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La preocupaci6n por la ensefianza en el
nivel superior nos ha remitido a reflexionar acerca
del estado de desarrollo de una teoria de la
ensefianza universitaria. Desde nuestra experiencia
en el campo, la lectura y amUisis de producciones
y la investigaci6n que llevamos a cabo sobre las
pnicticas docentes univcrsitarias en la Facultad de
Filosoffa y Letras de la Universidad de Buenos
Aires, nuestra primera reflexi6n consiste en sefialar
que existe una suerte de problemas y perspectivas
de analisis comunes a la practica universitaria
inscriptos en gran des areas disciplinarias. Aun
cuando entendemos que todos los lfmites
planteados entre las areas son tentativos en tanto
se redefinen constantemente y su crecimiento las
trasciende, som os conscien tes de que la ensenanza
pe cada una de las disciplinas nos remite a otra,
diferenciada por los prop6sitos,los niveles de la
ensefianza y los grandes earnpos del conocimiento.

Nos referiremos, entonces, alas practicas
de la ensefianza universitaria en el marco de las
ciencias sociales, ya que este es el campo donde
recogemos nuestraexperiencia tanto enla practica
como en la investigaci6n. En el marco de este
trabajo, adquiere relevancia el analisis de las
configuraciones didacticas. Entendemos las
configuraciones didacticas como la manera par-
ticular que despliegael docente para favorecer los
procesos de construcci6n del conocimiento. Esto
implica una construcci6n elaborada en la que se
pueden reconocer los modos en que el docente
piensa su campo disciplinario y que se expresa en
el tratamiento de los contenidos, el particular
recorte de los mismos, los supuestos que maneja
respecto del aprendizaje, la utilizaci6n de practicas
metacognitivas, los vinculos que establece en la
clase con las practicas profesionaIes involucradas
en el campo de la disciplina de que se trata, el
estilo de negociaci6n de significados que genera,
las relaciones entre la practica y la teoria que
involucran 10 met6dico y la particular relaci6n
entre el saber y el ignorar.

La configuraci6n didactica da muestra del
caracter particular de abordaje de un campo



disciplinario en tanto genera form as peculiares de
practica en 10 que respecta a la ensenanza y la
manera en que cada docente Ia organiza y lleva a
cabo reconociendo los estilos en Ios contextos
institucionales. La configuraci6n didactica, tanto
en 10que respecta al dominio del contenido como
al estilo de la implementaci6n de la practica,
constituye laexpresi6n de la experticia del docente,
a traves de una propuesta que no constituye un
modelo a ser trasladado a manera de esquema para
la ensenanza de uno u otro contenido.

El anaJisis de cada configuraci6n nos permite
reconocer la importancia de algunas dimensiones
de analisis que dan cuenta de buenas
configuraciones para la ensenanza, al tiempo que
nos han mostrado persistencias y recurrencias de
algunas de ellas por campo disciplinar. Por otra
parte, hemos reconocido algunas dimensiones
que [avorecen el analisis de las configuraciones
dcsde una nueva perspectiva.

Las nuevas corrientes didacticas han
desarrollado propuestas que devienen de Ias teorfas
interpretativas y crfticas acerca de Ias practicas de
la ensenanza en general, esto es, de una nueva
perspectiva en la elaboraci6n del campo de la
didactica. Sin embargo, no hemosencontrado aun
una lfnea te6rica desarrollada en Ia ensefianza
universitaria -yen particular en la Ciencias
Humanas y Sociales-, que reemplace 10s viejos
planteos.

Al intentar recoger avances te6ricos de
otra<;investigaciones reconocemos que son escasas
Ias re[eridas a la didactica del nivel superior.
Existen investigaciones novedosas acerca de Ias
teorfas de las practicas de Ia ensenanza (didactica
general) y de aquellas referidas a Ios primeros
anos de escolaridad. Tambien, en otra lfnea de
desarrollo, existen importantes aportes acerca del
proceso del aprender del sujeto, tanto respecto del
nino como del adulto, todos inscriptos en el
campo de Ia psicologfa.

Los nuevos desarrollos te6ricos en el cam-
po de la didactica se inscriben en las derivaciones

- quese suscitan desde diferentes teorfas cognitivas.
Hoy se debate en torno ala selecci6ri que se hace
de 10s constructos de las teorfas, la traslaci6n 0
solapamiento, segun los casos, que se realice de
dichos constructos, 0 las diferentes
interpretaciones respecto de 10que implica elaborar
polfticas y practicas derivadas de nuevas posturas
te6ricas respecta del aprender. Dentro de las
diferent~s corrientes cognitivas, las
investigaciones psicol6gicas muestran una
variadfsima gama de objetos de estudio. Son
muchos los investigadores que han llevado a cabo
proyectos cientfficos referidos a los distintos
niveles del sistema educativo y muchos los
profesionales e instituciones que disenaron e
implcmentaron con exito programas a nivel re-

gional 0 nacional que, en algunos casos, incluyen
a las estrategias metacognitivas como eje de los
mismos. Encontramos referencias al tema en la
obra de Jerome Bruner, John Flavell, Raymond
Nickerson, Howard Gardner, Joseph Novak,
Reuben Feuerstein, Matthew Lipman, A. Sharp,
etc.

Las complejas interrelaciones de 10s
constructos didacticos requieren que en el casu de
las investigaciones en el aprendizaje se analicen
aquellas derivaciones que implican
entrecruzamientos con dimensiones diversas del
cam po de la ensenanza.

La problematica que implica Ios recortes
particulares que se generan para la ensenanza en
10sdiferentes campos disciplinarios, nos permite
diferenciar la disciplina de los inventarias que
dividieron Ias disciplinas en asignaturas y que
consisten en organizaciones arbitrarias con un
fuerte poderclasificador. Recuperada la disciplina
debieramos diferenciar su estructurasustancial de
Ia sintactica, entendiendo que la sustancial abarca
sus ideas 0 concepciones fundamentales y suclen
ser las constituyentes del curriculum, mientras
que la sintactica suele ser ignorada a reducida al
metoda propio de la disciplina en cuesti6n, cuando
en realidad es Ia que, enmarcada en cada campo
disciplinar, constituye laexpresi6n de Ios criterios
con que cada disciplina sostiene aquello que es un
descubrimiento, una comprobaci6n 0 la calidad
de Ios datos. La diferenciaci6n de las estructuras
de las disciplinas y el reconocimiento de la
importancia de laensefianza de ambas estructuras,
nos permitirfa construir puentes entre ellas,
reconocer sus fuerzas y limitaciones y ensefiar sus
modos de construcci6n. Revalorizarfa el ensefiar
el modo de pensamiento de la disciplina y nos
permitirfa atender a Ia obsolescencia de Ia
ensefianza en 1a universidad que se p1antea, en
algunos campos profesionaIes, a partir de los
velocfsimos cambios en las tecnologfas.

Si reconocemos que los estudiantes difieren
en la manera en que acceden al conocimiento en
terminos de intereses y estilos, nos deberemos
preocupar por general' puertas de entrada diferentes
para que inicien el proceso del conocimiento.
Howard Gardner (1991)2 sefiala que podemos
pensar en e1 conocimiento de un tema como en
una habitaci6n a la que se puede acceder de
diferentes maneras. Sus investigaciones sugieren
que cua1quier materia rica, cualquier concepto
importante de ser ensefiado puede encontrar pm
10 menos cinco puertas de entrada: narrativa,
l6gico-cuantitativa, fundacional, estetica y
experiencial. Estas formas implicarfan
aproximarse a los conceptos desde la historia del
concepto en cuesti6n, invocando consideraciones
numericas 0 procesos de razonamiento deducti vo,
poniendo enfasis en aspectos serisoriales,
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apreciaciones person ales 0 relacionando
directamente con aspectos pnicticos 0 de
aplicaci6n. Esta clasificaci6n no impide entender
que mucha..<;veces las puertas de entrada se
superponen 0 se ensanchan segun nuestros estilos
y comprensiones.

Los estudiantes varfan, segun Gardner, en
el sentido de cmil puerta eligen porque les resulta
mas apropiada para entrar y que ruta es mas
c6moda para seguir una vel. que ganaron el acceso
a la habitaci6n. Un docente habilidoso es una
persona que puede abrir un numero importante de
diferentes entradas al mismo concepto. Dado que
cada individuo tiene tam bien un area de fortaleza,
es conveniente reconocerla en el docente y en los
alumnos, no para actuar en consecuencia, sino
para reconoeer dqueza..<;de enfoques, entender
incomprensiones y tratar de construir puentes
entre estilos y posibilidades.

Nuestras renexiones y algunas experiencias
vividas nos han remitido a dos problemas en
relaci6n con las puertas de entrada. Uno de ellos
consiste en haber constatado que docentes muy
creativos al recorrer diferentes puertas de entrada
se instal an en una suerte de periferia en relaci6n
con el conocimiento. El segundo problema 10
hemos eonstatado al sorprendernos con la
utilizaci6n pOl'parte de un docente de una puerta
de entrada muy rica 0 atractiva y, observar que
dicha riqueza sc transforma en un obstaculo para
adentrarsc en el conocimiento.

La preocupaci6n porIa enscftanza nos remite
a pensar que entendcmos hoy por una buena
enseftanza, comprensiva, que supere aquella que
conduce a formas de eonocimiento fragil.

"El uso del adjetivo "buena" no es
simplemente sin6nimo de "con exito", de modo
que buena enseftanza quiera decir enseftanza que
alcanza el exito y viceversa. POl'el contrario, en
este contexto, la palabra "buena" tiene tanto fuerza
moral como epistemo16gica."3

La buena enseftanza recupera para las
preocupaciones didacticas consideraciones mo-
rales que habfan sido dejadas de lado en los
trabajos didacticos de las ultimas decadas.
Preocuparse de manera etica en la enseftanza nos
permitinijuzgar los contenidosen relaci6n con las
selecciones que haeemos, con 105recortes, con los
metodos y los sistemas evaluativos, con las
actividades de aprendizaje y con todo 10 que
involucra, mas alla del mismo contenido.

Respecto de la enseftanza comprensiva,
David Perkins Ie atribuye a una pedagogfa de la
comprensi6n una serie de caracterfsticas que
podrfan ser sugerentes para las practicas
universitarias. Seftala que deberfan favorecer el
desarrollo de procesos reflexivos como la mejor
manera de general' la construcci6n del
conocimiento entendiendo que estos procesos
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incorporan el nivel de comprensi6n
epistemol6gico, estoes, el modo en quese formulan
las explicaciones y justificaciones en el marco de
las disciplinas. Tambien tenderan ala resoluci6n
de problemas, consideraran las imagenes mentales
preexistentes con el objeto de construir nuevas
atendiendo alas rupturas necesarias, favorecenin
laconstrucci6n de ideas potentes y se organizanin
alrededor de temas productivos centrales para la
disciplina, accesibles a docentes y estudiantes y
ricos en ramificaciones y derivaciones. (Perkins,
D. 1995)4

La preocupaei6n central poria
comprensividad reconoce, desde la perspectiva
de Perkins, que las formas mas frecuentes del
conocimiento son fragiles, esto es, que cJ
conocimiento puede generarse de manera super-
ficial, sin una comprensi6n autentica, se olvida,
no se puede aplicar, 0 se ritualiza. Las buenas
propuestas de enseftanza implican tratamientos
metodol6gicos que superen, en el marco de cada
disciplina, los patrones de mal entendimiento;
esto significa, malas comprensiones en el marco
particular de cada campo disciplinario.

Nosotros entendemos que un patr6n de mal
entendimiento en la comprensi6n didactica, por
ejemplo, consiste en considerar que se genera una
buena practica de la enseftanza si el docente la
organiza 0 planea recurriendo alas dimensiones
de analisis de la agenda clasiea del earn po. Esto es,
si defini6 anticipadamente los objetivos de la
clase, seleecion610scontenidos, plane6 actividades
y determin6 la propuestct evaluativa en relaci6n
con los objetivos pre-determinados.

Durante vadas decadas, la didactica de todos
los niveles de laenseftanza recurda a la anticipaci6n
de lasconsideraciones de estas dimensiones como
la unica manera de dar cu~nta de la preocupaci6n
pOI'laenseftanza. Evident(1mente esta..<;remisiones
contradicen nuestros estudios que muestran c6mo
los objetivos de cadq clase se redefinen
constantemente a 10 largp de la misma. En la
mayorfa de los casos las y los profesores redefinen
las actividades 0 los ejemplos atendiendo a los
interrogantes que plantea ~l grupo de alumnos 0 a
las analogfas y ejemplificaciones que surgen mas
porlainteracci6n con losah':!I11110sy sus particulares
interrogantes que poria anticipaci6n. Atender a 10
espontaneo implica atender al interrogante real y
general' un entorno natural para la ensefianza que
favorece los procesos de comprensi6n. Se trata de
encontrar para cada contenido la mejor manera de
enseftanza, librandonos de estereotipos 0
ritualidades. El conocimiento fragil, segun Perkins,
se vincula con el pensamiento pobre y con una
practica dirigida hacia una busqueda trivial.
Entendemos que una buena practica permite
desarticular ese triangulo formado pOI' el
conocimiento fragil, el pensamiento pobre y la



bUsqueda trivial de muchas practicas.
Este analisis es incompleto si no

reconocemos, ademas, la importancia del estudio
de los procesos cognitivos por parte de las y los
alumnos, 10sprocesos metacognitivos, esto es, la
reflexi6n acerca de c6mo aprendemos, y la
interdependencia entre ambos. Al estudiar 10s
procesos cognitivos del estudiante nos preocupa
el anaIisis del pensamiento superficial. 5 La
generalizaci6n 0 la extrapolaci6n debieran ser
estrategias de uso corriente que se favorezcan en
la ensefianza, pero para cllo se Ie debe "dar
tiempo" al alumno para el pensar, al tiempo que
reconocer por parte del docente, en las mismas
propuestas de ensefianza, situaciones que
implicaron 0 que fueron resultantes de procesos
de generalizaci6n 0 extrapolaci6n.

En una oportunidad un docente sostuvo "el
alumno no entiende las consignas". Se Ie habfa
solicitado que analizara una situaci6n. En este
caso, dicha situaci6n ya habia sido analizada por
el docente y si hien el alumno no repetia el analisis
ya hecho, tampoco la solicitud implicaba analisis,
sino el recuerdo del anaJisis hecho por otro. La
referencia al proceso de anal isis, en este caso,
estaba mal interpretada tanto par el docente como
por los alumnos. Una explicaci6n acerca del
amilisis por parte del docente, tampoco hubiera
resuelto su falta par parte de los alumnos ya que
no se trataba de generar un proceso aut6nomo de
analisis. En todos los casas, debieran contemplarse
los tiempos que conllevan estos procesos que, la
mayorfa de las veces, son complejos de preyer.

Darle tiempo al pensamiento y preocuparse
por generar un pensamiento rico no es problema
de las ciencias sociaies y humanas s61amente 0 de
algun nivel del sistema educativo, sino que es una
de las cuestiones que es posible de generalizar
tanto alas diferentes areas como alos niveles. Las
ensefianzas mas elementales, los estudios basicos
y los mas complejos requieren ser aprendidos
desde una perspectiva superior. Esto alude a que
su solidez en tanto conocimiento implica que
puedan ser explicativos de otros temas 0 campos,
se pueda argumentar sobre eUos 0 permitan re-
solver problemas genuinos en un marco
disciplinar.

Lapreocupaci6n porel aprenderrecuperael
lugarjerarquizado del contenido acactemico en las
aulas de la universidad que pareciera haberse
desdibujado a partir de algunas corrientes que se
han preocupado por las estrategias y metodologias
como si fuera posible separarlas de su relaci6n con
loscontenidos. La bUsqueda trivial es una metafora
utilizada por Perkins parareferirse a unaensefianza
entendida como conocimiento de hechos y rutinas
que refieren a concepciones ingenuas tanto de los
alumnos como de muchos docentes respecto a las
creencias acerca de que cl caudal de informaci6n

almacenado es sin6nimo de conocimiento. La
creencia de que el aprender esta mas asociado ala
capacidad que a la buena ensefianza tampoco
favorece la persistenciaen actividadesque inviten
a procesos del pensar.

En la investigaci6n que Uevamos a cabo en
la Facultad de Filosoffa y Letras de la Universidad
de Buenos Aires al observar las c1ases de los
profesores de los diferentes campos disciplinarios,
reconocimos unidades para el anaJisis que dieron
cuenta de un tratamiento particular del contenido
y un determinado estilo de negociaci6n, por
mencionar s610 aquellas dimensiones que mill
frecuentemente aportan sentido a ese segmento de
c1ase que se reconoce como unidad desde estas
dos dimensiones. Una vez reconocidas las unidades
con sentido didactico hemos efectuado, en primer
lugar, una interpretaci6n de las mismas desde el
punto de vistahipotetizador para luego someterlas
a un proceso de reconstrucci6n crftica.

Para la investigaci6n actual que realizamos
en el area, hemos considerado necesario incorporar
a la metodolog{a el amilisis de la configuraci6n
didacticajunto con el docente, de modo tal que Ie
permita comprender y transformar sus practicas,
orientandolas de un modo mas cabal a resolver los
problemas de la comprensi6n en la ensefianza de
las ciencias sociales en la Universidad. Para eUo
se seleccionaron algunos de los docentes
observados, de modo tal que realicen un trabajo
conjunto con el equipo de investigaci6n en la
elaboraci6n de propuestas para laensefianza. Estas
se implementaron y analizaron con el objeto de
favorecer la reconstrucci6n te6rica de las
configuraciones, y lageneraci6n de procedimientos
que transformen las practicas desde una perspectiva
de mejoramiento.

Como ya sefialamos, entendemos la
configuraci6n didactica como la forma peculiar
que asume la ensefianza de determinados
contenidos en un especial entramado de distintas
dimensiones que permite su identificaci6n. Esto
implica que podemos 0 no reconocer, en el
particular entramado, tipos de preguntas,
determinados procesos reflexivos por parte de los
docentes 0 10s alumnos y utilizaci6n de pnicticas
metacognitivas que los explicitan, rupturas con
los saberes cotidianos, recurrencias al oficio 0
profesi6n en el campo disciplinar de que trata,
movimientos en la red conceptual de la estructura
de la disciplina, referencias a un ni vel
epistemol6gico, utilizaci6n de la ironia 0 juego
dialectico en las exposiciones de determinados
segmentos de la clase que busque especialmente
generar contradicciones, etc. Estas y otras
dimensiones de analisis han podido ser
transparentadas y, al reconocerse en un entramado
que no es pertinente desmembrar, dieron cuenta
de la configuraci6n didactica.



Alo largo del desarrollo de esta investigacion
hemos podido identificar las configuraciones en
las practicas de los docentes. Sin embargo,
observamos tambicn, configuraciones no
didacticas. Es decir, en tanto las didacticas son
aquellas que evidencian una clara intencion de
ensefiar, de favorecer la comprension de los
alumnos y de generar procesos de construccion
del conocimiento, las configuraciones no
didacticas implican la exposicion de ideas 0 temas,
sin tomar en consideracion los procesos del
aprender del alumno. EI haber avanzado en el
amilisis de las buenas configuraciones didacticas
nos permiti6 reconocer tam bien las malas
configuraciones, que quedarfan definidas por la
existencia de un patr6n de mala comprension. En
esos casos, la recurrencia a algunas formas de
tratamiento del contenido en la que se suspende
la construcci6n social del significado, con
justificaciones contradictorias con la estructura
sintactica disciplinar -esto es, justificaciones
superficiales y no de nivcl epistemol6gico,
aludiendo a lacomplejidad del tema- redundaen
un patr6n de mal entendimiento que atentacontra
la comprensi6n genuina. Un ejemplo de ello se
observa cuando, ante una pregunta de un alumno
no prevista se alude, simplemente, a la
complejidad de la respuesta y no se la brinda.
Otro ejemplo de este tipo de recurrenciaesel que
se produce cuando un profesor insiste en el uso
de una clasiricaci6n que ha quedado
desactualizada, solo por el hecho de existir
muchos trabajos estadfsticos basados en ella.
Estasjustificaciones que optan por simplificar el
abordaje de los contenidos en aras de la
complcjidad generan problemas en la
comprensi6n. Existirfan en estos casos, desde la
propuesta didactica, un intento de reducir la
complejidad del objeto de estudio,
simplificandolo hasta desvirtuar dicha
complejidad. En otros, se observa que, la
imposibilidad de reconstruir el discurso frente a
las respuestas de los alumnos, expresa tambien
una mala configuraci6n.

Tambicn hemos podido reconocer, que
algunas dimensiones de amUisis,cuando persisten
a 10 largo de toda la clasc, la tifien por completo
y generan una buena configuraci6n didactica.
Por ejemplo, un docente preocupado por generar
explicaciones que den cuenta de la complejidad
del tema abordado, construyo toda su clase en una
suerte de analisis de contradicciones,
ejempIificaciones y contra-~jemplificaciones. Esta
clase, que desde 10 met6dico podrfa entenderse
como el desarrollo de situaciones contradictorias
favoreci6 la comprensi6n del tema que trat6.

Cualquiera sea la dimension explicativa
que se dcstaque al observar una clase, se convierte
en "persistente" en la medida en que aparece
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reiteradamente en las diferentes unidades con
sentido didactico como es el caso de la referencia
explfcita a las fuentes, en las clases de historia, y
el enfoque realizado desde los procedimientos
propios del cientffico, en el campo de otras
disciplinas.

Entendemos que las rcpresentaciones
epistemologicas, que modelan las formas de
conocer de un dominio dado, ejemplificando como
es construido el conocimiento y como se encal'a la
indagacion, podrfan favorecer propuestas de
ensefianza tendientes a una comprension mas
genuina. Esto ocurre asf, porque mientras el
contenido especffico es siempre utilizado en cl
armado de las representaciones epistemologicas,
sus implicaciones se extienden mas alla de las
particularidades del contenido y aborda cuestiones

pertinentes ala disciplina completa. En todos los
casos, intentan construir un puente entre la
comprension cxperta del docente y la comprensi6n
en desarrollo 0 ingenua del estudiante. Los
docentes previamente tuvieron que profundizar,
comprender y ponderar las ideas claves, eventos,
conceptos e interpretaciones de su disciplina.

En nuestra investigaci6n, entendemos que
una dimension de amUisis de considerable interes
pOl'sus derivaciones didacticas ha sido la referencia



al oficio. Estareferenciaaparece en forrnaexplfcita
o implfcila, pero en todos los casos nos permite
comprender que un experto, en el acto mismo de
ensefiar un determinado contenido, puede generar
propuestas que refieran a problemas y pnicticas
propias de su campo profesional. En el anaIisis de
los registros, logramos identificar referencias al
oficio cuando, en una de las observaciones,
pudimos derivar una estructura formal de la clase
a partir de la presentaci6n de diferentes novelas
desde la mirada de la crftica literaria. EI docente
desarrolla -en esta disciplina- para cada novela,
un analisis con caracterfsticas particulares
definidas par la misma obra, segun una secuencia
que funcionarfa como modelo para analizar obras
literarias del mismo genero. En otro caso, un
docente de historia, analiza distintas revoluciones
como ejemplos pero, en realidad, 10 que busca
transparentar es un esquema de analisis general de
los movimientos revolucionarios.

Podrfamos sostener que la importancia de
analizar las referencias al oficio, se fundamenta
en su potencialidad para cortar transversalmente
los cuatro niveles de conocimiento propios de la
ensefianza de las disciplinas, areas, especialidades
o problemas, tal como se conforman los currfculos
que ordenan y c1asifican la ensefianza en la
universidad: el estructural conceptual, el de
resoluci6n de problemas, el epistemico y el de
indagaci6n.6 Entendemos que los cuatro niveles
refieren a ubicar los temas y 0 problemas en
relaci6n can un campo tematico, dotar de signicado
al tema reiacionandolo con un problema genuino
de la disciplina, reconocer la relevancia del tema
en relaci6n con la disciplina, como se indag6 y se
10form u16en tanto sc 10 reconoci6 como problema
de un campo y cmlI es su potencialidad para
generar nuevas Fuentes de interrogaci6n. No
creemos que las referenciac; al oficio sean las
unicas que permitan estos cortes pero entendemos
su potencia para estas relaciones. Tampoco
consideramos que es posible 0 recomendable
referir alas cuatro nivelesen tados loscasos como
una suerte de abordaje metodo16gico.

Al analizar Ias practicas de Ia ensefianza,
otro de los problemas que distinguimos con
frecuencia, esel caracter no autentico del discurso
pedag6gico. Laficci6n se observaen das aspectos.
Por una parte, en que las preguntas que formula el
o la profesora no son tales (en tanto s610 las
plantea porque conoce las respuestas) y en que los
problemas a resolver que plantea, se pueden
considerarcomo problemas dejuguete. Esta ultima
analogfa refiere al perfil de los problemas, que si
bien en apariencia guardan relaci6n de semejanza
con problemas reales, no presentan ni la
complejidad ni el juego de variables 0
determinaciones que pertenecen al mundo de la
vida real. POl'otra parte, la tiUsqueda de procesos

de deconstrucci6n y el sefialamiento del error
contradicen las propuestas del sistema educativo
tradicional que desvaloriza el error 0 10 castiga
mas comunmente, pero que en ningun casu 10
considera, busca 0 propone como paso previa
para la construcci6n del conocimiento.

Un marco que permita entender estos y
tambien otros problemas del discurso pedag6gico
puede inscribirse en una teorfa de la acci6n
comunicativa que analice crfticamente la funci6n
lingtifstica en el aula. EI discurso educacional se
constituye en un articulador de los marcos
person ales y losmateriales y contiene una profunda
potencialidad para com partir y negociar
significados con el objeto de que los alum nos
construyan el conocimiento.

Com partir y negociar significados entre los
profesores y los alumnos tiene un sentido
complementario y asimetrico. La asimetrfa se da
fundamentalmente cuando las y los profesores
suspenden sus conocimientos en aras de Ia
comprensi6n de los alum nos. No se generan
procesos de negociaci6n cuando el 0 la docente no
acepta la interpretaci6n 0 la reflexi6n del alumno,
porconsiderarlaerr6nea. Frente alano negociaci6n
se abrieron en nuestra investigaci6n vadas
hip6tesis porque, segun los contextos en que se
expresen, pueden obturar las futuras
construcciones por parte del alumno 0 pueden
favorecer una mejor comprensi6n.

Las formas, estilos, calidades dcnegociaci6n
diffcilmen te puedan estudiarsc desde la perspecti va
de un sistema de categorfas, pOl'queal entramarse
en los distintos marcos de referencia (personales
y materiales) e imbricarse en los contextos de
interacci6n en el aula, cada proceso de negociaci6n
da cuenta de una situaci6n particular. Sin embar-
go, el anaIisis y estudio de este constructo configura
el marco para entender las practicas en el aula,
marco que fue obviado en much os estudios
didacticos y que es fuertemente recuperado desde
un analisis lingtifstico.

Las posibilidades de generar procesos mas
asimetricos, esto es, de mayor suspension del
conocimiento construido socialmente, estan
fuertemente asociadas a un mayor conocimiento
de la disciplina y del ofiGio par parte del docente.
Es interesante este proceso porque, al respecto, en
el pensamiento cotidiano del docente parece existir
la creencia de que cuanto mas sabc de un tema,
menos posibilidades de negociar se Ie plantean y,
cuanto menos sabe, es probable que negocie mas.
En realidad, desde nuestra perspectiva, las
posibilidades son inversas. Cuanto mas se sabe de
un tema, las posibilidades de negociaci6n son
mayores, cuanto menos se sabe son menores. Por
otra parte, para que se produzcan los procesos de
negociaci6n el 0 la docente tendra que reconocer
varias situaciones: por que el 0 la alumna/o plantea
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10que plantea, el origen de su afirmaci6n, hacia
d6nde se dirige su pensamiento,etc. Si no se
produce este proceso de aprendizaje por parte del
docente, no puede generar una negociaci6n con
sentido pedag6gico.

En este marco comunicacional es en el que
Ie encontramos sentido ala pregunta del docente,
en tanto abre un nuevo interrogante, refiere a la
epistemologfa social de la disciplina, permite
reconstruir conceptos, generar contradicciones
tratando de recuperar las concepciones err6neas
sobre un concepto con el objeto de deconstruirlas.
Pese a que una de las mas serias dificultades para
el analisis de esta dimension, en las configuraciones
didacticas, esta dada por los escasos niveles de
intervenci6n de los alumnos en las c1ases
universitarias observadas. Por otra parte,
reconocemos que los docentes no visualizan las
preguntas como estrategias que favorecen el
desarrollo de procesos reflcxivos en los
estudiantes. Coincidimos con Courtney Cazden
en Ia dificultad de formular una categorizaci6n de
las preguntas del docente en la configuraci6n
didactica por Ia variedad de los contextos en los
cuales surgen. Desde estas perspectivas de analisis,
si bien no categorizaramos las preguntas, hemos
encontrado en las clases observadas ciertos estilos
que se repiten en Ios diferentes campos de la
ensenanza de las cicncias sociales:

a. Preguntas que se proponen evaluar los
conocimientos aprendidos por los alumnos

b. Preguntas cuyas respuestas dan pie a
continuar Ia explicacion del docente dando 16gica
a su diseurso

c. Preguntas que el docente formula y se
contesta a sf mismo

d. Preguntas para indagar las creencias
previas de los alumnos sobre el tema de la clase

e. Preguntas que utiliza el docente para
ayudar a los procesos de comprensi6n del alumno.
Se trata de pistas para conseguir profundizaciones
que los alum nos por sf solos no sedan capaces de
hacer.

f. Preguntas que contrihuyen a la
construcci6n de significados compartidos con Ios
alumnos.

Al analizar las preguntas de los alumnos,
nos encontramos con algunas notas de interes. La
mayorfa de las intervenciones que llevan a cabo
los alumnos son para demandar mas informaei6n.
En algunos casos las preguntas interfieren el
discurso del profesor que, al no negociar la
estructura de la clase, eierra el espacio de
parlicipaci6n. Los alumnos plantean rclaciones
ana16gicas 0 comparativas y form ulan preguntas
para que el docente establezcael valor 0 aderto de
estas relaciones. En ningun caso Ie solicitan al
docente que establezca las relaciones. Parecerfa
que las buenas preguntas, las que apelan a
relaciones 0 argumentaciones, aparecen cuando
el docente deja de pautar la estructura de
participaci6n; Ia pregunta rompe, en estos casos,
la estructura de la clase elaborada por el docente.
Los otros alumnos escuchan con atenci6n esas
respuestas y se aumenta el nivel de participaci6n.

Enel analisishecho hastaaquf, reconocemos
algunas dimensiones que en su omisi6n dan cuenta
de una mala configuraci6n y otras en las que dicha
ausencia no implican necesariamente que Ia
configuraci6n sea mala. Mas alla de ello,
consideramos necesario continuar nuestras
busquedas en el analisis de las practicas de la
ensenanza de 10s distintos campos disciplinarios
para encontrar aquellas recurrencias que, a partir
de su presencia, contribuyen a definir de modo
sustantivo buenas configuraciones, favorecedoras
de comprensiones genuinas.
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