,eguin
"agente integrado" (Quéré, lbid.). Retomaremos @si¢o.
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que el profesor solo puede actuar al tener en awsitictamente la accion del alumno; por

supuesto que se trata de algo fuertemente recipv@cemos en el curso de este capitulo que
la nocidn de topogénesis (génesis de los lugaossyituye un descriptor de esta cooperacion.

Este concepto focaliza la mirada sobre lo que pot$é designar como un sistema de roles
en la accion conjunta, o de lugares en la reladi@tos roles, o lugares, necesitan, para ser
descritos, un andlisis epistémico, un analisiodesaberes implicados.

1.2 Transacciones didacticas

Si la accion didactica es organicamente cooperagante todo porque toma lugar en el seno
de un proceso comunicativo. Puesto que es unamadei@omunicacion, la accion didactica
supone la cooperacion propia de la comunicaciémir@®so, es una manera de empezar a
especificar esta accion conagcion dialdgicay es al mismo tiempo decir que una manera
productiva de considerar las interacciones didasties contemplarlas conti@nsacciones
Para precisar en qué sentido empleo este térmiitizaré la manerden que Vernant (1997,
2004), caracteriza el dialogo:

“Asimilamos el didlogo en sus dos dimensiones ageional y transaccional... Es en primer lugar una
interaccion linglistica que, desplegandose en sardalo imprevisible, resultado de una cooperacion
conjunta entre por lo menos dos interlocutores igteractian movilizando modelos proyectivos de
didlogos... Pero esta interaccion no tiene finaliadsi misma. De caracter heteronomo, es tributaria
de finalidades transaccionales, intersubjectiva$ngamundanas”. Generalmente, no se habla por
hablar, sino para actuar sobre el mundo que comgisucon la colaboracién del otro o en
enfrentamiento con él. La transaccion intersubjaatis ese movimiento por el cual los interlocutsees
reconocen mutuamente como co-emisores en sus donesaspsicoldgica, social, ideoldgica, etc. La
transaccion “intramundana’es un cuestionamiento de la relacién de los ewtag con el problema
gue encuentran en una situacién que comparten §4er2004, p. 88)".

El prefijo “trans”, en este caso, tiene el proposié llamar la atencion sobre el hecho de que
toda accion didactica del profesor o del alumnoedielgitar de alguna manera a quien la
describe a buscar su “complemento”. Es decir, lum@o determinado ha hecho algo, y al
hacer esto, ha cumplido su parte de una transad¢gidm es a la vez “intersubjectiva” e
“intramundana”, para retomar los términos de Vetnan la que el profesor estaba implicado.
¢, Cudl era esta transaccién? ¢Cual era en estadtans la accion del profesor? ¢Que
entendemos por “dictado clasico”? ¢Quién podriaprender la accion del profesor o la
accion del alumno sin referir cada una de ellas ainsaccion que constituye la produccion
colectiva del dictado? Ciertamente, hay numeroaesiones didacticas que no resultan tan
claras desde este punto de vista, como en el didi@gdico. Pero no se trata de doblegar la
realidad al vocabulario por medio de las palab@aseremos utilizar cierto vocabulario en
lugar de otro para “ver desde una determinada wmiirAter las interacciones didacticas como
transacciones (virtuales) o, dicho de otro modogdeequé manera las interacciones didacticas
(algunas méas que otras) pueden ser vistas comgat@nnes, permite sensibilizarse ante lo
que constituye, segun mi punto de vista, una efgidad real de estas interacciones.

En esta perspectiva, los saberes contenidos deldaidn, objetos de la comunicacion,
constituirdn objetos transaccionales. Y preguniarsmo lo hacia anteriormente, cual es la
accion particular de cada uno de los actores dextesaccion, equivale a preguntarse lo que
cada uno hace con estos saberes. Por ejemploarisatcion necesaria para producir el
dictado consistira en que el profesor dicte lasesay el alumno las escriba. Podemos
imaginar muchas maneras, de hecho realizadasvefeente, de concebir esta transaccion y

8 Otros autores como Roulet y al. (2001), Fillietfa@02) y Filliettaz y Bronckart (2005), utilizaa hocion de
transaccion en una perspectiva cercana a la queshadoptado aqui.
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Su topogeénesis, es decir la “parte de accion” calda uno en la transaccion. Quizas el

profesor dicta los enlaces de pronunciacidispns en francé?) y esta seria su parte de
“accion” didactica, o quizas no lo hace, pero sea sea, esto no impliake factoque el
alumno reconozca estos enlaces. Pero entre uesprofue dicta dichos enlaces y uno que
no los dicta, la naturaleza de la transaccion yej@rto transaccional no es la misma, ni para
el profesor, ni para el alumno (producir y escrimo mismo el plural de los sustantivos, por
ejemplo, no constituye la misma accion didactica mconocer gracias a un enlace el indicio
de un plural).

Esto nos ha llevado a considerar que los dos pido$a transaccion, intersubjectivo e
“intramundano”, son producidos espontaneamentéogasaberes. Para retomar una vez mas
a Vernant (lbid.), son ellos quienes organizane‘asbvimiento por medio del cual los
interlocutores [los llamaré agagentes de la accion didacticase reconocen mutuamente
como co-locutores [los llamaréo-agentel, y son también los saberes quienes estan al
origen de la relacion con el “problema que encaenén una situacién que comparten”.

En esta perspectiva, centrar la descripcion ali@dael los saberes no constituye una voluntad
externa al estudio de la accidén, que consistiri@»aminarla bajo el prisma de los saberes,
porque ella se interesa antes que nada en losesgisersé0. Si la descripcion se centra
alrededor de los saberes tal y como son desplegaddss transacciones, es porque se ha
postulado que lo que da su forma a estas transescidintrasubjectivas” o “mundanas”),
son sus contenidos, y que estos contenidos soneridas de sab&r contenidos
epistémico¥.

Las transacciones didacticas, dentro de este ddearomunicativo especifico forjado por la
relacion didactica, se producen en una institucjorcon una duracién considerable.
Comprender las transacciones didacticas, es congremtes que nada el marco en el que
surgen. Hacemos referencia en particular al segwigiificado evocado por el término
“transaccion”, su significado “mundano” y “situanal”: hay en este término no solo la idea
de accidn conjunta sino también la de entorno dackion. Una transaccién no puede

9 En el francés oral, cuando una palabra comienzaupa vocal o por una "h" aspirada, ésta se asocia
fonéticamente a la consonante con la que termipali&bra anterior ... la expresion "lls allaient'idsliban) se
pronuncia "Il - sallaient” (ell@ban). Los enlaces de pronunciacion dan indicidsesta existencia de fonemas
gue, salvo en estos casos, no se pronunciangljle('ils" (ellos) se pronuncian igual). NdT.

10 En estas condiciones, por ejemplo cuando la ges6én se produce con fines de formacion, esta vatlino
es Unicamente legitima sino necesaria.

11 Estos contenidos pueden ser reconocidos comoneeftis 0 no desde un punto de vista didactico o
epistemolégico, segun los andlisis producidos, D "epistémicos" en la medida en que pueden ser
designados en respuesta a la pregunta: "¢ qué geeldos alumnos aprendieron?" o bien "¢;qué se piahs
término de esas transacciones didacticas?". Aqouioague un determinado nimero de teorizacioneslale "
accion” o de "la actividad" en situacion didacticacasan al tratar de determinar realmente los rstde la
accion, precisamente porque no estan en condicideesptar de qué manera el contenido epistémida de
accion la modela.

12 Es interesante, en esta perspectiva, notar Istémsiia fuerte y reciente de un autor como Engas(&do6,

pp 169-170), sobre la necesidad de tomar en cllehtzbjeto” en las organizaciones: "Después deligsala
orden "conecte y cambie" para condensar por meslimnd férmula simple, la naturaleza de la agerat/iy de

la intencionalidad colectiva] en las organizacioarsed parece insuficiente porque la accién deatany de
cambiar se produce siemgoealizandose sobrg girando alrededor de un objeto complej&l centrarse en el
objeto le da a Engestrom la ocasion de lanzampuemisa que podriamos llamar "didactica”, en etideren

que centra el estudio de la agentividad en el @ ¢tps organizaciones atribuyen a los objetos (como
"contenidos” de la actividad distribuida): "sugie@racterizar provisionalmente este nuevo tipogimtividad

por medio de la féormula: "ApOyese sobre el objetatre conexion, y cambie mas alla de los limites
habituales""( Ibid.).
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comprenderse sin tener en cuenta el eniSren el que se efectla; esta consideracion nos
incitard a cuestionarnos sobre el dualismo: sujetta accion / entorno. Asi como la accion
de cada agente no podria ser explicada sin entaeraeno co-accion coordinada, tampoco
podria ser inteligible si no reconocemos que lEaéacen situacion necesita la descripcion
razonada déa situacion de la accid.

2. TRANSACCIONES DIDACTICAS Y CONTRATO DIDACTICO

Puede describirse toda institucién didactica, ulesec un curso, describiendo el o los
contratos didacticos que rigen una u otra tranéaatisistema de transacciones.

Una descripcién de lo que es el contrato didacjearece en un célebre texto de Brousseau,
el caso de Gaéhue citaré de manera detallada:

“Durante una sesion gque tenia como objetivo la emzafide un conocimiento determinado a un alumno
(situacién didactica), el alumno interpreta laaifidn que se le presenta, las preguntas que sedmhlas
informaciones de que dispone, las instrucciones sgude imparten, en funciéon de lo que el maestro
reproduce, conscientemente o no, de forma repetivsu practica de la ensefianza. Nos interesad®s m
particularmente en lo que, en estos habitos, escégm de los conocimientos ensefiados. Llamamos
“contrato didactico” al conjunto de comportamienfespecificos) del maestro que son esperados por el
alumno y al conjunto de comportamientos del alugum® son esperados por el maestro.

...este «contrato » rige las relaciones entre magst@atumno en cuanto a proyectos, objetivos,
decisiones, acciones y evaluaciones didacticasedts mismo el que, en cada momento, precisa las
posiciones reciprocas de los participantes eniéelamon la tarea y define el significado profund® ld
accion que se desarrolla, de la formulacién o seiplicaciones suministradas;...

Es la regla de decodificacion de la aaée didactica por la cual pasan los aprendizageslares.
Puede pensarse que a cada instante, las actividadesnifio en un proceso dependen del sentiddajae
la situacién que se le propone, y que este sedégende mucho del resultado de las acciones repetad
contrato didactico.

El contrato didactico se presenta asiac@hvestigio de las exigencias habituales del maes
(exigencias percibidas con mayor claridad), sobeesituacion particular. Lo que es habitual o peente
se articula en mayor o menor medida con lo quesgscifico del conocimiento buscado; ciertos coogra
didacticos favorecerian el funcionamiento espezifie los conocimientos por adquirir y otros noigrtos
nifios leerian o no las intenciones didacticas defepor y tendrian o no la posibilidad de ser bierafos
con una formacién conveniente” (Brousseau, 19885p

Quisiera llamar la atencién sobre los siguientestqs) que el estudio de esta definicién
puede poner en evidencia:

a) Tal definicibn, como puede verse, concibe laiéacaidactica como organicamente
comunicativa, fundada en el proceso de “interpiétéd que el alumno obtiene de la
situacion.

b) Esta definicibn pone en el centro de la acciaatica una dialéctica profunda entre
repeticion y costumbre (“lo que el maestro repreduconscientemente o no, de modo
repetitivo en su practica de la ensefianza”) y nadexportada por la situaciéwc et nuncen

13 A este respecto, se pueden leer especialmentpdiginas que G. Deledalle consagra al "naturalismo
transaccional de Dewey" (Deledalle, 1998, p. 104},1'0asi como a J. Garrison (especialmente 2001).

14 | a reflexion de Quéré (2006, p. 28) parece cbaste con esta perspectiva cuando declara queretap
idea de relacion interna que hay que caracteramabién la inherencia del entorno cultural en rélacon
nuestras actividades, lo que significa la unidagaoismo-entorno”. Percibimos cémo la idea de "rétac
interna" permite superar la nocién de asociacidte @areja agente-entorno, muy popular actualmégteen
habla de relacion interna excluye la idea de asiirico de pareja, puesto que dos cosas estanagioreinterna
cuando una no se puede pensar o no es posible siral'. Esta concepcion del entorno -situacioncebida a
partir de los trabajos de Mead (especialmente 1933¢wey (especialmente 1938-1993) podria encoetrar
para los didacticos de las mateméticas, en losafmedtos epistemolégicos de la teoria de las s@nesi
(Brousseau, 1998).
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la cual hay un saber incluido (“Lo que es habitupermanente se articula en mayor o menor
grado con lo que es especifico del conocimientdiaago”).
c) lgualmente otorga a la nocién de expectativaigar primordial®.

En esta perspectiva, el contrato didactico progiaa situacion didactica puede concebirse
entonces como un sistema de habitos que engeadsd mismo un sistema de expectativas,
sistemas actualizados por esta situacion particGamo esta situacion es de orden didactico,
el contrato didactico esta destinado por naturakezser roto, dado que una institucion
didactica es en esencia un lugar en el que unaabpente de las costumbres estan
“condenadas” a desaparecer o0 a ser modificadasaanggite, con el progreso de los saberes.

El contrato didactico, como “regla de decodificacide la actividad didactica”, constituye
entonces un sistema de normas, algunas de estas) emayoria genéricas, pueden ser
perdurables, otras, en su mayoria especificasatier sdeben ser definidas en funcion de los
progresos del saber.
La nocidn de contrato didactico es, desde estapgetisa, esencial para el proceso de
descripcion de las transacciones didacticas:

- nos ayuda a comprender el peso de las costurdleregcion en su formacion, y

promueve la consideracion de los habitos de trai@sc

- ayuda también a comprender de qué manera lasatraeiones didacticas se sustentan

en las expectativas reciprocas que existen entstrmay alumno;

- suministra un marco al estudio genético de lstution de las normas en la clase,

y a la manera en que estas normas en determinanemm deben ser superadas o

redefinidas en la dialéctica entre lo antiguo pdvedoso.
Para ilustrar este hecho, consideremos el siguiejgieplo, surgido en nuestro dictado
paradigmatico. Supongamos que un profesor praeficdictado leyendo en voz alta los
enlaces, en este caso podriamos aplicar toda émenefa anterior a Brousseau. Existen
habitos muy especificos en relacion con el conamioi al que nos referimos (hacer los
enlaces influye en la construccion y en la maraf@éh de los conocimientos ortograficos),
expectativas del profesor hacia los alumnos, dealosinos hacia el profesor, un contrato
didactico especifico a la situacién de dictado.dim@amos ahora que este profesor (¢,quizas
influenciado por un tedrico de la didactica?) deadprimir el enunciado de los enlaces en su
dictado. Podemos prever las dificultades, las nagmnes que quizas haya que entablar con
los alumnos aferrados al mantenimientosdatu quo anteEste cambio de contrato didactico
es de cierta manera una ruptura del contrato Ini&h nuevo contrato supone otra
configuracion de las transacciones didacticas: reét@das acciones didacticas, hasta
entonces bajo la responsabilidad del profesor,rizasa ser asumidas por el alumno, quien
deberia asumirlas. Y este nuevo rol podria o ntogeado por el alumno.

Considerar las transacciones didacticas como edupto que surge de un contrato nos
permite de esta manera avanzar hacia su espefifica@ara ir mas lejos, hace falta

15 Es visible la consonancia de esta definicion fereincia de definiciones mas recientes dadas pmusBeau)

con la concepcion de la expectativa alojada eneetrec mismo de las actividades sociales segin Mauss
(1934/1969, p.117) "Puesto que es a eso en ebfanid que llegamos usted [el "usted" designa adeia
Simiand que acaba de exponer sus investigaciotes Eomoneda como "realidad social", Mauss reaec&osu
exposiciéon] y yo, es a la importancia de la nodl@expectativas, que es precisamente una de lasdodel
pensamiento colectivo. Estamos entre nosotros eredad, para esperar entre nosotros un determinado
resultado; esa es la forma esencial de la comunigedexpresiones: limitante, fuerza, autoridadnde podido
utilizarlas en el pasado y tienen un valor, petta @®cién de expectativa colectiva, segin creanasde las
nociones fundamentales con las cuales debemogarabl®m conozco otra nocidn generadora de derectie y
economia: "espero que", es la definicion de todo de naturaleza colectiva...".
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considerar de manera mas precisa la naturalezadeedds transacciones didacticas y del
contrato que las rige, y al cual ellas le danosmé.

3. EL JUEGO DIDACTICO

La nocion de juego puede suministrar un modelaraTte para poner en evidencia ciertos
aspectos del mundo social y de la actividad humiaheodelo del juego presenta el mérito
de hacer énfasis en los aspectos afectivos (gésten el juego), efectivos y pragmaticos
(¢ cuando y como gano?) de la accion. Si tratamaeameterizar la accion didactica como un
juego, podemos describirla de la siguiente maneoa, un alto grado de generalidad.
Consideremos dos jugadores, Ay B.

Para ganar en el juego, el jugador A debe prodieitas estrategias. Debe producir estas
estrategias con su propio movimiemnioeprio motu

B acompafia a A en este juego. B gana cuando A gandecir cuando ha producido las
estrategias ganadoras, (razonablemepteprio motu

Este dltimo punto representa una caracteristicabi®del juego didactico. Es organicamente
un juego cooperativo: A no puede pretender gamaBsB no puede pretender ganar sif.A
Segunda caracteristica mayor: B posee las infoomasinecesarias para la produccion de las
estrategias ganadoras, este dominio en el juegaugsevidente para A. Sin embargo, no
puede comunicarlas directamente a A en ningun dasim que iria en contra de la “clausula”
proprio motu

El tipo de juego para el cual A debe producir éstfias ganadoras (el tipo de juego en el cual
debe ganar), por supuesto no resulta indiferergeiniiiego de saberque posee, entre otras
particularidades, la de la apropiacion efectivdadeestrategias, es decir, se puede aparentar
siempre saber alguna cé4ase puede imitar siempre el saber, pero existaagones en las
cuales la “supercheria” es rapidamente desennzaktar

La situacion se complica por el hecho de que gsgaldor B quien es en general “juez y
parte” en el juego didactico. Debe permitir ercefea A, de modo necesariamente indirecto,
producir las estrategias ganadoras, pero es tarébgtrien valida o no estas estrategias.

Esta manera de describir el juego didactico muesiréoda la importancia de fenomenos que,
como sefiala Brousseau (1998), son constitutivds diglactico.

Antes que nada, la necesidad de devolucion, caistata organica del juego didactico. B
debe actuar de tal manera que A asuma la respbdadhile jugar verdaderamente el juego.
A debe aceptar jugan primera person&l juego de saber. Esta necesidad de devolucion,
parece por lo tanto mas imperativa puesto que Brgugerdaderamente el juego, es decir que
se negara a contravenir la clauspitaprio moty y no revelara nada que pueda provocar que
A produzca estrategias ganadoras de poco valordesdr, de “poco contenido en
conocimiento”. Se percibe también como “jugar enmpra mano” implica casi-

16 ge puede decir del juego didactico que se sitle erterior de una familia particular de juegas juegos de
"escenarios cooperativos", y, al interior de egtiegos, en la familia de los juegos "ganador-ganadestos
aparecen especialmente en una variante de la ti&s juegos (Satisficing GameTheory), que atrenio de
la teoria estandar, no se fundamenta en una cdadoege actor racional (Archibalg otros, en prensa). Lo que
se quiere es saber si se puede desarrollar uria teolos juegos de negociacion con escenarioecaiyps que
permita a la vez producir modelos complejos de ewagpdén (como los invocados por el juego didactigo)
liberarse verdaderamente de la concepcion "atérmd@/idualista subyacente a la teoria de los jgezgiandar.

17 En una perspectiva wittgenstiana nos puede caugaesion lo extrafio de la expresion " finjo salféirijo
saber conducir bicicletas, finjo saber resolverdaacion, finjo saber leer, todas expresiones wetables si se
les suprime la palabra saber).

18 Excepto si uno se llama Mr Bean. Ver la excelgméicula (Mr Bean) en la cual Rowan Atkinson,
perfectamente ignorante, logra sucesivamente actrao (y no s6lo a hacerse pasar por) un consendelo
museo Yy un cirujano.
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necesariamente “implicarse en el juego”. Lo cogitioscesta estrechamente vinculado con lo
afectivo, las razones con las emociones (Livet2P00

Se comprende entonces, en tal perspectiva, la r@dla cual Brousseau ha mostrado desde
el comienzo la existencia de 2 efectos didactioagldmentales, el efecto Topacio y el efecto
Jourdain. En el dialogo didactico, el jugador B qmiesentirse tentado a reconocer, en un
comportamiento de A, una estrategia ganadora yétecque ha ganado” (efecto Jourdain).
Puede estar tentado, igualmente, por dar direct@reerA las informaciones referentes al
saber, permitiendo asi la produccion de comportaioseque imitan la estrategia ganadora
sin que ésta sea objeto real de apropiacion (efegf@mcio). Existen asi dos maneras de
“hacer trampas en el juego”, para B (el profesen)el momento de la produccion por parte
de A, el alumno, de la estrategia ganadora (efdapacio); en el momento de su
“evaluacion” (efecto Jourdain).

Basandose en lo dicho hasta aqui, podemos declaguamatica del juego didactico supone
una pragmatica, en el sentido linglistico y espmeciflel término, que podemos intentar
comprender a partir de las siguientes caracteagstic

En primer lugar (es una de las paradojas didacpcastas en evidencia por Brousseau, -
Ibid.), puede mostrarse que el didlogo didacticoesita lareticenciade B. en el sentido
tradicional de la palabra, la reticencia designbhegho de esconder (una parte de) lo que se
sabe (de hecho, éste es el sentido actual deln@rem inglés). La descripcion del juego
didactico que precede muestra que esta reticescme@esaria para el juego didactico. Si el
jugador B divulga sus informaciones a propositolaleestrategia ganadora, A no podra
producir esta estrategia con su propio movimientd,no podra adquirir la certeza de que A
aprendio. El juego didactico supone la producciésaimportamiento en situacipaupone la
resolucién de un problema, en el sentido muy géuderasta expresion, y eso también en la
situacion didactica mas “cerrada” y menos “consivista”. No puede reducirse a la “copia
del cuadernc®.

A esta necesidad de reticencia propia del didladactico se suma otra especificidad de la
pragmatica de los enunciados didacticos. Los eadosidel jugador B tienen un fuerte valor
perlocutivo. Este ultimo término, acufiado por Augli962), designa la particularidad que los
actos discursivos tienen de producir efectos. §bo da alguien “cierre la puerta”, este
enunciado tiene un valor locutivo (la informacigoaada), un valor elocutivo (la clase de
accion que produzco al decirlo, por ejemplo enamotexasperado o0 con una sonrisa) y un
valor perlocutivo (el impacto de la accion, ilugivaen el hecho de que la puerta sea o no
cerrada efectivamente por la persona a la que nje)diLa gramatica del juego didactico
supone que muchos de los enunciados del jugadoenBrdn que ser considerados al
comienzo, no en la informacién que compor&ncto sensuni en la manera en que es
suministrada, sino en lo que estos enunciados nulete lograr a nivel de la accion del
alumno. Dado que el reconocimiento, por parte ddeBa estrategia ganadora producida por
A, avala un comportamiento en situaciadecuadode parte de A, una gran parte de los
enunciados de B consistiran en la busqueda de ddupcion de los comportamientos
(valencia perlocutoria de los enunciados) cuyasrig®sones o revelaciones seran evitadas

19 En esta perspectiva, la conceptualizacién de @adnode emocion precisada por Livet (ibid.), commau
resonancia afectiva inducida por la diferenciaeelrsituacion efectivamente vivida y la situacé@perada, nos
parece, especialmente en su perspectiva mauspatiaularmente fructuosa, en particular para@ddico.

20 cf. Esta anécdota contada por R. Feynmann (1@86)a cual sus alumnos se extrafiaban de tener malas
notas en el examen puesto que habian aprendidectmarfente sus cursos.
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(reticencia). El profesor no puede producir él nuska estrategia para que sea imitada (en
general, el profesor no es un “maestro de aprejdizque “muestra” a su aprendiz). No
puede describirla tampoco de manera tal que elraula produzca sin conocimiento de
causa. Debe entonces hablar, o de manera mas lgetedra producir sistemas de signos,
callando una parte esencial del saber. El alumberdeinterpretar estos sistemas de signos
para aprender a producir las estrategias ganadoras.

El contrato didactico evocado precisamente, debgoenderse dentro de la graméatica de la
accion de la que acabo de esbozar algunos asgeottementales. Vemos de esta manera
qguelo implicito que caracteriza el contrato didactico se relacmmmados fuentes diferentes.
La primera es genérica de la accion humana y a®raunicacion “natural” en el mundo
social: los comportamientos se producen por als@nacde “unidades de conocimiento”
propias de las situaciones sucesivas encontradasopandividuos, esta abstraccion se
produce en gran parte, a la manera elucidada pdedwicos de los “aprendizajes implicitos”,
sin la participacion directa de la concieRéia

El segundo determinante de lo implicito del contiditiactico tiene relacion con la naturaleza
misma del juego didactico. Si el contrato didarties en gran parte implicito, es
precisamente porque el didlogo didactico se badasenecesidades de reticencia y de valor
perlocutorio de los enunciados. Percibimos entono@®o, en el juego didactico, la
produccion de las estrategias ganadoras, por gakjegador A, pasa por esta interpretacion
constante de los comportamientos del jugador B(elAlumno) sabe que encontrara en los
comportamientos de B (el profesor) los elementaa ganar el juego, y sabe también que
para lograr esto, B debe respetar ciertas reglagtaencia, produciendo al mismo tiempo
enunciados que logren comprometer al alumno a@étdada la economia de la transaccién
didactica se basa en una gran complejidad en laioacion que, después de ser el objeto de
una definicién en su estructura gramatical basiomo acabo de hacerlo, debe ser estudiada
empiricamentén situ.

Antes de esto, para ilustrar lo que acabo de afjrmaisiera retomar mi ejemplo
paradigmatico (el dictado). Se ve claramente quiicthdo clasico en una clase es un juego
didactico. B ganara cuando A produzca la estratggimdora, o, para expresarlo de modo
transparente, el profesor pensard haber hechcsbitmabajo cuando el alumno (conservemos
por el momento al alumno epistémico, Unico) haaa@iw correctamente el texto dictado. Se
ve bien que B podra reconocer el comportamientocusd, la estrategia ganadora,
anicamente si el alumno ha producido este texto §anismo”. Si, por ejemplo, luego de
dictar la palabracorbealti (cuervo, en francés), un alumno comenta que]lag¢o« corbeaw

es la misma de «bateay el profesor no considerara la palabra « carbedurante la
correccion final del dictado, lo mismo que sucetlen el caso inverso. Todo el “arsenal” de
acompafnamiento del dictado clasico (la prohibiadéncopia, la prohibicion de la utilizacion
de documentos o de un diccionario), nos muestrarolente esta necesidad.

La reticencia también aqui resulta evidente: sieBpfofesor), dice directamente a A (el
alumno), lo que desea obtener, si le libera infaforees sobre la naturaleza misma del

21 para una descripcion del paradigma de los aprajedizmplicitos, Cf. especialmente Perruchet y Mo
(1998), Perruchet y Pacton (2004), Gombert (2003).

22 Es claro gue simétricamente, B debe interpretacdmmportamientos de A para poder decir que agaeid".
El efecto Jourdain resulta precisamente de unerfiretacion abusiva".



Péagina 14 de 34

sabe?3, el juego pierde pertinencia. Por ejemplo, eniatado el profesor no puede deletrear
todas las palabras sin comprometer el sentido jdati@o. La valencia perlocutoria de los
enunciados aparece con igual claridad: el profeabta, no para que los alumnos aprendan
por “rumores” el texto del dictado, habla para tpgealumnosactien convenientementel.
dictado clasico nos parece tan transparente gdevalucién se considera natural, pero, no
obstante, no es el caso. Retomemos el ejemplacplartide este profesor que paso de un
dictado en el que hacia los enlaces, a un dictadal gue ya no los hace. El territorio del
alumno se amplia porque ahora debe hacerse cangoadresponsabilidad mas grande, dado
gue es mas facil escribir algo que se digerhontrais-z-a mes antiscon enlaces, que algo
que se dictd je montrais a mes amis sin los enlaces. Para que el juego didactico se
desarrolle, el alumno debe aceptar actuar alli @l ubica el enlace, y nada nos dice
priori que va a asumir esta nueva responsabilidad. @anener con este ejemplo, notemos la
ilustracion paradigmatica del efecto Topacio: ef@sor puede lograr dictar “les moutons
étaient” pronunciando, como Fernandel o Louis Jowere las peliculas eponimas, “les
moutonses” étaiaiennt. Se observa que este efecto Topacio, como taskicefle este tipo,
supone un efecto Jourdain en el momento de la cdre si el profesor reconoce la
produccion del alumno como una prueba del domialghblral.

Ciertamente, el dictado clasico, tomado aqui comoejemplo paradigmatico de juego
didactico, es bastante especifico de cierta clasga del conjunto de juegos. No habria que
generalizar algunos de los elementos que le sggsoEs conveniente pensar en otros tipos
de juegos didacticos, estableciendo la relacionetanilizado en el ejemplo, y definiendo las
especificidades que puedan diferenciarlos.

Un juego didactico que se rige por un contrato aida, supone a la vez, de parte de los
miembros de la transaccion, un contexto cognosciiemuin y un conjunto, propio a la
situacion actual, de posibles y necesarios quaternda accion.

Revisemos entonces la nocion rdedio

4. MEDIOS

El titulo tiene la marca del plural. En efecto,acrpie es necesario diferenciar las nociones
segun si la palabra hace referencia al entornoittegrcoman (a los dos jugadores A y B,
retomando lo dicho anteriormente), o a los recurgosestricciones que orientan las
transacciones en el jueb@ y nuné4.

4.1  El medio como contexto cognitivo de la accion

Para producir una transaccion, los jugadores,adepor y el alumno, tienen necesidad de un
backgroundcomun, de un sistema de significados naturalizgdesde cierta manera, tiene la
fuerza de una evidencia. En esta perspectiva,dasas perennes del contrato didactico, mas

23 Entendamonos bien sobre el hecho de que las éxpess'la naturaleza misma del saber" o "lo esédeia
saber" no tienen sentido intrinseco. Lo gaee saberen una transaccion didactica, depende especitdndeh
transcurrir del tiempo didactico. Este enunciadoetite que violaria la "regla de reticencia" ennstante t del
transcurso del tiempo, respeta esta regla en unemtont + x. La reticencia se basa en el hecho @eedu
descubrimiento de las "reglas estratégicas" dejgu@or supuesto, estas mismas son variables) sebe
asumido en primer lugar por el alumno. La nocionreicencia describe de esta manera una necesidad
gramatica para hablar como Wittgenstein de la accion didacho constituye de ninguna manera el producto
de una voluntad de "constructivismo" que redudaidependencia del aprendizaje en relacion condaf@nza.

24 | as paginas siguientes se basan en los estudiasmbeién de medio segun han sido producidasyta pa
la teorizacion de Brousseau (1998) por variosrastcen particular Perrin-Glorian y Hersant, 20@3ach y
Salin, 2003 ; Margolinas, 1998.
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0 menos especificas, van a hacer parte de esextmicbgnitivo comun, que sera el trasfondo
frente al cual se podran disefiar las transaccidid@sticas.

Estos significados comunes, en la construccionndecomun referencia, son indispensables
para la produccion de las estrategias ganadorakjeago. Claro que, aungue son necesarias,
no son suficientes. En el juego didactico, el alaraa confrontado en general a un problema
(una vez mas en el sentido muy general de estént@Erescribir una palabra cuya ortografia
no nos resultautomaticaes un problema), y podriamos entonces dar unaiciéfi del
problema apoyandonos en el vocabulario presentabioproblema es aquello que escapa al
contexto cognitivo actual, es lo que el sistemaiggificados propios del juego didactico (y
gue constituye su trasfondo) no puede tratar dneehte. Para seguir con nuestro ejemplo,
vemos como en el caso del dictado, el solo hechgudeel profesor anuncie esta tarea,
plantea un contexto cognitivo comun. Los alumnostsearan en un juego determinado, con
sus reglas, sus implicaciones, sus técnicas pa@du@r estrategias ganadoras. Este juego
comportara cierto nimero de objetos, materialesyatlerno, el 14piz negro o el boligrafo,
etc...). El contexto cognitivo de la accion podraoents ser definido como el trasfoAelo
propio del juego considerado en esta accion. Raresio que, siguiendo las ideas propuestas,
este contexto cognitivo es necesario mas no sofeigpara tener éxito. Este contexto
cognitivo es un contexto pasado, resultado de B lnp sido ensefiado anteriormente. El
dictadode este diano sera idéntico al de la ocasién anterior, pkmdtesin duda alguna,
problemas nuevos, fruto del trabajo desarrolladspdés de ese momento, que a su vez
necesitaran la adaptacion al contexto cognitivaacl continuando con nuestro ejemplo, si
los alumnos han trabajado la conjugacion del stivjpiry se les dicta la frase “es necesario
gue veas lo que yo veo, y es necesario que yoovgael tli ves” deberan producir la estrategia
ganadora que consiste en diferenciar en cada ¢asdieativo del subjuntivo, suponiendo
gue recuerden la conjugacién del verbo “ver” dnjsutivo. Por otro lado, para producir esta
estrategia ganadora, deberan movilizar cierto nardersaberes “antiguos” al mismo tiempo,
presentes en el contexto cognitivo del trasfonda@decion.

Esto quiere decir que un juego didactico se basiasempre en lnsuficienciadel contexto
cognitivo actual, asi como en su necesidad.

4.2  El medio como sistema antagonista

Un aspecto esencial de los progresos decisivotaqu@a de Brousseau ha permitido lograr a
las investigaciones en educacion, reside en eleptocdemedio antagonistaEn cierta forma,
podriamos inscribir este concepto en la historizege de la educacion gracias a Rousseau
(1762, 1966). En efecto, eneiilg declara la superioridad de la ensefianza a tdwéms
cosas”, sobre la ensefianza a través de “los homlEssuna hermosa ilustracion de la
ontologia propia de los juegos didacticos. De betdhmejor manera de respetar la clausula
proprio moty el mejor modo de estar seguro de que el jugaddel Aalumno) producira
estrategias ganadoras “con su propio movimient®'prehibir al jugador B el suministrarle
informaciones, no soélo directamente (es ya el @s®l contrato didactico clasico), sino
indirectamente. Para eso, se puede suprimir Batieatrecurrente en Occidente hasta el
actual “constructivismo radical”), o interponer renA y B la realidad no intencional de las
cosas. Para aprender a nadar, A se sumergira aguel intentando sobrevivir y avanzar,
consecutivamente se apropiara del nuevo medi@palgle B se limitard al acompafnamiento
benévolo. En esta perspectiva, el medio (para €b,da extension de agua en la que el
alumno aprende a nadar) en efecto estée (mediusel alumno y el profesor. La situacion
didactica no es un “cara a cara” porque existe ediop y el problema fundamental que surge

25 para una utilizacion didactica de la nocién dsftrado (arriere-plan) cf. Sarrazy (especialmenf@961
2002). Para un estudio en el marco wittgenstiarfiogspecialmente Glock (2002).
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es entonces el siguiente: como fabricar mediosclaat#ns” a la produccion por “adaptacion”
de los saberes humanos. Me parece que el trabdfyodsseau puede ser descrito en esta
perspectiva. Se trata de producir, para un coneaitbidado, un juego de saber (una situacion
adidacticg en el vocabulario de Brousseau) que le apuntac@moiocimiento representado por
una estrategia ganadora. Por ejemplo (Brousse&®8,;1Brousseau, N., & Brousseau, G.,
1987), los alumnos deberan agrandar las piezasmnd®mpecabezas, esto sélo lo podran
lograr si respetan los principios de la proporciolaa. ElI conocimiento de la
“proporcionalidad” suministrara de esta maneranh@slios de una estrategia ganadora en el
“juego del tangram”.

Continuando con este ejemplo: se muestra que losras en general abordan esta situaciéon
(agrandar el rompecabezas) con un contexto cogréivente de conocimientos matematicos
sobre la proporcionalidad. De esta manera, si dagemdar un rompecabezas de manera tal
gue un segmento que mide 4 en el modelo iniciabridi@n la reproduccion, suelen empezar
por afadir 3 (4 + 3 = 7), a todas las dimensiorestahgram. La estrategia del uso de la
“proporcionalidad” solo surgira al cabo de un pemeaelativamente largo que integra
especialmente fases colectivasfalenulacionde los modelos implicitos de accién utilizados,
y de validacion de las estrategias propuestas. La “situacion atggram” comojuego de
saber,esta pensada por el especialista en didactica commoedioantagonistadel contexto
cognitivo actual de los alumm$sEn el vocabulario piagetia”6 se diria que es necesaria
una adaptacion del contexto cognitivo. Este medioes Unicamente antagonista, tiene
igualmente propiedades poderosamente retroactizasefecto, cuando los alumnos no
utilizan las propiedades de proporcionalidad pa&tardhinar las nuevas piezas, éstas resultan
inapropiadas. Este tipo de juegdidacticoes entonces particularmente interesante: conserva
su caracter didactico, es decir que no supone datacion “libre” del alumno a un medio
abierto, y realiza de modo intenso, incluso dréstia clausulgroprio motu Si el alumno
termina produciendo una estrategia ganadora pgtegb, no es gracias a su habilidad de
desciframiento de las intenciones didacticas defegor y de los indicios que éste puede
plantearle en el proceso, sino, en buena medidgupdas retroacciones del medio (el hecho
de que las piezas del rompecabezas no coincidabram rechazado las estrategias
inoperantes, y validado las correctas (Cf Brous$e&uG, 1987).

El estudio de los juegos de saber efectivos detggigde las situaciones adidacticas), nos
puede llevar a pensar las siguientes cosas.

a) Utilizar en el aprendizaje modelos de juegosi“agslados”, en los cuales las retroacciones
del medio antagonista (respecto al contexto cagnéctual), desempefian un rol necesario en
la produccion de las estrategias ganadoras, cayestiin progreso didactico decisivo. Esta
modelizacion, en efecto, obliga a pensar el sagbesq a costa de un trabajo epistemologico y
epistémico considerable), como algo que se actualizun medio y en una situacion que le
dan sentido, y ejuego del aprendizomo un sistema de decisiones elaboradariori y
valorado a nivel del esfuerzo que repres@ntasta manera de pensar, desde mi punto de vista
radicalmente nueva en la historia intelectual, dedsginuar siendo trabajada hasta lograr la
apropiacion profunda de parte de los especialestatidactica (¢ y de los demas?).

b) Los juegos “casi-aislados” no constituyen sitoiaes de aprendizaje en si mismos, y no
pueden constituirse como bases para las conmirexcide ensefianza por “situaciones-
problema”. Constituyen objetos de “epistemologipegxnentad®” necesaria, desde mi punto

26 Brousseau (1998) dice: "en el sistema anteriorenensefiado”.
27 Que reconoceria una forma de adaptacion "subyelcentparte regida por el contrato didactico.

28 Aqui esta el origen de los esfuerzos de Broussalgs afios 70, para crear modelos sobre los gues-
aislados gracias a la teoria de los juegos.

29 primera "denominacién” dada por Brousseau a lactich



Pagina 17 de 34

de vista, para el pensamiento didactico, pero guigéramente mas indicado en la practica
didactica habitual que lo que resultaldautilizacion del ciclotron para el operario de un

escaner En efecto, el estudio epistemoldgico de las situnes adidacticas nos ha ensefiado
rapidamente que los juegos “casi-aislados” no stosaficientes (la teoria de las situaciones

didacticasO nacié de esta constatacion). El trabajo del jug&i¢del profesor), es decisivo
en el campo de los juegos didacticos en que seamikituaciones con medios antagonistas,
para definir la experiencia que los alumnos hardtery para transformar, gracias a un largo
y continuo trabajo, los conocimientos en proceseldeoracion en saberes compartidos.

Este trabajo del profesor, ciertamente, no podnissgstraido del contrato didactico que dara
forma a las interacciones. De una manera muy gepedriamos considerar toda transaccion
didactica segun la descripcion del contrato didacti del medio (en el doble sentido del
contexto cognitivo y del medio antagonista) enud ge incluye.

5. LOS JUEGOS DE APRENDIZAJE

Cuando se estudia una sesion de ensefianza (uitnleagn curso), nos llama la atencion la
sucesion de momentos que son a la vez conexosadosrsobre si mismos. Estos momentos
conexos, que podrian caracterizarse como “escenpgfa usar una metafora teatral, se
delimitan en general por una “entrada en materiafjue anuncia la nueva escena y la
diferencia de la anterior, y por una “conclusiofEn muchos casos, una manera de
caracterizar estas escenas puede llevarnos a emartid como juegos.

Estos juegos seran juegos de aprendizaje (Senbtargjer, Schubauer-Leoni, Ligozat, &
Perrot, 2005), en el sentido en que lo producidogbmuevo escenario (el nuevo juego) es
precisamente la necesidad de avanzar en el apagndPodriamos considerarlos como juegos
nuevos, en el sentido dplego didacticoque se definié anteriormente, justamente porque
seran producidos gracias a la necesidad de una muglicacion de saberes en la clase. Para
describir este juego, podriamos intentar reconetemnuevo medio (contexto cognitivo y
medio antagonista) y el nuevo contrato instituigos el juego (los habitos de accién que
supone el juego).

Para aportar una evidencia de lo dicho anteriorepergicurriré de nuevo a mi ejemplo
paradigmatico. Supongamos que nuestro profesopestadiendo a su dictado; al pasar por
las filas y observar el trabajo de los alumnosprelfesor considera que el ejercicio es
demasiado dificil, y que los errores (de ortogjafibundan. Toma entonces una decision:
pide a los alumnos que detengan el trabajo y les due a partir de la siguiente frase,
podran/deberan utilizar su diccionario. Si se sigumetafora teatral, se podra decir entonces
que se tratara de una nueva escena en la situadtannueva escena estara caracterizada por
un nuevo juego. Quizas lo implicado no cambiardaswusalmente (escribir las palabras
dictadas sin errores) pero el nuevo juego supamar@uevo contrato, es decir, una aclaracion
de las nuevas expectativas del profesor haciallmsn®s y de los alumnos hacia el profesor.
Por ejemplo, los alumnos deberan integrar el di@sio en su trabajo, o que supondra que
sean capaces de valorar su desconocimiento ol eaf relacion con determinadas palabras
(en efecto, buscar en el diccionario, consume teegnpnergia, y es mejor no comprobar la
ortografia de las palabras de las que se estaableonente seguro). Se ve entonces que el
contrato “dictado con uso del diccionario”, aungoenporta muchos puntos comunes con el
contrato “dictado sin diccionario”, supone una efffiacion, un cierto nimero de habitos de

30 Los principios basicos de esta teoria comenzarsgr planteados por Brousseau hacia el afio 19&6ded
entonces a conocido muchos desarrollos (Nota dedr=NdE)
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accion que le son propios. Este nuevo contrate®a#spo del nuevo juego, esta acompafado
por un nuevo medio. El diccionario es un nuevo tobfetroducido” en el medio, es un
objeto material, que implica cierto nUmero de comies materiales, pero también es un
objeto simbdlico, un artefacto cognitivo cuyo enopih® es transparente y supone también un
aprendizaje. Podemos notar que el contexto cognil@l dictado se encontrara modificado de
manera importante, al igual que el contexto afecegun la relacién que tengan los alumnos
con el uso del diccionario. En particular, si atlinos las formalizaciones construidas por
Chevallard en términos de relaciones institucicalede relaciones personales con los
objetos [0 con el sabeNdE (Cf. especialmente Chevallard, 1992), veremos tase
relaciones institucionales, las relaciones perssnabnstruidas por los alumnos con estos
objetos también deberan evoluciotiar

Entonces, si queremos describir la actividad didaaentro de la cual se suceden estas dos
escenas (el dictado clasico y el dictado con use mdnenos regulado del diccionario),
tendremos que buscar los medios para describisitagitudes y las diferencias entre las
escenas, igualmente, habrd que mostrar en qué anpditen a los alumnos en dos tipos
diferentes de situacion. Considerar estas actieslatbmo juegos nos permite a la vez
reconocer su autonomia, su especificidad, y ddkarsensibilidad frente a la forma que le
dan a la ensefianza y al aprendizaje (gracias alaidescriptores del contrato y del medio).

Para avanzar en esta perspectiva, debemos comsioims sistemas de descriptores
asociados.

6. UNA CUADRUPLA PARA CARACTERIZAR LOS JUEGOS: DEFI NIR,
HACER DEVOLUCION, REGULAR, INSTITUCIONALIZAR

En el ejemplo precedente, se ve claramente qu®fgor introduce algunos cambios a partir
del momento en que constata que el juego, tal dorhabia planteado, no permite alcanzar
los objetivos de la clase. Para cambiar de juegmafa iniciar un juego dado, en el comienzo
de una sesion de aprendizaje-leccion, curso), poslesonsiderar que el profesor debe al
mismo tiempo definir el juego y hacer la debidditesion.

Cuando hablamos de « definicion del juego », nderirros a la transmision de reglas
constitutivas, definitorias del juego (en nuestiemglo anterior, decir explicitamente a los
alumnos que pueden utilizar el diccionario paradayse en la escritura). Sin embargo, este
nuevo juego soélo podra ser desarrollado a partimaenento en que los alumnos acepten
jugar con las nuevas condiciones; el profesor teeditonces la tarea de cerciorarse de que
exista la “restitucion” de una relaci@idecuadade los alumnos con los objetos del medio en
el marco de cierto contrato. En nuestro ultimo @@mlos alumnos asumen el uso del
diccionario. Podemos ver que los alumnos tienen @wmsones: no usar el diccionario
corriendo el riesgo de afectar el conocimiento lideho insuficiente) de las palabras que
deben escribir, 0 "perderse" en el diccionario ea especie de “ rigor” que podria ocasionar
el olvido del ejercicio mismo del dictado.

Un juego debe ser necesariamente definido, losradardeben comprender, por lo menos en
el primer nivel del juego efectivo, qué es lo qwtde jugando. Debe ser restituido: los
alumnos deben asumir el juego de una maageauadaEsta “manera adecuada”, encuentra

31 Toda la teoria chevallardiana de las relacionesege con gran fecundidad, desde el momento en que
tomamos conciencia a) de que las relaciones pdespiia mayor parte del tiempo, no son relacioiggutares

(de un alumno o de un profesor determinado) sidaci@nes especificas (y, entonces, de esta manera,
compartidas); b) estas relaciones deben ser caoadae en su aspecto praxeoldgico; el enfoque piigieo
desarrollado por Chevallard (cf. especialmente 2206 una sintesis esclarecedora) aparece entomT®suna
sistematizacion del aspecto "praxico" de la nociémelacion.
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su sentido en el hecho de que el juego didacticmgsego de aprendizaje que se centra en el
saber. Eso traduce que debe permitir la producd®&ncomportamientos didacticamente
significativos: en nuestro ejemplo, la utilizacigertinente del diccionario les permitira a los
alumnos escribir correctamente palabras que vanafléasle lo que les permite su nivel, y
familiarizarse al mismo tiempo con el empleo de @sstrumento. Por supuesto, el profesor
debe poder regular, a lo largo de la duracién wksjg, los comportamientos de los alumnos
en aras de la produccion de estrategias ganadoeasegpretende que ellos produzcan. Esta
idea de regulacion, se inscribe en el marco derdagricciones didacticas que hemos
explicitado, en particular en relacion con la derfygra mano”, el indispensalgpeopio motu

El profesor podra y debera tener una influencitagaroduccion de estrategias de parte de los
alumnos, pero sin sustituirse a ellos en esta p@dn.

En el ejemplo estudiado, el profesor, al constaiae ciertos alumnos utilizan mal el
diccionario, podra decidir hacer una aclaracioivel el funcionamiento de ese instrumento
(por ejemplo, la primera palabra en la parte sopekle la pagina designa la primera palabra
de la pagina, y la segunda palabra designa laaljpiatabra de la pagina), recordar una regla
de clasificacion alfabética o precisar nuevamemteeatido de la actividad que es la de
escribir correctamente las palabras del dictado larde buscar en el diccionario (hablamos
de una especie de "redefinicién del juego"). Esteiéa de regulacion, que reconocemos
como el centro mismo de la actividad de ensefianséu, caracterizara de tal manera todo
comportamiento del profesor producido con la ini@mde facilitar la adopcion de estrategias
ganadoras por parte de los alumnos y la comprensidas reglas estratégiéadel juego.

El juego didactico, en la sucesion de las jugadgedficas que lo conforman, sélo toma
sentido en los aprendizajes que permite, a la pexjucir y reconocer de parte de los
alumnos. Este reconocimiento "final" del processadellado por ellos, tiene un primer
momento de reconocimiento de los saberes emergemt@sactividad diaria y en el curso de
esta actividad especifica. Es el proceso de iosgtitalizacion (Brousseau, 1998) por medio
del cual el profesor confirma que su actividad lkeanptido que los alumnos encuentren
saberes legitimos fuera de la institucion-clase. rRedio de este proceso, los alumnos se
convierten en "controladores" de la adquisicibnsds saberes. Los juegos de aprendizaje
pueden tener diferentes grados de "densidad” & aévia institucionalizacion. Sin embargo,
nadie puede abstenerse totalmente de la necesedgdrdtemporalmente), en el conjunto de
la clase, las maneras de hacer y de pensar quiéareadecuadas en el juego. En nuestro
ejemplo del dictado, el profesor podria notar gunaalumno determinado, a diferencia de los
demas, no lee las definiciones de las palabras eoeontré (lo contrario seria
contraproducente dada la naturaleza del juega),gile las anota directamente en cuanto las
encuentra en el diccionario. Esto podria conduairttetener la clase y a institucionalizar este
procedimiento, pidiendo a los demas alumnos queadhlpten (institucionalizacion de una
manera de actuar). También podria decidir, luegobdervar el trabajo de los alumnos, que
una palabra determinada debe "escapar" al apre¢adiz@scribirla en el tablero indicando
que a nivel de esta palabra no se admitira ningtor énstitucionalizacion de un objeto).
Para describir "la manera de jugar" un juego didacta categoria "institucionalizar" parece
haber mostrado su pertinencia.

Las cuatro categorias que acabo de precisar (definhacer devolucion, regular,
institucionalizar) permiten entonces consideraf'¢éassenas didacticas" como juegos de

32 |3 distincion entre reglas definitorias y reglatratégicas corresponde de esta manera con laodtitot
construida por Hintikka (1993). Las reglas defiridge del juego de ajedrez por ejemplo, son lasmppimiten

jugar (el movimiento de las piezas, la nocion dpigaal rey, la nocion de jaque y mate, el objetigbjuego,

etc....). Las reglas estratégicas son aquellagpgrmiten ganar, o al menos acercarse (reglas deltip torres
deben ocupar columnas abiertas"”, o "los peonesndelper el centro” son reglas estratégicas geagnple es
necesario poder recontextualizar en cada partida).
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aprendizaje y comprender mejor los modos de cawsém del saber en la clase. Nuestro
propésito es mejorar (con el uso de la nociérudgq) la sensibilidad de nuestra observacion
a los cambios déocal sobre un objeto determinado (saber como objeb®rssomo manera
de hacer) y a nivel de los habitos de accién (teersbs grados de especificidad) y diferentes
tipos de medio implicados por esos cambiotodal.

Intentaremos no hipostasiar el sistema descriffiv® acabamos de presentar. La afirmacion
que subyace no ese$ necesariaconsiderar la actividad didactica como una sedaete
juegos encajados unos en otros”, sino mas hielede ser Utjlen determinados momentos,
ver la actividad didactica como una secuencia éggds, eventualmente encajados unos en
otros”. Quisiéramos agregar a esta afirmacion fuisnte: puede serutil el utilizar
categorias de descripcion (definir, hacer devohlyciégular, institucionalizar) que tengan el
propésito de dar cuenta de la gramatica internestltes juegos”. Mas alla de la desconfianza
hacia todo esencialismo que nos llevariacamfundir el mapa con el territorjoesto
significaria la utilizaciébn de la nocién de juege dprendizaje Unicamente a partir del
momento en que nos permita describir aspectosrdeégo didactico que de otra manera no
podrian ser percibido# contrario, no existe ninguna duda de que la nocién de juedas(y
categorias inherentes) no es la mas apropiada deseribir algunos acontecimientos o
comportamientos didacticos.

Continuamos con la presentacion del sistema déiscripon otras categorias.

7. UNA TRIPLETA FUNDAMENTAL: MESOGENESIS, TOPOGENES IS,
CRONOGENESIS

Después de esta caracterizacion "gramatical” églgupodemos centrarnos en otro aspecto,
la manera en que el profesor construye el juegmejunto con los alumnos.

Esto nos permitira estar atentos a la triple dindende esta actividad.

7.1  Mesogénesis

La expresiongénesis del mediesta designada en este texto (Chevallard, 199%5e8¢,
Mercier, Schubauer-Leoni, 2000) desde su acepdidmokgica. La transaccion didactica
presenta esta particularidad: lo que constituyecaitenido debe ser redefinido con
regularidad (de acuerdo con un "periodo" mas o melawgo). La mayoria de las
transacciones humanas deben responder a estadagcgséro las transacciones didacticas,
por esencia, presentan una evolucion de su cowotenithvés del tiempo. Es mas, podriamos
decir gue una transaccion didactica fracasa sufre grandes modificaciones con el tiempo.
La génesis del medio constituye, de esta maneedumension central de las instituciones
didacticas, independientemente de la manera etagumnsideremos, ademas podemos decir
gue el trabajo conjunto del profesor y sus alunasogital en esta situacion.

Una descripcion mesogenética del ejemplo paradigmanterior, nos harad notar que la
manera en que el profesor introduce "en el mediosSignificado cualquiera, particularmente
gracias a un enunciado (“al buscar el diccionagnga en cuenta las palabras escritas en la
parte superior de las paginas”), gracias a un olffat partir de ese momento usted utilizara
su diccionario para verificar la ortografia despdéada frase dictada, les acordaré el tiempo
necesario...") o focalizando la atencion sobre umeiado del alumno (“escuche lo que dice
X sobre lo que hace”). Disponer de la categoriandsogénesis para describir la actividad
didactica, significa estudiar la manera en que agltenido de la interaccion se elabora
continuamente de manera cooperativa entre el mofetos alumnos. Podemos considerar
esta categoria como una manera de describir esp@oéinte el trabajo conjunto del profesor
y los alumnos, pero de manera mas amplia se teatandfuncion didactica (para que un
juego didactico se desarrolle, debe existir ne@s@nte creaciéon de contenido) a cuyo
ejercicio pueden contribuir (y de hecho contribyyeriectivamente los alumnos. La
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mesogenesis es entonces una respuesta a la el@bataain sistema comun de significados
para el profesor y para los alumnos, en el cuatrssacciones didacticas cobran toda su
importancia.

7.2  Cronogénesis

Segun hemos visto, el juego didactico se caraeten#es que nada por el hecho de que su
contenido se modifica incesantemente. Lo que l®wchaa a esa modificacion, es el hecho de
gue el saber esté dispuesto en el eje del tiempev@llard, 1991 ; Chevallard y Mercier,
1987 ; Sensevy, Mercier, Schubauer-Leoni, Ibide),uda manera para la cual los primeros
abecedarios constituyen al mismo tiempo el puntpaitda y el modelo. Toda ensefianza se
concibe desde esta perspectiva como pirgresion segun el término utilizado por los
profesores; esta progresion organiza los cambigead® que hemos evocado en el apartado
anterior. Podemos ver que la mesogénesis y la gémasis estan estrechamente relacionadas.
El enunciado "introducir un elemento en el medietnpite de esta manera ser concebido
como un enunciado con valores cronogenético y neesiigo.

Al insistir en la reconfiguracién del medio imptaegor la introduccion de este elemento,
estamos recurriendo a su valencia mesogenéticacalbio, si nos concentramos en la
introduccién de lo nuevo en el marco de lo que ghidy o en el juego instituido entre lo
antiguo y lo nuevo, estamos activando la valenoimagenética. De manera mas general,
podriamos interesarnos en las relaciones orgaeitas los dos tipos de descripcion (como
ejemplos de las consecuencias mesogenéticas gas@@duna aceleracion tsmpg.
Continuando con nuestro ejemplo, podriamos insistiel hecho de que el diccionario que
acaba de ser introducido en la practica del aluquaescribe su dictado cambia el medio, de
igual manera seria posible describir el nuevo maditituido (valor mesogenético). También
seria posible proceder a una descripcion sobreal@era en que dicho "cambio de juego”
(paso del dictado sin diccionario al dictado cartidinario) responde a la necesidad de hacer
avanzar el tiempo didactico (valor cronogenétidesde el punto de vista del profesor y de su
evaluacion del "estado del sistema”. O podriamdsniar comprender, por ejemplo, la
manera en que el nuevo medio se convierte en mortéa un nuevo tiempo didactico (la
manera en que los alumnos van "a progresar" esoadligcionario).

7.3  Topogénesis

Las dos categorias anteriores no suponen de ninganara que se atribuya un agente a la
accion. Podemos describir esta forma de elaborat@bmedio sin mencionar a los actores de
dicha génesis, en cuanto a la cronogénesis, laargemstatacion es valida.

También podemos tomar la decision de centrarndes mranera en que las diferentes acciones
mesogenéticas 0 cronogenéticas son compartidadoposocios de la transaccion. Para
nuestro ejemplo anterior, podriamos preguntarnaéngintrodujo determinada manera de
actuar (dictado con diccionario en la clase), aligente quién validé dicha manera de actuar.
En general, podriamos tratar de describir la magergue se comparten las responsabilidades
en las transacciones didacticas, de esta mangrafekor puede decidir escribir en el tablero
una palabra dificil cuya escritura no estara ya kmyesponsabilidad didactica del alumno. El
estudioin situ de las interacciones didacticas, desde el punteisia de la categoria de la
topogénesis (Chevallard, 1991; Sensevy, 1998 ; ieter8chubauer-Leoni, Ibid.), nos lleva
de esta manera a describir la fuerza de las treioses, es decir, a evaluar hasta qué punto
estas mismas se sustentan organicamente en um@attcompartida por el profesor y el
alumno, diferenciando perfectamente la necesidath gecion del alumno de su densidad
cognitiva. Seria provechoso leer (de nuevoMeinon para aceptar el hecho de que las
respuestas laconicas del esclavo en consecuencialacademostracién socratica son
organicamente necesarias en el transcurso deldieiactico (si el esclavo permaneciera en
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silencio, Socrates no podria proseguir). Al misrampo, el compromiso cognitivo y afectivo
del esclavo no esta de ninguna manera garantizadta éransaccién (si aceptamos la
descripcion dada por Platon).

La consideracion simultanea de estas categoriamitpeaclarar de manera particular las
nociones anteriores de medio y contrato, asi cameoufdrupla de descriptores del juego
didactico que hemos evocado. Un contrato didagiieede ser estudiado desde el tipo de
topogénesis que constituye su base; las modificasidel contrato didactico (especialmente
las redefiniciones de contratos clasicos) puederehapderse a la luz de las nuevas
topogénesis que se implementan. En la misma pérspeta categoria de cronogénesis
resulta util para percibir la razén de ser de lsluios de juegos de aprendizaje en la clase; la
categoria de mesogénesis alimenta las descripajeesuestran la forma en que el profesor
regula los aprendizajes.

Es igualmente importante que consideremos lasioeles que existen entre las tres categorias
citadas. Con el propdsito de esbozar este sistemeskcripcion, podriamos caracterizar las
tres "génesis" de la manera siguiente: la mesogeo@sesponde a la pregunigug? o mas
precisamente;,como quéMNos lleva a identificar el contenido epistémiceqso de las
transacciones didacticas. La cronogénesis plaatgaelgunta guando?0 mas precisamente
¢como cuandotos propone identificar la naturaleza y las ragodel cambio, en un
determinado momento, de un contenido epistémidooa loa topogénesis corresponde con la
pregunta;,quién?y mas precisamentgcomo quien’Nos lleva a identificar la manera en que
el contenido epistémico de la transacciéon se Hisga efectivamente entre los agentes de la
transaccion. La categoria topogénesis constituyerasin elemento de andlisis privilegiado
de la naturaleza "conjunta” de las transacciones.

Si aceptamos este sistema nemotécnico y sinOptcpreguntas, podemos decir que el
analisis de los fendmenos didacticos, con la ayel@sta triada, consistiria en considerar
cada una de las preguntggeomo qué? ¢como cuando? ¢como gliémanteniendo como
trasfondo las otras dos. Si quisiéramos aplicacaimente una de estas posibilidades,
podriamos estudiar desde un punto de vista mesgeeterminada transaccion particular
de la clase, mostrando cudles relaciones epistéra&dan actualizado en dicha transaccion
(de esta manera analizaremos por ejemplo cuales digpp conocimientos estan en juego en los
comportamientos didacticos esperados por el profespmé medio suponen estos
conocimientos y comportamientos, qué medio es bwhol@ efectivamente). Sin embargo, la
pregunta mesogenéticgcomo qué?;,Qué tipos de contenidos epistémicos?) sera mas
facilmente respondida si esta respaldada por fas dbs: la pregunta cronogenétigadmo
cuando?por qué y como el trabajo sobre los contenidost@miicos antiguos implicd hacer el
cambio hacia los nuevos), la pregunta topégenéticamo quiénuien asumié cada parte
del trabajo de esos contenidos epistémicos).

Notemos que esta casi - simultaneidad de los cumestiientos desemboca légicamente en la
voluntad de considerar las interacciones didacficasisamente como transacciones. De esta
manera, hacer un analisis epistémico, la mesogédesios contenidos implicados y de las
disposiciones y concepciones actualizadas, noa Bewmterrogarnos, no Unicamente sobre lo
gue los alumnos producémsitu, sino también sobre las disposiciones y las conaees del
profesor que son necesarias para tales producciones

Para lograr lo anterior es indispensable contarloemmedios para estudiar, superando el
necesario analisig situ, lo que no se evidencia.

8. UNA ESTRATIFICACION TERNARIA DE LA ACCION DIDACT ICA
Cuando se estudia el trabajo del profesor y dallosnos, nos damos cuenta de que una parte
importante de sus comportamientos no podria s#uata Unicamente a los determinantes
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internos de la clase. Asi, por ejemplo, los trabae los especialistas en ergonomia nos han
mostrado que la actividad de trabajo puede seridenagla en general conairigida (Clot,

Ibid. ; Goigoux y al., 2004 ; Amigues y al., 2004Jgunos de sus propdsitos se encuentran
mas alla de la inmediatez de la accion, en una@sta intencional que la supera: para el
profesor, la necesidad de seguir los programasmargera de actuar decidida y producida
colectivamente en el establecimiento, una relaparicular con un determinado padre de
alumno o con una organizacién de padres de aluretzs,

Por otro lado, el conjunto de investigaciones encadidn muestra claramente que la
explicacion de la accidim situ, aunque necesita tener en cuenta y analizar lsugede en la
clase, no se restringe unicamente a ello. Cuandprof@sor organiza la ensefianza en su
clase, lo hace particularmente en funcién de uargehado conjunto de ideas mas o menos
explicitas que maneja en relaciéon con el saber,l@amaturaleza del aprendizaje y con el
significado de la ensefianza. Tanto el profesor dosalumnos actian como participantes en
multiples sistemas sociales y colectivos que comdor ciertas disposiciones mas o menos
susceptibles de ser (re)activadas en la clase y,0maenos coherentes con las capacidades
didacticas esperadas.

El propésito de intentar comprender mejor el traligl profesor y de los alumnos implica
estar en condiciones de integrar en la descripd®tas acciones numerosos determinantes
sin eliminar ningunaa priori. No pretendemos predicar una especie de « eneti&po »
inatil que registraria exhaustivamente todo per®, quizas por esta razén, no lograria ver lo
esencial. Lo importante no es "considerar todo'que pretendemos es superar los limites de
orden disciplinario o metodoldgico que nos llevanigecanicamente a ignorar de manera casi
consciente una explicacién determinada, que podsgaltar pertinente, bajo el pretexto de
que no entra en el sistema concebadpriori. Desde el momento en que se considera la
complejidad de las acciones en situacién de engaf\aaprendizaje como nuestro objeto de
estudio, una perspectiva de este tipo parece ienssible, dado que la accidbn humana esta
compuesta de una gran diversidad de elementosuyreea diferentes fuentes que a menudo
son muy heterogéneas. Esta heterogeneidad no slabembargo, provocar la renuncia del
investigador (lo inefable de la practica, inexdlieain fine) ni a una descripcion plana,
consecuencia de una carencia en la jerarquiza@ofos] determinantes de la accion. Es
necesario considerar la apertura y la variedadsleéterminantes, y la ponderacion de cada
situacion en el sistema.

La idea que subyace es que, en situacion, ciererrdinantes son prioritarios en
determinados momentos, mientras que otros resud&n claves en otros momentos.
Continuemos con nuestro ejemplo paradigméatico dshdb. En relacion con el paso del
dictado con enlaces al dictado sin enlaces, poddaavocar diversas justificaciones. Por
ejemplo, podriamos traer a colacién causas inteladas clase, relacionadas con la progresion
habitual seguida por el profesor, quien decidem@dsan ejercicio determinado a un ejercicio
del mismo tipo, pero mas dificil. Quizas, para cembl tipo de causalidad, este cambio nace
de una decision tomada por el equipo de docerm@secuencia probable de una conferencia
pedagogica. Considerando una tercera fuente posilidmmos que el profesor recibe
comentarios de un padre de familia que le expressopresa frente a determinada practica
habitual, comentario que encuentra eco en las lessidbservaciones de un colega, lo que
produce una modificacion de dicha practica. Tamkgposible que se trate para el profesor
de un acto politico salvador (de las letras) podimelel cual mostraria a los demas que, a
determinado nivel de la “densidad” de los saberws,hay negociacion. Para concluir
parcialmente esta lista no exhaustiva, digamodajaetitud del docente puede representar la

3y para los alumnos, no dudamos tampoco que su fudea de la clase pueda ser responsable "del
adiestramiento " de algunas de sus acciones.



Pagina 24 de 34

reminiscencia de uno de sus antiguos maestrospregtigic*# constituye adn una importante
influencia.

Este tipo de preguntas no suprimird la necesidadodgprender, en el interior de la clase
desde la investigacidom situ, la manera en que esta evolucion de la practiatéctica se ha
concretado efectivamente, ni nos dispensara deiavalis efectos. Pero, el considerar las
fuentes posibles de la accion podra ser util, nidsdel reconocimiento necesario de las
determinaciones efectivas, si queremos comprendgrral sistema general que constituye el
marco de toma de decisiones de un profesor ercplantj y de los profesores en general.

En esta perspectiva, podemos distinguir tres gsatides de descriptores de la accion. Con
este propaosito, continuaré utilizando el modelojaedio didactico.

Si consideramos el juego didactico como un sisteampuesto por juegos de aprendizaje,
podemos describir las transacciones didacticagesnniveles, orientando el punto de vista
hacia la accién del profesor.

En el primer niveljn situ, podriamos decir que el profesor hace jugar gguEn un segundo
nivel, generalmente fuera de la clase, vemos queoétsor construyo el juego. El tercer y
altimo nivel de andlisis, estara reservado a uriagoaia de determinantes que escapa en
buena medida a la accion orientada del profesde tescer nivel lo he denominados
determinantes del juego.

Ahora haré una descripcion de cada uno de losasvwelde los descriptores que contiene.
Retomaré el conjunto en un cuadro sinéptico al fiekaeste capitulo.

8.1  Hacer jugar el juego

Estamos en el nivel de la acciém situ. Es el nivel que hemos propuesto en las paginas
precedentes.

Esta postura supone la consideracién de las imierses de clase bajo el prisma de los
contratos didacticoqjue los rigen en alguna medida, y Ilds mediosque estas mismas
activan y que constituyen sus trasfondos. El voeaiou utilizado para representar la
dinamica de las transacciones didacticas estarstitodo en particular por la "cuadrupla”
relacionada con el juego didactico (definir, hadevolucion, regular, institucionalizar) y por
la "tripleta de génesis" (mesogénesis, topogénesiapgenesis). En este orden de ideas, las
transacciones didacticas seran consideradas coraosucesion discreta de juegos de
aprendizajes que se describen a nivel de susdau#s e implicaciones, y en su sistema
evolutivo de reglas de definicién y de estrategias,medio de las categorias precedentes. El
analisis podra centrarse en un juego particulan @lecambio de juego, al interior de una
misma leccién o de un mismo curso. Una implicadidmortante de la teorizacién reside en la
articulacion de sus diferentes niveles de descriptores (laadoq@dio-contrato; la tripleta de
las génesis; la cuadrupla de caracterizacion dagumps de aprendizajes). Esta articulacion
parece relacionada con otra implicacion, sin duda @aez mas esencial y mas lejana: la
produccion de modelos susceptibles de falsificaciégue puedan permitir la
validacion/refutacion de necesidades deducidasaderdlaciones entre categorias. Estos
modelos podrian permitir, por tales razones, lecrifgsgdén de los equilibrios didacticos
relativos a saberes particulares y a su ensefianza.

8.2  Construir el juego

Es claro que la focalizaciébn de la investigaciobrsola accionin situ es relativamente
reciente, asimismo, aparece como un progreso deasi la constitucion de una ciencia de
los fendbmenos didacticos. Esta perspectiva, seggo) nos muestra que la consideracion de

34 Empleamos esta nocion aqui en el sentido de MAd@&9), que designa esa categoria como acompafiante
necesaria del proceso de inculcacion (prestigi@datador o del instructor).
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la accion en la clase implicaba necesariamengnel ten cuenta la manera en que el profesor
concebia las actividades que aplicaba con los alamn

En efecto, no deja de atraer la atencion, en absin situ, el siguiente hecho evidente: la
forma de las transacciones se disefid en buenachagste los momentos fuera de clase que
preceden las lecciones o los cursos. Esta formaesion de actividades, objetivos definidos
para las actividades, medios de evaluacién y ddaeign requeridos, esta de hecho presente,
virtualmente y preactivada desde un principio. Bta éorma, aunque el juego didactico posee
una gran parte de contingencia en el funcionamiensitu, su arquitectura fundamental esta
dada en un contexto externo a la clase durantefmpacion de las actividades.

Esto equivale a decir que dicha arquitectura depeesentaper seun objeto de investigacion
para aquel que busca comprender las practicas skfiamza y aprendizaje. El término
"preparacion”, tendra aqui el sentido, a la vetrirggdo y familiar, de “preparacion de
clase”. Los pocos estudios que se han consagraimal de la preparacion de clase de los
profesores, nos llevan a reconocer que las taneadog profesores eligen en sus practicas,
son fundamentales para la comprension de las teiosasin situ. Estas tareas (tomando el
términa® desde un punto de vista amplio y genérico), yamea hayan sido concebidas
directamente por el profesor o que sean productia delaptacion de tareas preexistentes, o
gue hayan sido retomadas de manuales (por ejesjptajcios de un manual de matematicas
o de literatura), parecen constituir no solametieto de ensefianza, sino también objetos
cognitivos, instrumentos psicologicos (como diridtygotsky y los especialistas en
ergonomia) por medio de los cuales los profespierssansus actividades (Maurice, 2007).
Resulta entonces esencial, para un analisis declaradel profesor, tener claridad sobre el
sistema de tareas que utiliza en cada ensefanzaufzary en funcion de cada momento en
particular.

La descripcion de esas tareas representara entonpaso obligadgara el investigador. Es

el instrumento de analisspriori (Mercier & Salin, 1988) que podra ser utilizadondanera
doble; el investigador haré el analisipriori, también multiple (Assude y Mercier, 2007 ;
Assude y Mercier en este libro), de las tareasnaslgs por el profesor a los alumnos; este
analisisa priori, bajo ciertas condiciones que mencionaré de noéadelante, podra servir
de base para completar el tipo de analisis queoétgnr hace sobre las tareas por medio de
las cuales piensa y organiza su ensefianza.

Se trata de un analisis epistémico que intentdifdmm, en una tarea particular, el sistema de
conocimientos que su desempefio supone y activa,ecdim de comprender la manera
particular en que el profesor: I) concibe estadar el sistema de conocimiento aferente 1)
implementa el trabajo correspondiente en la clase.

Producir este tipo de analisis (epistémico intéiosen relacion con una tarea o un sistema de
tareas y estudio del analisis correspondiente lesidb por el profesor, de manera mas o
menos explicita) constituye de esta forma el prigigema de descriptor de danstruccion

del juego.

Un segundo sistema de descriptores puede ser eaontin poco mas cerca del origen y a
partir del anterior, en la relacién especifica guprofesor mantiene con los objetos de saber
materializados en las tareas que mediatizan sugigalaon los alumnos y que ilustran la
forma de las transacciones. Me refiero a un tipgateer que, aunque presente de manera un
tanto oculta en las tareas, esta relativamenteraddsfp de su materialidad. Este trasfondo
epistémico, en general muy especifico, es sin dwdponsable de una parte de las
regulacioneson line efectuadas por el profesor. Retomando nuestropégeparadigmatico
podemos suponer que, confrontados a una dificdéh@dlumno en un dictado, los profesores

35 La tarea, en esta acepcion muy simple, es "lolgyeque hacer'¢Que tengo que hacefreguntan a
menudo los alumnos cuando tienen dudas sobre lsejaspera de ellos en la clase.
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puedan hacer un uso bien diferente de la etimglogggin su propia relacion con la
etimologia, y segun sus propios conocimientos ena@snpo. Por supuesto, esta relacién con
la etimologia y esos conocimientos tienen siemprernigen explicable: son el resultado de
un estudio especifico del campo. Este conocimienteptual, fruto de un estudio previo,
lejos de permanecer aislado en ciertos casos @mkito “privado” del profesor, puede
permitirle regular la actividad de los alumnos denara pertinente y en particular, favorecer
concepciones epistémicas y epistemolégicasas complejas, mas ricas, mas compatibles
con los saberes reconocidos y con su epistemologia.

Para comprender mejor la manera en que los pre®sonstruyen el juego, podemos utilizar
dos tipos de descriptores: el analisis epistémieolad tareas asignadas a los alumnos,
producido por el profesor (esta elucidacion se easal andlisis epistémico del investigador);
y por otra parte, las relaciones sistémica y epistégica del profesor con los saberes
virtualmente contenidos en sus tareas, tal com@bdio ser conformados en el estudio.

8.3  Los determinantes del juego

El cambio de denominacion en el sintagma precedéaiee referencia al hecho siguiente:
comprender como el profesor hace jugar el juegm¢cactia en la clase), o cobmo construye
el juego (cdmo prepara la clase, en el sentido iandel término) hace referencia, para cada
una de las grandes categorias, a una accion dsegtia intencional (lo que no significa
enteramente consciente). Por otro lado, podriamosigderar al profesor en esos dos tipos de
situaciones: como un jugador del juego didadticsitu (juego sobre el juego del alumno) en
el primer caso, y como jugador del juego didactitabsentia(juego sobre el juego del
alumno anticipado, y juego sobre el saber expresadtas transacciones did4cticas) en el
segundo caso.

Paralelamente a estos determinantes que buscamdas éormas de la intenciéf del
profesor, residen otras determinaciones igualmémigortantes, consideradas segun dos
grandes dimensiones.

La primera dimension hace referencia a las implices de la accion correlativas al hecho de
que esta accidn efrigida. Esto tiene que ver con la primera manera en gquexggesan”

las intenciones del profesor. Un profesor puedmmie afirmar que tiene la intencion de
seguir un programa 0 que tiene la intencion de aacanha decision que se tomo
colectivamente en una reunion de profesores ytief@cente, tiene de alguna manera la
libertad de hacer lo contrariBero esta libertad, en cierto modo, es la libettado respetar
una ley y por eso es limitada y no legitima, enegah

Mas alla de este ejemplo, seria conveniente, ede$zripcion del trabajo del profesor,
disponer de descriptores que nos sensibilicen dase implicaciones de naturaleza

36Haré la distincion siguiente entre lo epistémicto yepistemologico. Si consideramos la didactica @dan
disciplina relacionada con el estudio de los proset transmisién, y los saberes como entidadesfo@ntales
en esos procesos, entonces lo didactico, en dierdimension de lo social, implica no solamenteshiseres,
sino también lo que constituye la teoria de quélesaberen una institucion determinada. La didactica esta
entonces organicamente vinculada con lo epistermaldgi le concedemos a este Ultimo término elident
etimolégico de "teoria del saber (o del conocintghflogos sobre la episteme). Esto quiere dead, fiente a
la ensefianza de un saber, el especialista enidaléendra siempre que plantear la siguiente ptagyen (con)
gué epistemologia se ensefia este saber?

Paralelamente a este trabajo epistemolégico, ledjimeepistémico parece decisivo. Consiste en apicanalisis
de los saberes encontrados por los alumnos entuaaidn dada. Este analigpistémicopropio de los saberes
mismos puede ser establecido en relacion con disasnépistemoldgico (propio de las concepcioneesies
haberes actualizados en su estudio).

37 para una concepcidn de la intencion imbricada@®medios y con los contratos de accién, cf espraeinte
Baxandall (1991).
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institucional que pesan sobre el profesor, quaktguciones (en el sentido antropologico del
término) estén constituidas por la jerarquia deolgmnismos de inspeccion, por el director
del establecimiento o de la escuela, por el coleate los colegas docentes, o por el colectivo
de los padres de famifid Considerar la clase asi como lo proponemos §gfe@almente
Sensevy, 1998), como una institucion (Douglas, 1998endida como una maquina de
produccion de categorias cognitivas, afectivasrggmivas (o que significa un determinado
estilo de pensamiento), nos llevara a pensar gsieptofesores que pertenecen a varias
instituciones encuentran en aquellas otras categjdg accion diferentes a las producidas por
y en el funcionamiento habitual de la clase.

Una segunda dimensidon hace referencia a los ciosegpistemoldgicos de la accion del
docente. Esta epistemologia es, primero que toda,teoria mas o menos implicita del
conocimiento (de los saberes ensefiados), de sdsetd su uso, de las relaciones que tal
conocimiento establece con otros. También prolopgeonforma el trasfondo de esta
epistemologia propia de las tareas confiadas allmsnos que han sido descritas en el parrafo
anterior. Pero va mas alla: al ser una epistemmldgilas transacciones didacticas, conlleva
una concepcion de lo que es el aprendizaje, deu mueden ser las dificultades de
aprendizaje, de lo que pueden significar las difeiess entre alumnos, etc...

Para ser mas precisos, notemos un aspecto esa@stakpistemologia, en parte espontanea,
en parte implicita, resulta interesante para ed¢stigador antes que nada porqu@rstica
Esto significa varias cosas: es practica porgueetieonsecuencias practicas, es decir que
actua directa o indirectamente en el desarrolldadelase; es también practica porque se
produce en buena medigar mediode la practica, en la confrontacion de las catiadés
gue el profesor piensa identificar y en los habitegpercepcion y de accion materializados en
las tareas utilizadas para la ensefianza. Estet@apiéctico también se justifica porque adn
es de alguna manera no intencional, se progacéa practica como respuegjanéricaa los
multiples problemas que ésta revela.

Un segundo sistema de descriptores, para estdoedialos determinantes de la accion,
intentara dar cuenta de épistemologia practicde los profesores y encontrar en ella ciertas
causas de los comportamientos didacticos.

9. SISTEMA DE CATEGORIAS, SISTEMA DE DESCRIPCIONES

Antes de retomar en un cuadro sinoptico el sistaipalas categorias presentadas
anteriormente, quisiera precisar ciertos aspegisteenologicos propios de este sistema que
hemos construido aqui de manera exploratoria,ioglados con su naturaleza y con su uso.
La pertinencia eventual de lo que hemos desarmlideriormente, supone un trasfondo
relativamente identificable, relacionado con lauraleza de las operaciones de inteligibilidad
de lo real.

9.1 Vercomo, Teoria

Podemos aceptar tal denominacion, con la condidénllevar el uso mas alla de lo
meramente “fisico”, es decir de una epistemologiefnidal” en la cual la fisica figura en la
cumbre de la piramide de las ciencias, que puen@odranin fine) y deben ser reducidas a
la expresién en el vocabulario la fisia

38 E| sistema de descripcién producido por A. Rolf2@01) puede aportar una caracterizacion Util deses
determinantes, en una perspectiva de categorizdeidm actividad del docente.

39 Notemos que analisis como el que produce Pas$£8®2, 2006), que oponen las "ciencias nomolégieas"
las "ciencias de los contextos”, favorecen un mauito inverso inconmensurable entre ciencias deildne y
ciencias de la naturaleza, lo cual no parece dise@ab hecho, se puede criticar la especificidael Basseron
reconoce en las ciencias del hombre y de la satiegi@mo ciencias de los contextos. La fisica tamlségun las
descripciones de Cartrwright (Ibid.) es una ciemtéalos contextos. La diferencia reside en la neams
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Este vocabulario especifico del especialista eadtfiich, este sistema de nociones constituye
una teoria en el sentido en que perm@ecoma'Wittgenstein, principalmente 1989, 1994).
Ver el salon de claseomoregido por un contrato didactico. Ver determinadaié@n del
profesorcomorespuesta a una funcién cronogenética. Ver datedai transacciboomola
actualizacion de la devolucion, etc.... ElI « vemoo» se vincula de esta forma con un juego
de lenguaje especifico (Wittgenstein, 1953/2004& presenta profundas similitudes con el
lenguaje comun, el lenguaje producido y comprendiddas clases de accion (ensefar y
aprender). Sin embargo, este tipo de lenguajestaglie del lenguaje familiar por &pecto
sistémico de las categorias conformadas por diabhcabularia Es dificil, y en todo caso
poco deseable, disociar durablemente la nociénodérato de la de medio, la nocién de
topogénesis de la de cronogénesis, etc... Estagaras estan todas basadas en el mismo "ver
como" que nos lleva a considerar la relacion diddatomo expresada en transacciones en las
que el saber forma el objeto de la transaccion.

Esta utilizacion de la nocion de juego de lengnajeonstituye en ningln caso renunciar a las
pretensiones cientificas. Una pregunta esenciallgpser la siguiente: ¢como pasar de la
teoria abstracta descriptiva (la teoria de la a}cagdlosmodelosde esta accién? Una idea
importante resulta ser que la nociébn de modelo ématizado” circunscrito a un contexto
preciso, en las ciencias de la naturaleza, es &mbn "ver como" especifico de los
fendmenos descritos. Esta especificidad se expesaparticular por medio de la
“matematizacion” o, mas exactamente, por el heohaue la “matematizacion” permite
colmar el sentido: en fisica, una vez que se haya dadesteima de ecuaciones que rige el
modelo, se podran considerar, bajo ciertas contisio modelos y realidad como
estrictamente isomorfos, en particular porque halid posible describir de manera finita y
precisa el "contexto” en el cual estas ecuacioabsriaplicargé.

Cuando se tiene la intencion de “hacer modelosladactividad humana, es decir pasar de
conceptos abstractos como los que han sido des¢bsgo la forma de teoria de la accion
didactic#l) a conceptos directamente explicativos, la deteamidn de tales contextos es, en
general, imposible. En aquellos casos en los guketierminacion es posible (por ejemplo,
como lo hizo Brousseau, podemos describir en teoai@matica de los juegos la manera en
que un alumno va a conducirse frente a una tadgectita precisa), es necesario diferenciar
siempre laracionalidad postuladadel individuo, sobre la cual se basa el modelojade
racionalidad efectivaEs necesario en este paso, tomar concienciasdmpdicaciones de lo
dicho anteriormente. No se trata de decir que plpostamiento de los individuos "no es
racional” sino simplemente que la racionalidad lgaisido producida por el modelo no es (al
menos en ciertos casos 0 no lotedo el tiempd la correcta. Para definir un modelo del
comportamiento de los seres humanos, es necesamgada caso tener una idea clara del
juego que realizatos individuos. Cuando no se comprende el compoetato de alguien, se
puede plantear la pregunta: ¢a qué juego estada@afen francésa quoi il joug. Este
sentido preciso, depositado en la lerfduaodria ser objeto de nuestra reflexion.

constituir los contextos, no en el hecho de qua estistitucién sea necesaria Unicamente para iddact
cientifica en las ciencias del hombre y de la stagie Verinfra.

40 como lo describe Cartrwigth (lbid), la "ley deraturaleza" asi develada es extremadamente loqelrg,
decirlo todo, falsa en la mayoria de las situagaarientes.

41 por ejemplo el como se pasa en fisica, segiin Gahtw (Ibid.), de la ley de Coulomb a la descripci
precisa, para conformar ungéquina nomoldgicade las condiciones de clausura/ proteccion welatal uso de
este modelo.

42 por supuesto, la expresién marca, la mayoriai€elpb, una distancia con la norma. El hecho delgue
lengua incluya que la incomprension de una accignifica la incomprension del "juego jugado” me qu
significativo.
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De esta manera se comprende que las diferencias last teorias de las ciencias de la
naturaleza y las ciencias del hombre y de la sadiesbn diferencias de especificidad dentro
de una misma actividad genérica. Estas diferemmase deben al determinismo en el cual se
inscribirian las primeras (determinismo desde maaeho tiempo definido en las ciencias de
la naturaleza, fuera de los canones del positiisireo causa no se encuentra tampoco en el
hecho de que las ciencias de la naturaleza seaoldgioas y las del hombre y la sociedad
contextuales, dado que una ley fisica soOlo eszalle y pertinente en un contexto
precisamente definido. La base de la especificilacdtada tipo de ciencia, es el modo de
determinacion de los contextos o, para decirlotcleforma, el modo de determinacion de los
juegos bajo los cuales se puede ver la realidadelEprimer caso - las ciencias de la
naturaleza - esta definicion de los contextos (olade juegos) no pretende integrar la
intencionalidad de las entidades que "juégaren el segundo caso,. dEsto significa en
particular que la definiciéon de los contextos endencias "intencionales", debe integrar los
cambios posibles de intencionalidad (es decirpdguegos) de los jugadores.

Veadmoslo en un ejemplo ya esbozado: se puede gpemntécoria de los juegos, un modelo
del comportamiento de un alumno que efectia undgamultiplicacion (Brousseau, 1973).
Se puede entonces, como en el mas puro modelo pde eiionométrico, prever el
comportamiento del individuo que efectia su mutigdion. Consideremos ahora a un
alumno determinado. El alumno hace multiplicaciongssu actividad se inscribe
perfectamente en el modelo matematizado. Subitanesta actividad cambia y se desvia del
modelo calculado. Un estudio muestra las razonesstie cambio: el alumno, movilizado
hasta ese momento por la necesidad de tener éxi&s enultiplicaciones, se da cuenta de que
su amigo, ubicado cerca de él, no logra avanzasusnoperaciones. El alumno no quiere
humillar a su compariero, entonces frena su trappaji@ manera voluntaria, comete errores.
El modelo es entonces impotente para predeciralddesl. ¢ Quiere esto decir que el modelo
es falso y que el alumno "no es racional"? Evideet#ge no es asi. La verdad es que el
alumno cambio de juego y no lo podemos ver ya camo alumno que juega, de manera casi
aislada, a efectuar el mayor nimero posible deipfiniiciones en un tiempo determinado.
Tenemos que ver a este alumno como a alguien ege un "juego de amistad". Lo que nos
ayuda a comprender su comportamiento, perfectamacitenal y en gran parte previsible, es
el hecho de que se comporta como amigo, 0 mejonocee sabe que los amigos suelen
comportarse entre ellts Examinar el conjunto de este comportamiento \crilEgo, no
equivale a constatar "la imposibilidad de una deede la acciéff", al contrario, es aprender
a conformar los lineamientos en la comprensionad@dcesidad de identificacion de los
cambios de contexto (o de juegos) impuestos potdacionalidad de las acciones.

El punto de vista que defendemos en este capésié,entonces actualizado en el vocabulario
presentado, y es el siguiente.

43 |ntencionalidad gue determina en parte sus capdeglo sus comportamientos (para retomar el voaadbul
de Cartwright, Ibid.).

44 Pagnol, en "La gloria de mi padre", describe usaio similar: Marcel, es alumno y escribe ungaarsu
amigo Lili, actualizando un juego que él dominanbiaquel del alumno que produce un (auto)- dict&shosu
busqueda de la perfeccién llega a hacer corregirttayrafia de la carta por su padre (el aspecimgsrtante, a

la vez en el plano sociolégico-su padre es maegten el plano psiquico). Justo antes de doblaaléa e
introducirla en el sobre, toma conciencia de la iHaoidn en potencia que representa esta carta aemigo

Lili, que no es sobresaliente en la escuela. Eemnetoma su texto, agrega errores, manchas aaefygapel.

¢A qué estas jugandgibdriamos preguntarl€ambio de jueggpodriamos responder en su lugar. Un juego que
lo implica mas aun que el juego escolar que canygijtsin embargo, una de sus razones de vivirueigo de
amistad.

45 Bajo la influencia de Aristételes, atin de actudidy que constituye, segin pienso, un temibledobkt para
la reflexién epistemolégica.
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Bajo una determinada descripcion (la de la defanifproduccion de contextos necesarios a la
generacion de sistemas explicativos), no existralitia entre las teorias de las ciencias de la
naturaleza y las teorias de las ciencias del homloe la socieddd. Bajo otra descripcion,
podemos encontrar una gran especificidad de cpdalé teoria y de modelos (especialmente
en la manera en que proceden a la definicion /m@dn de los contextos).

Nos queda un problema decisivo: en fisica, lasidsopueden ser consideradas como
entidades producidas en un alto nivel de abstracgiéon, de cierta forma, esencialmente
cualitativas. De acuerdo con Hacking (1989, p.34¥)demos considerar las teorias
como “especulaciones”: “Cuando hablo de "especut@s”, me refiero a la representacion
intelectual de una cosa que nos interesa conocguego y un ordenamiento de las ideas que
permiten dar al menos una comprension cualitatvaidrtos aspectos del mundo”. Estas
especulaciones, cuando en la fisica son de ordantitativo, segun Hacking, sélo lo son
parcialmente: "a despecho de toda su panoplia itat@rd, la especulacion sigue siendo
cualitativa por esencia” (Ibid., p. 344). Con emsito de articuldf la teoria con la realidad,
necesitamos entidades intermedias, son megdelos que traducen los formalismos
matematicos. Una pregunta que me parece cruclalsguiente: si admitimos que las lineas
precedentes describen de manera muy exploratomaperfecta los lineamientos de una
teoria de la accion en situacion didacticecual puede ser la naturaleza de los modelos que
articularian esta teoria con la realidad? De acueod o anterior, surge la pregunta de cémo
crear modelos para las estructuras intencionalesd® mi punto de vista es una de los
principales interrogantes planteados por este 48xyopor el esfuerzo colectivo que lo
conforma.

9.2  Semantica familiar de la accion, lenguaje te@o, descripcion densa

En la perspectiva anterior, podemos imaginar mualescripciones bajo las cuales las
ciencias de la naturaleza y las ciencias del hombde la sociedad, serdn consideradas
idénticas. De igual manera, podriamos concebirrigiesgnes que, al contrario, atraeran la
atencion sobre las diferencias existentes entrddegipos de ciencias.

El intento de aportar modelgsara las estructuras intencionales/ocado recientemente,
supone la consideracion de la naturaleza de edtncionalidad. Estar dotado de
intencionalidad significa acordar un sentido pattc a los actos, porque los actos se cumplen
dentro de un colectivo, y encuentran su forma elerejuajé®. Cuando el investigador en
ciencias sociales y humanas trata de caractenizaonjunto de acciones, se encuentra frente
a un conjunto de intenciones y de intencionalidadesguellas que hemos evocado en la
necesidad de identificar el contexto (el juego)eewual se desarrolla la accion. Al mismo
tiempo se encuentra confrontado a un conjunto daaados, a un lenguaje de la accion por
medio del cual, quienes estan familiarizados cda ascion, la describen en funcién de las
instituciones en las cuales esas acciones y esasgones tienen lugar.

Pienso que una consecuencia decisiva de las comdolees anteriores es la siguiente: la
descripcion y el analisis de la acciébn humana seponsiderar el sentido que tiene la acciéon
para los actores. Esta voluntad no tiene nada gueon el humanismo ni con la moda en

46 En uno de los episodios mas interesantes de mudi 1999, Cartwright explica aqui que los modedos
fisica, tienen el mismo rol que I&bulas contextualizando en un dominio preciso y conctegconceptos
abstractos de las teorias.

47 Hacking retoma la palabra y el concepto (en paedn obra de Kuhn.

48| compendio de articulos "Agir ensemble ..." dall@ste texto constituye el primer capitulo. NdE.

49 me parece que La Rochefoucault (1984) expresanacasidad antropoldgica de este tipo, que supera la

queja del moralista, en la méxima 136 de su librtay personas que nunca habrian estado enamoriadas s
hubiesen oido hablar nunca del amor". En esta petisp, el "hay" es superfluo.
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ciencias sociales. Esto es epistemoldgicamentesagcedado que la definicion adecuada de
los contextos, de los juegos en los que los acteeesnplican, no puede hacerse sin la
comprension precisa de las razones que los lleaeptar el juego. El sentido de la accion
para el actor se encuentra particularmente emglbge y en la produccién enunciativa que
materializa las normas y las practicas, como lostnae las investigaciones antropolégicas.
Las descripciones de la accion deberan integra sshtido, contenido en parte en el
lenguaje, que podriamos designar de manera gawenalsemantica familiar de la acciota
actividad tal como es vista por quienes estan far@bdos con la accion, tal como estos
actores podrian describirla entre ellos. Esta sa@o@afamiliar no puede ser considerada la
Gnica matriz para la descripcion de las accionesoEabulario tedrico citado, por ejemplo,
no se ve restringido por tal motivo, aun si creees es posible hacer una traduccion entre
las dos matrices. No se reduce en particular poi@uea un sistema de nociones solidarias,
un "ver como" que permite atraer la atencion saeetas dimensiones de la practica sin
pretender abarcarla en su totalidad.

De esa manera se comprende que la descripciors dediones humanas, en la perspectiva
evocada, requiere una pluralidad de descripcionespgiedan dar cuenta del sentido de la
accion para los actores y de las formas de susciotges, por una parte, y explicitar las redes
de relacion que el vocabulario tedrico permiteaddar, por otra parte.

En este punto encontramos la problematica de lerige®n dens# (Geertz, 1972, 1998). La
descripcion antropoldgica dentro de la cual seasi@turalmente la descripcion de la accion
didactica, debe efectuarse necesariamente en enmieado momento, con términos que
podriamos calificar comanstitucionales A continuacion propondré una argumentacion
producida por V. Descombes (1998) que luego inténéspecificar en relacion con mis
objetivos.

Descombes (lbid., p. 35) nos pide considerar laiside descripcion:

"En medio de la aglomeracion se encuentra un @difids grande que los otros que esta
protegido por hombres armados".

Es una descripciéfiigera” (Thin description), que utiliza un “vocabularistpobre como es
posible” (Ibid.).

Consideremos ahora otra descripcion del mismo he&ho el centro de la capital se
encuentra el palacio del rey".

Se trata de una descripciédehsa’, sobre la cual Descombes nos dice: "es la queavoy
utilizar para explicar la sociedad estudiada”, geenitird "identificar el tipo de conducta
desde el punto de vista del sentido que posee@ntdxto en el que interviene"(lbid, p.36).
Es evidente, de acuerdo con lo que hemos dichosiglae descripcion densa nos permite
comprender mejor las conductas (con términos "de&nsostitucionales, de tipo "capital”,
"palacio”, "rey", que integran para cada uno deselin sistema particular de acciones
preestablecidas), sin embargo, no se puede désmald descripcion “ligera”. El saber que el
palacio del rey esta protegido por hombres armadass algo insignificante, dado que lo que
significan dicha proteccion y las armas puede gortante. Existen sin duda cortes reales
sin palacio protegido o con guardias, pero desavs)aic.

Entonces, cada una de estas descripciones puedarayaomprender mejor la accion, aun si
una de ellas (la descripcion densa) es mas sigtifec que la otra para el proyecto del
antrop6logél; la sinergia de las dos sera sin duda mas prosacipara numerosos proyectos,
gue el uso de cualquiera de las descripciones denmaeparada.

50 Esta nocion (« thick description ») utilizada por Geertz (1972/1998), inspirada en la obra de @e R
(1949), ha sido objeto de un nimero especial deviata "Enquéte” (1998).

51 pel antropdlogo, pero no necesariamente de ofgestas. No podemos olvidar que toda descripcién es
dirigida, se establece dentro de un proyecto. Ineagbs un momento que el palacio del rey ha sidoritdepor
un aficionado a las armas que ignora totalmentesistemas politicos, que no identifica el paladgma tal
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En este sentido, Descombes argumenta lo siguient articulo: "lo que el antropdlogo

podria rescatar de Ryle, es la idea de coraplejidadde la descripcion que comporta un
sistema" (Ibid, p.50). Este sistema, es precisanehtde diversas descripciones que van
desde la mas “ligera” hasta la mas “densa”: lo guantropélogo debe obtener, nos dice
Descombes, es "una complejidad organizada de Veseside descripcion” (Ibid., p.52).

En el estudio de la accién didactica, la producciérun "complejo organizado de los niveles
de descripcion” puede representar un principio igeloe del estudio cientifico de las

practicas de ensefianza y de aprendizaje. Antebatdaa la Ultima parte de este capitulo,
quisiera dar un pequefio ejemplo de esta complejidad

Descripcion 1
El lugar es una habitacion en la que hay varioesijiun hombre. El hombre esta de pie
frente a los nifios que estan sentados. El dice aifos: "entonces el dia de hoy vamos a
estudiar algo muy interesante"”. EI hombre espguanals segundos y mueve lentamente hacia
él una pieza de madera montada sobre bisagragai@escomo una puerta. Al hacer esto, se
revelan signos escritos en blanco sobre la superiegra de la pieza de madera, que esta
pegada al muro.

Descripcion 2
El profesor revela el contenido de la leccion del, due esta inscrito en el tablero, en el
marco de una pequefia escenografia producida pana€ar la implicacion de los alumnos.

Descripcién 3
La técnica didactica utilizada por el profesor éi€ue ver con la accion de devolucion porque
le permite mostrar a los alumnos cual es el tipolgeto sobre el que tendran que concentrar
su atencion.

Una caracterizacion rapida de estas descripciopgiggpayudarnos a reconocer, en la primera
una descripcidbn muy ligera, casi conductivistaryeemtras bastante opaca debido al dicho
conductismo l§ehavio). La segunda descripcion podria haber sido hecharpprofesor que
describe la accién de un colega, en lo que he Hanfasemantica familiade la accién. La
tercera es una descripcion mas tedrica, para lhpndriamos imaginar otros niveles de
descriptores fundados en otros elementos teodrieodriamos por ejemplo enriquecer la
descripcion produciendo un estudio epistémico desilgnos inscritos en el tablero.

Seria necesario analizar profundamente esas ddsag, principalmente tratando de
identificar los puntos de vista de los autores ddacuna de ellas, los proyectos (“los
lineamientos”) en los cuales se inscriben, la @édua de los términos utilizados, su
utilizacién eventual en descripciones de nivel sigp® inferior, la posible traduccién de una
descripcion en los términos de otra (por ejemploingplicacion en relacién con la
devolucidn, el contenido interpretativo de cada una de kEscidpciones. La “complejidad
organizada de los niveles de descripcion” se bashegdho en la identificacion fina de la
naturaleza de cada una de las formas descriptivas.

Ahora, para terminar, les propongo revisar unaesistdel sistema de descripcidon tedrico
producido en este capitulo.

(como la descripcion ligera propuesta por Descoinipeso que describe exhaustivamente el tipo y mdrde
rifles de asalto, granadas, etc., que poseen lasdigis. Para aquel que pretende lanzar un ataqueacel
palacio, esta descripcion serd infinitamente mésipsa que la descripcion "densa" del antropélogo.
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10. UNA ILUSTRACION SINOPTICA DEL SISTEMA DE DESCRI PCION
TEORICO

Lo que mostraremos a continuacion, constituye spa@e de “agenda” cuya profundizacion
tedrica y estudio empirico permitiran “complejizan el transcurso del estudio, las
relaciones entre las diversas categorias.

La descripcion del juego didactido situ nos lleva a considerar que las transacciones
didacticas son producidas en el marco de juegapdendizaje. Esos juegos de aprendizaje
pueden ser caracterizados, a su vez, con ayudesigistemas de descriptores.

CONSTRUIR EL JUEGO
La naturaleza de las tareas de preparatisitipos de tarea. NdE)
La relacién efectiva con el saber contenido endesas
El andlisis epistémico de las tareas

Interesarse por la construccion del juego es candabactividad del profesor como
actualizada en el marco de tareas particulares.p@order el juego es comprender las
determinaciones gque su construccion (en tareagiddos alumnos deberan hacer, de acuerdo
con la prevision del profesor) produce sobre ajguaismo.

HACER JUGAR EL JUEGO
Juegos de aprendizaje
Definicidn- Devolucion-Regulacion-Institucionalizén
Mesogeénesis-Cronogéenesis-Topogenesis
Contrato didactico-Medio

Se trata de hacer aqui una reconstitucién de laarmaromo el profesor "juega el juego" de
construccion del juego (por medio de las tareaawes$ de las cuales el juego se actualizara).

Méas alla de la actividad directamente intenciomalisten determinantes generales de la
actividad del profesor que determinan su acciora@es de conjuntos de limitaciones y de
recursos (la actividad dirigida), o que son eldrde la teoria general del conocimiento, en
buena parte implicita, que sus conductas pareceslarey que seguramente ayudan a
comprenderlas mejor.

LAS DETERMINACIONES DEL JUEGO
La actividad dirigida
La epistemologia practica

El sistema tedrico de descripcion de la acciéon puede leerse en los cuadros precedentes
debe entenderse desde la perspectiva de un "camplgjanizado de los niveles de
descripcion” que ha sido evocado en el parraforiantd.os tres estratos descriptivos sélo
logran cobrar su sentido al actuar en sinergialuaidacion de la epistemologia practica del
profesor, por ejemplo, informara y redefinira eélsis in situ, asi como dicha conducta de
regulacionin situ nos llevara a la comprension de un elemento edeheiesta epistemologia
practica.

Una ultima observacién para concluir: la teorizaataborada se centra, como lo hemos visto
especialmente en sus aspectos “fuera de clasel, gofesor. Este hecho no es accidental
porque tiene relacion con la dependencia mutuae egltraprendizaje y la ensefianza que
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hemos postulado a lo largo de este capitulo. Digaahora que esta perspectiva centrada en
el profesor no debe ocultar el hecho de que eltaginla accion didactica es necesariamente
diadico (dos entidades, profesor y alumnos) y asiooes poliadico (dado que la entidad
"alumnos" puede distribuirse en varias entidadesyjuye, ya sea que se trate del contexto
interno de la clase o de lo externo a la clase,agte limitado por determinaciones mas o
menos intencionales, el agente didactico (profesalumno) no actda solo, que se trate de la
accion efectiva, de la preparacion de su acciore dod significados que constituyen el
trasfondo sobre el cual esta accion se produceciétta forma lo Unico que hacemos es
participar en una accion didactica que siempre trasciendetrauesndicion de individuos,
independientemente del hecho de ser el profesalarano.
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