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FL APRENDIZAJE

DE SABERES PEDAGOGICOS
Y LA CONFORMACION DE UN
REPERTORIO DIDACTICO
DURANTE LAS PRACTICAS
DE ENSENANZA.

Marcos R. Maldonado._Universidad Nacional de Catamarca —
Universidad de Barcelona

La complejidad de las practicas de ensenanza

Las investigaciones en torno a la formacién inicial y, mas con-
cretamente, sobre las practicas de ensenanza nos han demostrado la
complejidad del sistema didactico (Brousseau, 2007) que la conforma.
La relacion entre el saber, el profesor y el estudiante en este sistema
es diferente a la que podemos encontrar en una situacién de clase co-
tidiana. En primer lugar, “hacer las practicas” implica la realizacion de
una actividad que se desarrolla en dos contextos diferentes: el de la es-
cuelayelde lainstitucion formadora. Este paso de una situacion a otra
conlleva una alternancia de roles, en la que el sujeto de la formacion
debe combinar su tiempo entre ser estudiante en una y ser profesor
en la otra. En segundo lugar, el objeto de saber de las practicas no es
transmitido verticalmente, lo que implica que el orden jerarquico de los
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roles de profesor formador y estudiante en formacién tiene una tenden-
cia a la horizontalidad. Por otro lado, el tipo de saber que se aborda es
de naturaleza practica, lo que quiere decir que los estudiantes acceden
a ély lo asimilan mediante las practicas efectivas, mediante la experi-
mentacion de la accion sobre el terreno. Esta complejidad del sistema
didactico no se detiene ahi, puesto gue la finalidad de la disciplina es
orientar ese proceso de aprendlzaje y estimular la reflexion sobre la ac-
cion. Vistas desde esta perspectiva, las practicas de ensefanza se nos
presentan como un campo complejo en el que la relacion de los estu-
diantes con la accién sobre el terreno, y todo lo que ello conlleva, es la
materia prima del trabajo didéactico de los formadores.

En cuanto a la accién, como sostiene Paul Ricceur (2008), no
existe accién sin saber, es decir, la capacidad de actuar de una per-
sona se basa en su repertorio de conocimientos. Desde la fenomeno-
logia, Schiitz (2008) hacia referencia al “envejecimiento del saber” en
la ejecucion de la accién. En otras palabras, el sociélogo sostenia que
la experiencia cotidiana de la accion nos permite actualizar nuestros
conocimientos sobre el mundo y, por lo tanto, aquellos saberes que
nos llevaron a actuar envejecen mientras vamos asimilando la infor-
macion que la experiencia nos ofrece. Parafraseando a estos dos au-
tores, podriamos decir que para actuar necesitamos saber y mientras
lo hacemos, aprendemos. Desde las teorias de la psicologia social vy,
en concreto, de la actividad histérico-cultural de Vygotsky ya nos ha-
blan del rol de la accion en los procesos de aprendizajes. Por su par-
te, Engestrom (2015), basado en la idea de division del trabajo de Karl
Marxy en la interaccion discursiva (Bajtin, 2012) de las personas en la
realizacion de una tarea, intenta responder a cuatro preguntas bési-
cas: quiénes, porqué, qué y como aprenden. Para el autor, las personas
implicadas en la resolucion de una tarea, a partir de los roles especifi-
cos que asumen y de las funciones determinadas segun la division del
trabajo, interactdan con un objetivo coman: resolver un problema. Du-
rante la interaccion, cada uno tiene un punto de vista propio sobre ese
problema, lo que los lleva a negociar y a ponerse de acuerdo. En este
proceso, el aprendizaje es una consecuencia de esa interaccion y de la
manipulacion de instrumentos y objetos que permiten resolver la tarea
de manera satisfactoria.

Las préacticas de ensenfanza no son ajenas a este sistema de ac-
tividad histérico-cultural. El aprendizaje se logra a partir de la resolu-
cién de una problematica, que en este caso es la accion pedagoégica en
si. En esta actividad, diversos sujetos se ven implicados: formadores,
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estudiantes, companeros, profesores de las escuelas, alumnos, etc.
Las herramientas y los instrumentos desempefnan una doble funcion.
Por un lado, son herramientas aquellos materiales pedagogicos que
el practicante utiliza para desarrollar su clase. Por el otro, son herra-
mientas también los dispositivos de formacion que permiten la pro-
blematizacion de las practicas con el fin de llevar a los estudiantes a
reflexionar sobre la accién. El funcionamiento y la interaccién de los
elementos que integran esta actividad.en la resolucion de la tarea per-
miten la construccion de los saberes pedagogicos.

En cuanto a los saberes, es necesario diferenciar entre los que
el practicante ya posee y le permiten llevar adelante su tareay los que
aprenden durante la ejecucion de la accion. Las investigaciones prove-
nientes de la tradicion francesa sobre la adquisicion de saberes duran-
te las practicas de ensenanza nos hablan de un repertorio diddactico (Ci-
curel, 2002; Causa, 2012). Este repertorio es definido como un conjunto
de saberes, saberes pedagogicos, savoir-étre et savoir-fairer’ reagru-
pados de manera compleja, heterogénea y dinamica. En términos de
Ricceur (2008), este conjunto de saberes profesionales representaria
la capacidad del profesor de actuar y de desarrollar su tarea. Por su
parte, Clandinin (1985) afirma que los docentes desarrollan y utilizan
un tipo especial de repertorio de conocimientos, que es una combina-
cion de reflexiones personales y tedricas. A este repertorio, la autora lo
denomina “conocimiento practico personal” (p.193), un compuesto en-
tre saberes tedricos (sobre aprendizaje, ensenanza, curriculum, etc.) y
saberes practicos, interceptados por experiencias personales y carac-
teristicas psico-emocionales propias.

La conformacion del repertorio didactico posee diversas fuentes
tales como la formacién inicial, la trayectoria biografica personal de
cada docente, el contacto con otros profesoresy la experiencia misma
del aula. Los estudiantes de las practicas poseen ciertas estructuras
de conocimientos tipificados, en términos de Schitz, que fueron con-
formadosy asimilados durante la experiencia como alumnos de secun-
daria, de la formacion docente, sea en los institutos de nivel superior
0 en la universidad, y de la propia relacion personal con la lengua y
la literatura. Las estructuras tipificadas a las que el soci6logo refie-
re son aquellos conocimientos construidos histérica y culturalmente
por una persona a lo largo de su biografia. Una préctica tipificada, por
ejemplo, es una serie de acciones, de posturas y de gestos que eje-
cutamos en una situacion social concreta sin necesidad de reflexionar
demasiado en ello, es gecir, en lo gue hacemos ni en el porqué lo ha-
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cemos. Nuestras experiencias pasadas nos han permitido conformar
imagenes tipificadas de la realidad y acciones que son acordes a esas
construcciones?. En los practicantes, estas estructuras se manifiestan
como préacticas de ensenanza tipificadas de aprendizaje, de lectura, de
escritura que pueden ser portadoras de un sentido compartido por una
comunidad o una generacion. Los saberes de este repertorio didactico
se presentan, por lo tanto, como elementos resistentes a cambios que
determinan el modo de actuar, mﬂuyen en la toma de decisiones y con-
dicionan la asimilacion de nuevos saberes.

En resumen, las caracteristicas peculiares del sistema didacti-
co que implica una alternancia de los contextos de la formacion entre
la escuela y la institucion formadora, la horizontalidad en la relacion
profesor-alumnos respecto al objeto de saber, el sistema de actividad
implicado y el repertorio didactico como punto de partida y de llegada
del aprendizaje nos dan cuenta de la complejidad de las practicas de
ensenanza.

Nuestra investigacion

La investigacion que llevamos a cabo’, desde un encuadre et-
nogréafico, se interesa por la problematica del aprendizaje de los sa-
beres docentes y de la construccion del repertorio didactico durante
las practicas de ensenanza en la formacion inicial del profesorado en
Letras. Teniendo en cuenta la concepcion de esta instancia formativa
tal y como la hemos descripto en el paragrafo precedente, abordamos
esta problematica desde una perspectiva didactica (Portugais, 1995;
Brousseau, 2007), psicosocial (Moscovici, 2013), fenomenologica
(Schitz, 2008; Ricceur, 2008) y desde la reflexion de la accion profe-
sional (Schén, 1998, 2010). Con el fin de ofrecer una explicacion y una
comprension de los procesos de aprendizaje, nos proponemos, por un
lado, conocer los tipos de saberes y los modelos mentales que con-
forman y configuran el repertorio didactico de los estudiantes y, por
el otro, analizar el proceso de toma de decisiones en la planificacion
de la accién durante las instancias de interaccion verbal entre estu-
diantes y formadores. Desde una metodologfa cualitativa y de estudio
de casos (Stake, 1999), observamos cinco casos seleccionados de las
practicas de ensefnanza del plan de estudios del profesorado en Letras
de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires.
El corpus de datos estd compuesto por guiones conjeturales —narra-
ciones proyectivas - y autorregistros —narraciones reflexivas (Bombini,
2007, 2012). Nuestro método de analisis, de tipo categorial, secuencial
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y tedrico (Cambra Giné, 2003) se construye a partir del modelo de la
fenomenologia hermenéutica de P. Ricoeur (1988, 2000) y del analisis
del discurso-en-interaccion de Kerbrat-Orecchioni (2005).

La metodologia de analisis

La naturaleza de nuestros datos de analisis, los guiones conje-
turales y autorregistros, es discursivay representan en siinteracciones
verbales genuinas cristalizadas en la escritura. En el analisis del dis-
curso en interaccion (Kerbrat-Orecchioni, 2005) abordamos las dimen-
siones interlocutivas, tematicas, enunciativas y epistémica del discur-
so (Palouy Fons, 2010, Filliettaz, 2018), puesto que nos focalizamos en
lo que los enunciadores diceny en como lo dicen. Partimos de la premi-
sa de que, en la construccion del discurso, los hablantes dejan trazas
de sus procesos semiéticos, es decir, de los sentidos que asignan a los
hechos o eventos a los que refieren. El método del analisis del discurso
nos permite identificar esas trazas y obtener indicios que nos llevan a
realizar una interpretacion didactica de la situacion de formacion.

El analisis se organiza en dos niveles: uno micro, en el que nos
interesamos en la dimensién enunciativa y epistémica, es decir, la
construccion del yo-enunciativo y del yo-epistémico, y el otro macro,
en la que abordamos la transformacion de los sentidos en el desarro-
llo de la interaccion verbal. La unidad de analisis del nivel micro es el
enunciado (Calsamiglia y Tuson, 2012). De esta unidad emergen las
categorias tematicas, a través de las cuales identificamos los saberes
que se movilizan en la planificacion de la clase. Asi como lo han de-
mostrado diversas investigaciones que se interesan por la cognicién de
los docentes (Cambra Ging, 2003; Borg, 2006; Fons, y Palou, 2014), las
teorias implicitas, tales como las creencias o las representaciones so-
ciales (Moscovici, 2013), influyen en el proceso de toma de decisiones
de los profesores antes y durante la clase. Por esta razon, nuestro inte-
rés no solo se focaliza en la identificacién de los saberes pedagodgicos,
como la metodologia de la ensefnanza de la lectura o la escritura, sino
también en aquellos que no necesariamente provienen del ambito aca-
démico, como las creencias y las representaciones sociales sobre el
conjunto de elementos que integran el evento didactico: objeto de sa-
ber, alumnos, profesores, escuela, materiales didacticos, etc. La inter-
pretacion de los sentidos que adquieren estos saberes en el discurso
la realizamos a través de la identificacion de categorias enunciativas y
gramaticales (los subjetivemas, los deicticos, los indicadores modales).
Nuestras categorias de anélisis no son preestablecidas, sino que sur-
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gende los datos mismos. La investigacion cualitativa de tipo etnografi-
€O nos permite crear categorias nuevas segln la necesidad de nuestra
investigacion y de la naturaleza de los datos.

Parailustrar el proceso de andlisis categorial en este nivel pode-
mos observar un extracto de una actividad que una practicante, Nora,
propone en su guion conjetural:

Lo prlmefo que hago es preguntar qué és ser romantico para ellos. Es.pero
risas por parte de algunos. Sobre todo, de los varones. Otros diran “Pregun-
tale a X". Si esto sucediera, aprovecharia y le preguntaria qué es para él/
ella. Espero que digan sus opiniones.

Una de las categorias tematicas que podemos identificar en es-
tos enunciados es recuperacion de saberes previos, cuya codificacion
la realizamos mediante una serie de abreviaturas propias: RECP-SAB.
Esta accion la realiza mediante preguntas que apuntan a indagar so-
bre las representaciones o la imagen que los alumnos tienen sobre el
ser romdntico. Podriamos decir que la recuperacion de los saberes es
realizada a partir de la experiencia de los alumnos: EX-ALUM. La inten-
cionalidad de esta accion, el sentido, es lograr un aprendizaje signi-
ficativo sobre el romanticismo literaric estableciendo conexiones con
la experiencia de los alumnos, lo que en teoria del aprendizaje seria la
construccion significativa del conocimiento: CONST-SGTV-SAB. El cé-
digo que recibiria esta categoria tematica seria RECP-SAB-EX-ALUM-
CONST-SGTV-SAP. Otras de las categorias que podemos identificar no
tiene que ver con un tipo de saber pedagogico, sinoc con una represen-
tacion social (REPR) sobre un comportamiento tipico de los alumnos.
En los enunciados “Espero risas por parte de algunos. Sobre todo, de
los varones”, vemos la explicitacion de una imagen que Nora tiene so-
bre los alumnos varones: ALUM-V. Ella se apoya en la idea de que el
tema del amor o del romanticismo (ROMANTIC) provoca una situacion
de comicidad o de burla en los adolescentes. La adhesion a esta repre-
sentacion es tan fuerte en Nora que no expresa duda de que tal situa-
cion sucederd, “espero risas...”. El codigo de esta categoria seria REPR-
ALUM-V-ROMANTIC-Burla.

Enelnivel macro, las unidades de analisis son las dialdgicas (Cal-
samiglia y Tusén, 2012) y las monoldgicas (Charaudeau, 1992). En el
desarrollo de la interaccion, los sentidos se van construyendo y trans-
formando. Las categorias propias de la interaccidon no solo codifican
estas transformaciones, sino también el motivo y el modo en el que se
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producen. Mediante las categorias pragmadaticas, los tipos de actos de
habla y la fuerza ilocutiva, las discursivas, la cortesia linglistica, y las
tematicas, el contenido de saber de la formacion, obtenemos indicios
gue nos permiten interpretar la interaccion didactica que se produce
en el guion conjetural. Por ejemplo, en los segmentos dialogicos entre
Noray su tutora, Bernarda, vemos coémo Nora modifica sus actividades
en funcion de las respuestas que obtiene de Bernarda. En esa modifi-
cacion, los primeros sentidos de las actividades se van transformando
en cada turno de palabra. Bernarda, por su parte, utiliza estrategias
discursivas, modaliza su discurso para lograr sus propositos.

Una vez identificadas todas las categorias, las tratamos de ma-
nera conjunta y establecemos las relaciones entre ellas a partir del
contenido y de los sentidos que comparten. Estas conexiones nos per-
miten conformar redes semanticas con nlcleos tematicos gue se cons-
tituyen por el cruce de los sentidos entre las categorias. Por ejemplo,
las categorias tematicas que comparten el sema ESCRITURA son agru-
padas en torno a este tema. Luego, este sema esta asociado a sentidos
diferentes: el modo de realizar la produccién escrita, la co-correccion,
las devoluciones, etc. Estos sentidos permiten establecer conexiones
internas entre las mismas categorias y conexiones con otros tipos de
ndcleos: EVALUACION, MOTIVACION DE LOS ALUMNOS, etc. La crea-
cion de redes semanticas y el procedimiento para conformarlas nos
permiten obtener una imagen del repertorio didactico episédico* de
cada caso. Es decir, la conformacion del repertorio didactico de una
practicante en el momento de realizar sus préacticas.

El procedimiento que acabamos de describir es aplicado de la
misma manera a todos los casos. A partir de las particularidades que
los resultados de cada uno nos aportan, intentamos obtener indicios
que nos permitan realizar generalidades que ofrecen una respuesta al
problema de la construccion de saberes durante las practicas de en-
senanza.

El proceso de las practicas de Nora

Apartirde una aproximacion al estudio de caso, nos interesamos
en Nora, una practicante del profesorado en Letras de la UBA quien
realizo sus practicas entre agosto y octubre de 2017, en un 4to ano del
secundario. En su guion conjetural, planificé un proyecto de diez clases
sobre el romanticismo espanol en la poesia de José Espronceda y en
las leyendas de Gustavo Adolfo Bécquer. Su tutora, la profesora forma-
dora, es Bernarda. Sobre este caso nos ha interesado indagar scémo
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se configura el repertorio diddctico de Nora?, ;cémo se construyen (oS
saberes pedagégicos durante lo interaccion verbal entre ella y Bernarda
y qué procesos semibticos-discursivos intervienen? y ;qué papel des-
emperia el dispositivo de formacién en este proceso?

Para poder responder a estas preguntas, nos hemos propuesto,
por un lado, analizar discursivamente las situaciones de interaccion
entre Nora y Bernarda con el fin de obtener indicios que nos permitan
explicar los proAcesos deensenanzay apréndizaje durante las préctiéas
y, por el otro, observar el rol que desempenan los guiones conjeturalesy
los autorregistros en la conformacién de saberes pedagdgicos. A conti-
nuacion, exponemos los resultados de nuestro analisis.

El repertorio didactico episddico de Nora

Los resultados del analisis del guién conjeturaly los autorregis-
tros de Nora nos permitieron observar cuatro caracteristicas de la con-
figuracion de su repertorio didactico episddico.

La primera es la conexion y los tipos de relaciones que los dis-
tintos saberes establecen entre si. Para desarrollar el proyecto, Nora
moviliza saberes que refieren a la ensenanza de la literatura, de la lec-
tura, de la escritura, sobre el aprendizaje, la evaluacion y conocimien-
tos sobre las motivaciones e intereses de sus alumnos. Todos estos se
encuentran interrelacionados por los sentidos subjetivos que Nora les
asigna. Por ejemplo, el modo en el que aborda la literatura esta muy
relacionado con la idea de la correlacion entre la teoriay la practica.

Lo primero que hago es preguntar qué es ser romantico para ellos (...) Luego,
dicto una consigna, porque noto que siempre gue hay una consigna escrita,
trabajan mejor. “Formen 4 grupos” (...) Lean la bibliografia entregada sobre al-
guntema del Romanticismoy extraigan las ideas principales. Luego, redacten
un texto que ordene sus ideas (La reelaboracion de las ideas los ayudaria a
procesar nuevamente la informacion y a ordenarla.), para exponer oralmente.

En la primera clase, si bien comienza indagando sobre los sabe-
res previos de los alumnos sobre el romanticismo, pasa de esta instan-
cia a la lectura del material tedrico. La entrada a los textos literarios se
realiza en la tercera clase, una vez que aprendieron las caracteristicas
del movimiento literario. Siguiendo esta logica, el objetivo de la lectura
que propone es buscar esas caracteristicas en el texto y el analisis de
la forma:
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del pirata de Espronceda. Calculo que esta lectura llevara unos 20 minutos
(...). Unavez terminada la cancién, interrumpo y les pido que se tomen unos
minutos para marcar la rima. Actividad que ya trabajamos anteriormente.
Les pido que compartan y que alguno pase al pizarron a escribirla. “;Es
consonante, asonante, verso libre? ; Por qué?”.

Este tipo de relacion entre la teoria y la practica o, mejor dicho, la
necesidad de aprender la teoria para poder realizar la practica, la encon-
tramos también con la escritura creativa. Nora considera gue la produc-
cion escrita es la corroboracion del aprendizaje del contenido de saber.

Elanalisis de los tipos de relaciones que se establecen entre los
saberes que conforman su repertorio didactico nos permite ver gue los
saberes pedagogicos establecen conexiones significativas con creen-
cias sobre la ensenanza de la literatura, la ensenanza de la escritura y
sobre los alumnos. Estas creencias tienen un origen en su experiencia
como alumna del secundario y en su relacién con la literatura durante
su paso por la universidad. En una de sus reflexiones expresa que su
orientacion en el profesorado es en Linglistica y que desconoce ciertos
temas de literatura. La ausencia de esos saberes provoca que la pla-
nificacion de sus acciones se base en las Gnicas referencias que tiene
sobre la ensefanza de la literatura: sus creencias y representaciones.

Estas conexiones nos llevan a un tipo de configuracién del reper-
torio didéctico al que denominamos principio de centralidad. Esta se-
gunda caracteristica significa que los saberes se organizan alrededor
de un nlcleo. Este principio permite identificar dos tipos de saberes,
saberes centralesy saberes periféricos. Los centrales, como vimos, es-
tan relacionados con creencias y ejercen una influencia directa sobre
los saberes periféricos. Por ejemplo, en la figura que presentamos a
continuacion, representamos la influencia que ejerce el ntcleo “teoria-
préactica” sobre otros tipos de saberes.

l MOVIMIENTO LITERARIO | | | INTERPRETACION ]
I I_rpo I l__‘l Rima ]
L BIOGRAFiA DEL AUTOR ke

I ANALISIS DE
: LA FORMA
ANALISIS TEXTUAL Sy > L_-
COMPRENSION ‘ /
I EvALUACION f

| ESCRITURA

APRENDIZAJE
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La tercera caracteristica que hemos observado tiene que ver con
otro tipo de relacion gue establecen los elementos periféricos, al que
hemos denominado principio de (ateralidad. Estos elementos no solo
establecen relaciones con un nacleo, sino con otros elementos peri-
féricos y con otros tipos de nicleos. Por ejemplo, el saber sobre Eva-
luacién estéa relacionado con la idea de control: “Les pido que saquen
las fotocopias. Le pongo un negativo a aquel que no lo trajo”. Estas re-
laciones Complefizan la concepcion de la evaluacion en Nora, que no
solo consiste en la aplicacion de la teoria a la préctica, sino también un
instrumento de control del trabajo de los alumnos. La lateralidad expli-
ca las relaciones gue establecen los elementos periféricos entre si. Si
observamos la figura anterior, el elemento ESCRITURA se relaciona con
el de ANALISIS DE LA FORMA, o el de LECTURA con ANALISIS TEXTUAL
y COMPRENSION.

La cuarta caracteristica tiene gue ver con la idea de coheren-
cia de pensamiento y accion. Las relaciones centrales y laterales entre
los saberes que conforman el repertorio didéctico ofrecen una vision
de coherencia entre toda la estructura. Todos los elementos, de ma-
nera directa o indirecta, estan conectados entre si a través de un haz
de sentidos. A esto lo denominamos principio de asociacion. Para Nora,
la escritura creativa esta relacionada indirectamente con la idea del
analisis de la forma del texto poético, que a su vez esté conectado con
la interpretacién y la evaluacion. Estos sentidos interconectados nos
permiten explicar la resistencia de ciertos saberes o estructuras pre-
concebidas que los practicantes poseen. Intentar modificar el sentido
de uno de estos elementos implica tocar directa o indirectamente el
conjunto de la estructura.

La negociacién de sentidos y la resignificacion en la interaccion verbal

E! resultado del analisis de las interacciones entre Nora y Ber-
narda dentro del guion conjetural y los autorregistros nos muestran
que la transformacion de los sentidos que Nora expresa en sus activi-
dades y reflexiones son el producto de una negociacion verbal.

Como ya vimos, en las actividades que propone, en el modo de
ejecutarlas y en sus reflexiones sobre lo que sucedi6 en la clase, Nora
exterioriza los sentidos que asocia a estos eventos didacticos. Por
ejemplo, observemos la actividad a continuacion:

En esta clase se trabajara con lo que es una leyenda y por gué lo que
leimos de Bécquer es una leyenda. La idea es que ellos lleguen solos a
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que se trata de una leyenda, para eso leemos una de las leyendas que no
se haya utilizado en la clase anterior e intentamos buscar elementos en
comun entre ambas.

Con esta secuencia, Nora se propone como objetivo, por un lado,
la definicién del género leyenda y, por el otro, la caracterizacién de los
textos de Bécquer como tal. Ambos objetivos son consecutivos, es de-
cir, primero realiza la definicion y, luego, los alumnos reconocen las
caracteristicas del género en los textos. Espera que ellos, a partir del
aprendizaje del concepto, puedan darse cuenta, mientras leen, de que
el texto que tienen en sus manos es una leyenda. Esto significa que
deberan realizar la relacion por si solos entre la teoriay la practica. Dos
tipos de sentidos podemos inferir de estas actividades. Por un lado, la
concepcion del aprendizaje que ella posee, muy relacionada con la idea
de la teoria y la practica, asi como nos hemos referido en el paragrafo
anterior, y, por el otro, su concepcién de la lectura literaria en estrecha
relacion, también, con la necesidad de lo tedrico.

En su observacion, Bernarda se focaliza en dos aspectos:

Leyendas ven desde la primaria. La cosa es qué tiene Bécquer que vos que-
rés transmitir y cémo hacerlo.

En el primer enunciado, “leyenda ven desde la primaria” indirecta-
mente sugiere que el objetivo sobre la definicién de este género no es per-
tinente, puesto que es algo que los alumnos ya conocen. Tener en cuenta
esta informacion implicaria trabajar el tema de la clase desde los saberes
previos de los alumnos. En el segundo enunciado, orienta a Nora a focalizar
su reflexion sobre el qué, el porqué y el cémo lograr sus objetivos.

Observemos el desarrollo de la conversacion que se produce a
continuacion:

Nora:

De acuerdo, el foco estara puesio en otra cosa. Elimino esta actividad y re-
formulo. Compartimos la actividac de la clase anterior. Solicito que lean sus
relatos. Mi objetivo chora serc gue relacionen leyenda con saber popular y
luego pasar al costumbrismo. Una vez gue hayamos terminado de compartir
los relatos, plonteo clgunas pregunias:

- ¢Qué son las leyendas? Responderan en base a lo que se acuerdan de otros
anos. Es poco probeble gue no sepan, de todas formas, si no hubiera comen-
tarios, pedirian que tomen de gemplo lo gue leimos.
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184 - ¢Qué leyendas conocen? jHay alguna argentina? ESpero sus respuestas y
propongo la siguiente actividad: Tomé tu relato y transformalo en una leyen-
da argentina donde las caracteristicas del personaje femenino, las tenga el
masculine y viceversa. Adaptd el espacio ol pais y elegi una época: — Siglo XX
o -Siglo XXI." Miidea es que puedan trasladar cuestiones propias de Argenting
en esas épocas, para ir empezando a relacionarlo con el costumbrismo. Creo
que, habiéndoles contado una leyenda urbana argenting, puedo hacer gue nos
vayamos ocerc&ndo a este saber. Pensd un rec.:eptor y situaciones en (as que ;
serfa contada. Torna tu relato y transformalo en una leyenda argentina.

Bernarda:

;Por qué preguntarias qué son las leyendas de la nada si ellos no tenian
como consigna escribir una leyenda? Por otro lado, ¢para qué comparten
lo que escriben si saltas a otra cosa gue sabés solo vos por qué lo hacés?Y
qué es compartir, ¢leery listo?

Nora:

Si, es cierto. Reformulo la actividad:

Luego de haber leido un relato, pregunto: ;A quién le contarian lo que es-
cribié X? ;:Cémo lo contarian? Espero que respondan que se lo contarian o
alguien para asustarlo, mas que nada porque en la consigna pedi que el es-
pacio fuera “de terror”.

-Leemos otro, pregunto: ;Como es el persongje masculino? ;Podermnos rela-
cionarlo con algo que conocemos? Espero que relacionen tanto con la prota-
gonista de la leyenda de Bécquer y con la vida de ellos. Si no lo hicieran, les
pregunto si conocen hombres asi.

-Leemos otro, pregunto: ;como es el personaje femenino? ;Podemos rela-
cionarlo con algo que conocemos? Espero que relacionen tanto con la prota-
gonista de la leyenda de Bécquer y con la vida de ellos. Si no lo hicieran, les
pregunto si conocen mujeres asi.

-Para finalizar las preguntas, me interesa recuperar (o nocion de estereoti-
pos que trabgjamos en otras clases. Les voy a preguntar si en sus escritos el
personaje femenino tiene caracteristicas similares a las de sus comparieros
y que las compartan. Lo mismo con el personaje masculino. ¢ Estas caracte-
risticas que encontramos en las protagonistas femeninas son solo de muje-
res? Lo mismo pregunto sobre el protagonista masculino. Espero que digan
que no. Y planteo la siguiente actividad...

Nora, luego de su reflexion, reelabora su propuesta y modifica
sus objetivos. La finalidad de la actividad, en esta oportunidad, tiene
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que ver con la relacion de la leyenda con el costumbrismo y con las le-
yendas actuales, es decir, realizar una intertextualidad entre géneros.
La secuencia consiste en recuperar (o trabajado en la clase anterior a
partir de la lectura de las producciones escritas de los alumnos y de
la definicién el género teniendo en cuenta los saberes previos. Lue-
g0. propone relacionar el concepto con las leyendas argentinas. Para
ello, pide a los alumnos que relaten aguellas que conocen. Por Gltimo,
realizaria una reescritura de las producciones en funcion de las carac-
teristicas de las leyendas locales y actuales. Esta Gltima actividad, la
reescritura, tiene como fin que los alumnos apliquen los contenidos
aprendidos a sus propias producciones. Podemos interpretar que, para
Nora, la escritura es un instrumento de aprendizaje que permite fijar
lo aprendido.

En cuanto a los saberes relativos a la ensefianza de la escritura,
a partir de como plantea la consigna, podemos observar que Nora tie-
ne conocimiento tedrico sobre el proceso de escritura, puesto que da
indicaciones precisas para que los alumnos puedan orientarse en la
produccion. Sin embargo, estas orientaciones Unicamente se dirigen
a la etapa de la planificacion. La textualizacion, segin se interpreta,
seria una accién que se realiza en un solo acto: “tomd tu relato y trans-
formalo en una leyenda argentina”.

Al leer esta re-planificacion, Bernarda realiza dos nuevas obser-
vaciones. Con la primera, su intencion es que Nora reflexione sobre la
pertinencia de las preguntas en funcion de la actividad final de la clase.
El contenido de formacién que se esta trabajando con esta observacion
es la correlacion de las actividades con el objetivo final. En las preguntas
propuestas, Bernarda no observa esta correlacion, “;porqué preguntarias
eso de lo nada...?" y la interpela para que cambie de estrategia. La otra
observacion se focaliza en el modo en el que se trabaja la recuperacion de
los escritos de los alumnos. Segln como esta descrita la secuencia, Nora
propone simplemente leer las producciones y luego cambia de actividad.
Para Bernarda, en la lectura de las producciones falta la intervencion de
Nora como profesora, lo que le daria sentido a esta actividad.

En sus respuestas, Nora acepta las sugerencias. Decide refor-
mular la actividad de lectura de las producciones y propone un dialogo
dirigido. Podemos observar que las preguntas que planifica se focali-
zan en el contenido ensenado. Esto nos lleva a identificar dos tipos de
objetives. Por un lado, pretende recuperar lo trabajado en la clase an-
teriory, por el otro, orientar a los alumnos a que adeclen sus escritos
a la teoria.
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Eneldesarrollo de esta interaccion vemos como Nora modifica o
transforma su primera actividad a partir de las intervenciones de su tu-
tora. En ningin momento vemos que Bernarda le dice directamente lo
gue tiene o no que hacer en la clase. Por el contrario, utiliza preguntas
que empujan a Nora a cuestionarse sobre la adecuacion o pertinencia
de sus actividades o sobre los sentidos implicados en sus decisiones.
No son preguntas generales, sino que abordan cuestiones precisas de
la planificacion, *Y qdé es compartir, ¢leery listo?”. Esto incita a Nora a
reflexionar y a reformular su guién. En cada reelaboracion vemos que
va modificando o transformando los sentidos contenidos en su prime-
ra version a través de la apropiacion de los sentidos expresados por
Bernarda. Por ejemplo, cuando le pregunta por lo que es compartir,
Nora interpreta que la actividad de leer las producciones en voz alta
no significa de por si “compartir”. En su reformulacion, la accion de leer
va acompanada de una reflexion orientada sobre el porqué y como lo
escribieron. Esta resignificacion del sentido de la accion de “compartir
las producciones” es el resultado de la reflexién provocada por la pre-
gunta de Bernarda.

El abordaje de los contenidos de la formacién se produce en el
desarrollo de esta interaccion. No son saberes que se presentan de
manera explicita, como por ejemplo decir que “para dar una clase de
literatura tenés que hacer esto y aquello”, sino que son trabajados a
partir de estas resignificaciones que el propio practicante realiza. En
nuestro anélisis, hemos visto que la negociacion de sentidos que se
efectia consiste en dos gestos: por un lado, poner en evidencias las
contradicciones didacticas de Noray, por el otro, mediante estrategias
discursivas, lograr que estas contradicciones sean significativas para
ella. Al tomar consciencia de estas disociaciones, Nora modifica ya sea
su modo de actuar, su manera de pensar 0 ambos.

La negociacion de sentidos en las instancias de interaccion per-
mite, por un lado, una construccion significativa de los saberes peda-
gogicosy, por el otro, una evolucién del repertorio didactico a través de
la reestructuracion intencionada de las relaciones entre los elementos
que lo constituyen.

El guion conjetural y el autorregistro como escenarios
de la evolucion del repertorio didactico

El proceso de negociacién de sentidos y de construccion de sa-
beres que hemos descrito anteriormente se desarrollan en los guiones
conjeturales y en los autorregistros. Desde este punto de vista, en tanto
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dispositivos de formacion, estos son instrumentos eficientes que me-
diatizan el proceso de ensefianza-aprendizaje en las practicas.

Hemos observado que la evolucion del repertorio didactico du-
rante esta instancia de formacion se produce por dos tipos eventos. De
una parte, los practicantes asumen la experiencia de dar clases desde
un punto biografico determinado, con una configuracién de su reper-
torio didactico particular, que ha sido moldeado por una trayectoria
pedagogica Gnica y personal. Desde su yo, aqui y ahora el practicante
interpreta los eventos que experimenta, asignandoles un sentido para
poder asimilarlos. El actuar implicar, ademas, una confrontacion de
su pensamiento con una realidad que se le resiste. La confrontacion
constante a la que se ve expuesto le provoca momentos de tension y
situaciones criticas que lo llevan a querer buscar soluciones que le per-
mitan salir de ese conflicto. La solucion puede implicar una modifica-
cion de su modo de pensar, de su comportamiento o de algin elemento
del contexto en el que actla o una introduccién de un nuevo elemento
que lo ayude a resolver este momento critico. Ya sea por la asignacion
de sentidos a lo experimentado o por la resolucion de conflictos, la mo-
vilizacion cognitiva que provoca la experiencia de la accion pedagogica
permite que el repertorio didactico de los practicantes evolucione. En
este proceso, en tanto formadores, no podemos intervenir puesto que
la accidn le pertenece solo al practicante y la semiotizacion® que se
produce depende de él.

A pesar de la subjetividad de la accién pedagdgica y la no po-
sibilidad de intervenir en el proceso de asignacién de sentidos de la
experiencia, el modelo de formacion que analizamos no implica solo el
actuar, sino también la reflexion sobre la accion. En esta instancia, la
accion se vuelve el objeto de la formacion. Como toda situacién didac-
tica, larelacion del estudiante con el objeto de saber esta intermediado
por instrumentos® que son puestos a disposicién por el formador. La
interaccion entre el profesor, los instrumentos y la estudiante produce
un proceso de semiotizacion que provoca una transformacion del ob-
jeto. En el caso de Nora, la configuracion de su repertorio didactico le
permite asignar, en un primer momento, sentidos subjetivos a la accion
pedagogica (el objeto de la formacion), ya sea en la planificacion o du-
rante la experiencia. Estos sentidos emergen durante la construccion
de su discurso en los guiones conjeturales y en los autorregistros. Ber-
narda, también desde un roly una configuracion propia del repertorio,
interpreta el discurso de Nora e identifica estos sentidos. La interac-
cion verbal, como vimos en el apartado anterior, permite confrontar los
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sentidos que Nora ha construido con los de Bernarda. Esta interaccion
provoca una resignificacion de las experiencias vividas y modifica las
estructuras internas del pensamiento, lo que lleva a una evolucion del
repertorio didactico. A diferencia de la semiotizacion durante la accion,
la formacion puede intervenir directamente en este proceso que se de-
sarrolla durante la interaccion, es decir, provocar y mediar la resigni-
ficacion. El rol de los dispositivos en esta instancia es determinante,
puesto que depende de su potencial didactico phara gue este proceso
se produzca segln lo esperado.

Algunas de las caracteristicas de los guiones conjeturales que
hemos podido observar tienen que ver con la explicitacion de los proce-
sos mentales en la planificacion de la accion. Si tenemos en cuenta la
teoria de Alfred Schitz (2008) sobre la accién racional, el sujeto pien-
sa la accién en un tiempo futuro acabado, es decir, visualiza su obje-
tivo ya logrado y, a partir de ahi, retrocede hasta su situacion actual.
En este retroceder proyecta las acciones que le permiten llegar a su
objeto. Este pensamiento no es lineal, sino que se va modificando en
funcion de las evidencias y contra-evidencias que se le presentan. Los
guiones conjeturales, como narraciones proyectivas, permiten abor-
dar, como cualquier otro dispositivo que tenga esta caracteristica, este
momento de la accion pedagogica. Sin embargo, su particularidad no
esta en su caracter proyectivo, sino en su co-construccion, es decir, en
la posibilidad de pensar de manera conjunta la accion. El practicante
escribe su plan, justificando sus decisiones y explicitando objetivos,
consciente de que no sera un producto acabado, sino que estara so-
metido a revision. En su justificacion emergen las evidencias sobre las
que se basa para decidir realizar tal o cual actividad. Recordemos el
ejemplo de Nora cuando dice “Luego, dicto una consigna, porque noto
que siempre que hay una consigna escrita, trabajan mejor”. La eviden-
cia sobre la que ella se basa para decidir dictar la consigna esta en su
percepcitn de la eficacia del trabajo de los alumnos. El tutor, a travées
de sus intervenciones, aporta nuevas evidencias o contra-evidencias
gue provocan una modificacion del plan, por ejemplo, cuando Bernarda
expresa “Leyendas ven desde la primaria”. Esta informacion, no tenida
en cuenta por Nora en su primera versién de la actividad, provoco que
modifique toda su propuesta. Esta dindmica de recursividad se aseme-
ja a la concepcion de proyeccion de la accion de Schitz, puesto que el
guion no es nunca un producto acabado, sino que siempre esta abierto,
esperando recibir nuevas evidencias, ya sean provenientes de la expe-
riencia misma o de la interaccion, para modificar lo que se proyectd. En
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los guiones, la reflexion del practicante esta orientada y confrontada
discursivamente por el tutor. La reflexion (sobre la accién) y el objeto de
la reflexion (la accion) estan contenidos en el mismo dispositivo.

Los autorregistros, por su lado, permiten abordar la accién efec-
tuada. Los sentidos asignados a la experiencia se convierten, en las
interacciones, en el objeto de la reflexion. Esto permite que nuevas
evidencias emerjan de estas interacciones, lo que provoca que los es-

- tudiantes tengan que volver sobre los guiones de las clases futuras y

modificarlos.

En tanto dispositivos de formacion, los guiones conjeturales y los
autorregistros convocan los saberes surgidos en las practicas y en la
formacion académica y los ponen en relacion, creando nuevos senti-
dos o conformando nuevos saberes. Estos dispositivos crean un espa-
cio discursivo en el que la conformacion de saberes no es vertical, sino
horizontal.

Por otro lado, su flexibilidad discursiva y la hibridacién del regis-
troentre lo oraly lo escrito, entre lo formaly lo informal potencian la re-
flexividad, es decir, el formato textual no impone una forma discursiva
determinada al pensamiento, sino que este se amolda a las necesida-
des de cada practicante. Esto se evidencia en la variedad de elementos
textuales y paratextuales que hemos encontrado en los guiones conje-
turales y los autorregistros de Nora: emoticones, imagenes, enlaces,
tipologias de letras y colores diferentes. Esta flexibilidad discursiva,
ademas, potencia la expresividad y posibilita la exteriorizacién de emo-
ciones en relacion con el proceso de las practicas. Estas manifestacio-
nes subjetivas permiten emerger las tensiones y las contradicciones
que los estudiantes experimentan respecto a sus practicas. Desde el
punto de vista de la formacién, el abordaje a estos puntos criticos pue-
de llevar a los alumnos a una evolucion del repertorio didactico.

En sintesis, los resultados del analisis nos demuestran que los
guiones conjeturales y los autorregistros, por sus caracteristicas tex-
tuales y sus normas de uso, favorecen el proceso de aprendizaje du-
rante las practicas.

Conclusiones

Nuestro analisis nos permitié observar la configuracién del re-
pertorio didéctico y los tipos de saberes que lo componen. Por un lado,
las fuerzas que permiten ordenar y expandir esta estructura se explican
mediante los principios de asociacion, de centralidad y de lateralidad que
hemos propuesto. Estos tipos de conexiones nos dan cuenta de las re-
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laciones que se establecen entre las proposiciones cognitivas, creando
una idea de coherencia de pensamiento. La configuracion del repertorio
didactico, por lo tanto, puede ser representada como un sistema reticular
cuyos elementos se conectan entre siy a un punto central.

Respecto a los tipos de saberes, el repertorio no solo se constituye
de saberes pedagogicos, sino también de teorias implicitas. Estas se pre-

sentan como proposiciones cognitivas influyentes que intervienen direc-

tamente en el proceso de toma de decisiones y en la interpretacion de la
experiencia. Las creencias y/o representaciones sociales construyen una
imagen personal de los alumnos, de la escuela, de los instrumentos didac-
ticos, de la profesion docente e, incluso, del mismo objeto de ensenanza.
Los practicantes no siempre acttan en funcion de un saber pedagogico o
a una teoria oficial, sino en funcion de esas representaciones personales.
El origen de estos sistemas de creencias se lccaliza en la historia perso-
nal, en la biografia de cada practicante. En los guiones conjeturales y en
los autorregistros, las teorias implicitas se materializan en sus propuestas
didacticas, en sus justificaciones y en sus reflexiones, incluso, en la selec-
cion de las escenas significativas que relatan en los autorregistros.

En la interaccidn, abordar estas estructuras siempre implica un
proceso de negociacion de sentidos en el que el formador debe utilizar
estrategias que le permitan volverlas visibles y significativas para el
practicante. La confrontacion del decir con el actuar y el pensar puede
provocar una situacion de tension en el practicante que lo motive a bus-
car por si mismo los medios que lo ayuden a resolver sus contradicciones.
Mientras mas significativas sean estas contradicciones para él, mas po-
sibilidad existe de transformar ciertas creencias y representaciones.

Nuestro analisis nos permite reforzar la idea de que el objeto de
las practicas no es un saber nominal que puede ser transmitido vertical-
mente. Este objeto supone una construcciéon conjunta entre todos los
sujetos implicados en la formacién: profesores, practicantes, compane-
ros, alumnos, etc. Tampoco significa que es el resultado de la ejecucion
de una accion en un contexto determinado. El practicante puede ir a la
escuela, realizar sus clases, reflexionar durante y después de la accion
y sacar sus propias conclusiones. Evidentemente, de estas situaciones
emergen saberes, pero la formacién no puede intervenir en ese proce-
s0, por mas que los tutores asistan a sus clases y realicen observaciones
directas. Su presencia en el aula puede condicionar la accién e influiren
el desarrollo de la clase, pero no puede intermediar la construccion de
sentidos que el practicante efectla de su accién en el momento de la eje-
cucion. El objeto de las préacticas no es tampoco la accion pedagogica en
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si, sino los sentidos que el practicante construye de sus practicas. Esta es
la materia prima a partir de la cual el formador construye los saberes pe-
dagogicos. El guién conjetural y el autorregistro, en tanto dispositivos de
formacion, no ponen el foco en la ejecucion de la accion, sino que permite
que los sentidos de las practicas emerjan en el discurso de los estudian-
tes, aportando asi, el objeto de la interaccion didactica.

En definitiva, la evolucion del repertorio didactico durante las
practicas de ensefanza se produce progresivamente.por la puesta en
relacion de los sentidos construidos de la propia experiencia de la ac-
ciény de los saberes tedricos de referencia. Esta confrontacion se pro-
duce en y por el discurso en la interaccion con los tutores y los otros
participantes de la formacion. Los saberes que se construyen, por lo
tanto, no son ni fijos ni conclusos, puesto que estan siempre abiertos
a nuevas resignificaciones que pueden estar motivadas por la misma
experiencia o por otras instancias de formacién continua.

Notas

axsd] Estas expresiones francesas refieren a las capacidades de una persona de
asumir roles y actitudes en determinadas situaciones concrezas (savoir-étre)
y a actuar en funcion de esas situaciones (savoir-faire). Una posible traduccion
al espanol de estos términos podria ser saberes octitudinales y saberes proce-
dimentales. En el contexto de la definicion del repertorio didactico, los saberes
actitudinales y procedimentales de un profesor son aquellos saberes instru-
mentales y practicos que le permiten asumir posturas y realizar determinados
gestos en funcion de la situacion de aula en la que participan.

.52 Estas estructuras no deben ser confundidas con el concepto de habitus de
Bourdieu (2012), aungue puedan parecer proximas. El concepto de Schiitz
alcanza las practicas individuales, mientras gue Bourdieu se interesa por las
préacticas sociales, en el sentido de una gramatica general del funcionamiento
de la sociedad.

453 La investigacion fue llevada a cabo en el marco del programa de Doctorado en di-
ddctica de las ciencics, los lenguas, las artes y las humanidades de la Universitat
de Barcelona (2015-2019). Titulo de tesis: “La circulacion de saberes en la forma-
cioninicial del profesorado de lengua y la construccion del repertorio didactico”.

b Acceder al repertorio didéctico de un profesor en su totalidad es una tarea casi
imoosible de lograr, puesto que los saberes pedagbégicos que lo integran estan
interconectados con otros tipos de saberes y se encuentran en constante mo-
vimiento. Unicamente podemas tener acceso a un fragmento de ese repertorio,
al que denominamos episddico, ya que muestra los saberes que se movilizan
en un momento y en una situacion concreta de ensefianza y corresponde a un
momento de la biografia del profesor.

=D Con semiotizacion hacemos referencia al proceso de semiosis, propuesto por
Peirce (1987), de as'gnacion de sentido a un objeto, material o inmaterial, 0 a un
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evento. En nuestra reflexion, la significacion se produce por la interpretacion
subjetiva por parte de una persona del significado de un objeto.

216 Al hablar de instrumentos dentro de un sistema de actividad, nos referimos al
concepto de Vygotsky (1930/1985) que los define como objetos materiales 0
simbolicos elaborados artificialmente, sociales e histéricos. Estos estan des-
tinados a la resolucién de un problemay poseen normas de uso. La utilizacion
de estos objetos implica una modificacion del comportamiento prepio y/o el
de otros.
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