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RESUMEN

En este trabajo intentaremos dar cuenta del modo en que hemos
construido y puesto a prueba una primera y provisoria matriz ca-
tegorial de analisis de situaciones didacticas (siendo este nuestro
primer resultado), a partir de un modelo espiralado de andlisis de
interacciones verbales en el aula, codificandolas y consecuente-
mente costruyendo categorias que luego se ponen a prueba en
su capacidad descriptiva en un juego de ida y vuelta (Galsser y
Strauss, 1967; Srauss y Corbin,1988; Burawoy,1991) Desde Alli
intentamos enfocar ciertos aspectos de la construccion del cono-
cimiento escolar a partir del analisis de las situaciones didacticas,
de los denominados “Fenédmenos Didacticos”y del uso de ciertas
mediaciones semioticas. Intentamos sea, entonces, nuestro tra-
bajo, la construccion de un mirador, que utilizando ciertos concep-
tos propios de la psicologia cultural, en su aproximacion narrativa,
describa algunas caracteristicas de estos fenomenos. Por otra
parte hemos llegado a ciertas conclusiones provisorias acerca de
los procesos de negociacion de significados que se dan en la sala
de aula y sus efectos sobre el conocimiento construido en la es-
cuela.
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ABSTRACT

AN ANALYSIS OF THE DIDACTIC TRANSPOSITION FROM
THE CULTURAL PSYCHOLOGY

We Have Built And Tested A First And Provisory Categorical Matrix
Of Analysis Of Didactic Situations (Being This Our First Result)
From A Spiral Model Of Analysis Of Verbal Interactions In The Clas-
sroom, Codifying Them And, Consequently, Building Categories
Which Are Later Tested In Their Descriptive Capacity ... (Glasser
And Strauss, 1967; Srauss And Corbin,1988; Burawoy,1991). So
We Try To Focus On Certain Aspects Of The Construction Of The
School Historic Knowledge From The Analysis Of The Didactic Si-
tuatiOns, Of The “Didactic Phenomena” And Of The Use Of Certain
Semiotic Mediations. So We Are Trying To Reach The Construction
Of A Viewpoint That Using Certain Concepts Of The Cultural Psy-
chology, In Their Narrative Approximation, Descript Some Charac-
teristics Of That Phenomena. Otherwise, We Have Arrived To Cer-
tain Provisory Conclusions About The Processes Of Negotiation Of
Meanings That Happen In The Classroom, And Their Effects On
The Historic Knowledge Built At School.
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Partimos, de la certeza de que la gramatica escolar, las condicio-
nes de produccioén del saber que se dan en la sala de aula, produ-
cen deformaciones epistemoldgicas, un tipo de saber que nece-
sariamente difiere de aquella tarea (entendida como objetivos,
acciones vy significaciones) que el docente se propone. Intenta-
mos sea, entonces, nuestro trabajo, la construccién de un mira-
dor, que utilizando ciertos conceptos propios de la psicologia cul-
tural, en su aproximacion narrativa, describa algunas caracteristi-
cas de estos fendmenos.que integran lo que Chevallard ha deno-
minado la “Transposicion didactica” (Chevallard 1981;1994 )

A partir de un modelo espiralado de analisis de interacciones ver-
bales en el aula, codificandolas y consecuentemente costruyendo
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categorias que luego se ponen a prueba en su capacidad descrip-
tiva en un juego de ida y vuelta entre los datos empiricos y las
categorias de andlisis (Glasser y Strauss,1967; Srauss y Corbin,
1988; Burawoy,1991.) hemos construido y puesto a prueba una
primera y provisoria matriz categorial de analisis de situaciones
didacticas (siendo este nuestro primer resultado). Por otra parte
hemos llegado a ciertas conclusiones provisorias acerca de los
procesos de negociacion de significados que se dan en la sala de
aula y sus efectos sobre el conocimiento construido en la escuela.
Creemos que el analisis recien sefialado es esencial a los fines de
lograr un conocimiento escolar que permita la presencia y dialogo
de diversas voces en la sala de aula: la pretendida voz autorizada
del conocimiento erudito cargada con instrumentos cognitivos es-
pecificos, en didlogo con las voces de las narraciones, portadoras
de otras formas categoriales, que los nifios han construido fuera
de la situacion aulica. El presente trabajo intenta indagar, en este
marco, acerca de ciertos aspectos de los modos de construccion
del conocimiento en la escuela utilizando para ello ciertas aproxi-
maciones de la denominada psicologia cultural para el analisis de
las mediaciones semiéticas, las situaciones didacticas y los deno-
minados “Fendmenos Didacticos (Chevallard, 1981;1994; Brous-
seau, 1986).

A tal fin, utilizaremos la propuesta de varios autores, (Coll, 1998;
Castorina, 1996;1998; Baquero, 1996; Riviere, 1984;1987; entre
otros) en el sentido de proponer variar el enfoque de indagacion;
es decir, que las preguntas se realicen desde la construcciéon de
conocimiento en el aula hacia la psicologia. El trabajo de investi-
gacion, fuente de este articulo, intenta aportar a este logro.

El concepto central que articula al resto en este intento de disefiar
un observatorio de los fendmenos didacticos en su contexto de
produccion es el de tarea tal como lo reconstruyeron Newman,
Griffin y Cole ( 1991) a parir de la concepcioin inicial de Leon-
tilev (1983,1984). El caracter articulador de este concepto nace
de algunos isomorfismos con ciertos aspectos de la denominada
transposicion didactica. En efecto, tal como ha sido entendida
aqui, el caracter intersubjetivo de la tarea implica necesariamente
una apropiacion reciproca de objetivos, acciones y significados.
En una actividad conjunta exitosa el alumno se apropia del objeti-
vo del docente y éste de las acciones del nifio, todo lo cual implica
una permanente negociacion de significados sin la cual no hay
definicion de situacion compartida. Sin la cual, usando una feliz
definicion de Newman, Griffin y Cole (op cit.) no hay “ficcion estra-
tégica”. Ficcion, por el “como si” que implica realizar aquello de lo
que no se conoce en profundidad el objetivo; y “estratégica” por-
que sin tal ficcién (donde la accidon aparece exteriorizada en un
marco que permite sostenerla), no hay interiorizacion de la tarea
y, consecuentemente, apropiacion de la operacién en tanto inte-
riorizacion de una accion mediatizada semidticamente y enmar-
cada en un objetivo explicitamente conocido (tarea). Ahora bien,
interiorizar una tarea y convertirla en una operacion intrasubjetiva
implica como vimos una delicada negociacion de significados, ob-
jetivos y acciones en un contexto de restriccion semidtica y cultu-
ral realizado por el docente en clase. Tal negociacién (proceso
necesario de regulacién sin el cual no hay autorregulacién) es
necesariamente, en buena parte, no sujeto al control voluntario
del ensefante. Dicho de otro modo, necesariamente hay un salto
entre aquello que el docente se propuso como tarea a construir y
la que realmente se construyo en la escuela. Y aqui comienza a
vislumbrarse el isomorfismo sefialado: la negociacion de signifi-
cados en la sala de aulas es una dimensién del mismo fenémeno
del que se ocupa la transposicion didactica. En efecto, son las
condiciones de la produccién didactica las que determinan el mo-
do peculiar del marco regulatorio intersubjetivo (canalizacion) que
se produce en la sala de aula. En sintesis, la negociacion de sig-
nificados en el marco de la construccion intersubjetiva de la tarea
es una de las dimensiones del denominado fenédmeno de la trans-
posicion didactica (Chevallard, 1991; 1994) Entonces creemos,
puede ser utilizado este modelo constituido por, entre otras, las
tres categorias que aqui esbozaremos en el marco de la aproxi-
macion narrativa para intentar observar algunos aspectos de los
modos peculiares en que tal fenémeno ( la transposicion) se des-
pliega. Es mas, creemos posible indagar desde aqui algunos de
los procesos macro y microgenéticos (Coll y otros, 1992 ) que,
utilizando ciertos mecanismos semioticos de canalizacion alli se
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desarrollan. Creemos, en consecuencia, que esto abre un campo
de investigacion destinado a vislumbrar tales procesos y utilizar
posteriormente, si es posible, la informacion alli recogida para el
futuro accionar.

No disponemos aqui del espacio suficiente para un exhaustivo
detalle del resto de las categorias que utilizamos en tal analisis.
No es tampoco esa nuestra intencion en este articulo. Pero deli-
nearemos aqui brevemente a modo ilustrativo algunos de las que
creimos centrales y que utilizamos y utilizaremos en nuestras in-
vestigaciones.

Tal es el caso del denominado cambio conceptual. Lo entende-
mos aqui como el producto de la discusiéon y convergencia de
ideas previas y posteriores a la instruccion donde se expresan
modelos de interpretacion diversos (y en consecuencia voces di-
versas, en tanto portadoras de instrumentos cognitivos especifi-
cos). Tales ideas, modelos y voces son efectos de modos de par-
ticipacion diferentes de un mismo individuo en diversos contextos
y practicas discursivas. El cambio conceptual estara entonces
fuertemente relacionado con el tipo de participacién en tales con-
textos y practicas (Kalekin-Fichman, 1999; Nunes, 1999; Saljo,
1999; Vosniadou, 1999).

Otros conceptos que creemos fundamentales en una matriz como
la buscada y que hemos utilizado en la definicion anterior son las
denominadas voces y polifonia. Estas categorias han sido toma-
das por varios autores de la psicologia cognitiva (Werstch, 1985,
1994; Saljo, 1999; Penuel y Werstch, 1998; Rosa, 1994; Rom-
metveit, 1985; y otros) desde la teoria lingiistica de Bajtin (1982).
La intencion de tal rescate es remarcar el caracter situado y encar-
nado de todo enunciado. Es decir, la construccién de cada signifi-
cacion (en emision y recepcion) depende necesariamente del con-
texto situacional ( social, politico, linguistico etc.) En este marco tal
categoria refiere tanto al &mbito inter como intrasubjetivo dado que
cada individuo se apropia de cada fragmento discursivo incorpo-
rando también y, en consecuencia, objetivos, acciones herramien-
tas cognitivas y, consecuentemente, tareas diversas. La polifonia
refiere entonces a la incorporacion de voces diversas alrededor de
idénticas herramientas con modalidades particulares.

Este concepto nos permite también entender la tarea del docente
como la construccion de un tipo de voz especifico: una voz cons-
truida en el aula que utilice herramientas conceptuales y otros
instrumentos propias del genero discursivo llamado ciencia

METODOLOGIA, AVANCES Y PRIMEROS RESULTADOS:
PRIMERA CONSTRUCCION DE UNA MATRIZ CATEGORIAL
En orden a lo metodologico los trabajos de campo realizados en
investigaciones anteriores nos indujeron a ciertas acotaciones en
nuestro trabajo actual: mantuvimos, por un lado, el método espi-
ralado de construir un marco categorial, analizar con él los feno-
menos didacticos que intentamos dilucidar y reconstruirlo a la luz
de sus potencialidades y deficits demostrados en su funciona-
miento. De este modo, esperamos, las caracteristicas especificas
del fenédmeno estudiado, conformaron el nuevo marco, en sucesi-
vas fases de utilizacién, analisis y reconstruccion. La confronta-
cion empirica nos llevé también en este terreno (el metodoldgico)
a buscar mayores especificaciones. Ya hemos definido a la cons-
truccion verbal intersubjetiva de la tarea como nuestra unidad de
analisis. Hemos intentado ver en ella como se construyen niveles
de intersubjetividad cada vez mas elevados en relacién a nuevas
definiciones de situacion (objetivos - acciones- significaciones ca-
da vez mas compartidos). A tales fines, hemos convertido en “ta-
reas” (las definimos, “operacionalizamos” en términos de objeti-
vos, acciones Yy significaciones especificos) algunas de las que
esperamos fueran las construcciones de la sala de aula: la apro-
piacién de un género discursivo que implique el uso de concep-
tualizacion, abduccion, explicacion y que permita como resultado
una narracion polifénica; esto es, la presencia en el aula de la voz
de las narraciones previas de los alumnos dialogando con el gé-
nero “autorizado” buscado (cambio conceptual)

Por esto, trabajamos en la “operacionalizacion de tareas” como
explicamos mas arriba y en la construccién y acuerdo con los
docentes implicados de situaciones didacticas que pretenden la
construccion de este tipo de tareas. Las mismas fueron y seran
analizadas siguiendo algunas lineas de trabajo de Cesar Coll
(1983; 1998) en un nivel macro (en diferentes patrones de interac-



cion: clases expositivas, trabajo en equipos ect), intentando dar
cuenta del traspaso del control de la construccién de la misma
desde el docente hacia el alumno y en un nivel microgenético,
analizando algunos de los mecanismos semidticos utilizados, de
un modo implicito o explicito, para construir y acordar objetivos,
acciones y significaciones. Tambien se analizara como tales feno-
menos se producen diferencialmente de acuerdo a las diferentes
expectativas de rendimiento de los alumnos y en diversas situa-
ciones didacticas.

Parte de todo esto hemos intentado sintetizarlo en una matriz ca-
tegorial (que, intentando dar cuenta de las categorias hasta aqui
descriptas, constituye el primer resultado de este trabajo). Espe-
ramos que su uso como guia orientadora permita responder a
nuestro objetivo de enriquecer conceptualmente la descripcion y
explicacion de los fendmenos observados y asi construir nuevas
categorias en investigaciones posteriores.

El andlisis de estas construcciones y negociaciones en su paso
de un nivel de intersubjetividad (grado de definicién comun de si-
tuacion -objetivos, acciones y significados) a otro, en diferentes
situaciones didacticas y ante diversas expectativas de rendimien-
to, esperamos, permita elucidar algunos de los mecanismos de
las deformaciones en el marco de las condiciones de produccion
del saber en la sala de aula.

Es en el proceso mencionado donde, esperamos, las particulari-
dades de los fendmenos de la transposicion didactica impregna-
ron con sus caracteristicas especificas a tales ajustes

PRIMERAS CONCLUSIONES PROVISORIAS

1.-Hemos comenzado a cumplir el objetivo de poner a prueba la
matriz categorial y en tal sentido, haber demostrado su capacidad
comprensiva de los fenédmenos de interaccién verbal en procesos
de cambio cognitivo, en relacion a la presencia y funcion de los
mecanismos semiodticos alli resefiados. Tal capacidad, permitira
aportar a la definicion de tipologias docentes, que podran ser uti-
lizadas para la construccion de dispositivos didacticos.

2.- El uso por parte de los docentes de ciertos mecanismos se-
midticos por nosotros estudiados (abreviacion de directivas; uso
de diversos tipos de referencialidad) les permite “canalizar” se-
midticamente el desarrollo cognitivo de los alumnos en un nivel
microgenético.

3. En la construccion aulica del conocimiento histérico aparecen
multiplicidad de tareas, muchas de ellas no previstas ni contem-
pladas por el docente, lo cual suele provocar construcciones de
conceptos y procedimientos no solo no buscados por el mismo,
sino que, generalmente, permanecen ocultos, oscureciendo los
procesos de negociacion de significados en el aula.

4.- La no existencia de un claro proceso de precision (P.P.A.) am-
pliada suele dificultar ese ajuste semidtico del que hablamos en el
primer punto. Esto perjudico fundamentalmente a los nifios sobre
los cuales el docente tiene una baja expectativa de rendimiento.
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