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Diana Mazza. La tarea en el nivel superior de la ensefianza

Capitulo 6

'La expresioén escrita

1_. El taller de escntura

El marco institucional

El primero de los casos a considerar consistio en un taller de escritura perteneciente a

la carrera de Ciencias de la Comunicaciénl.

A pocos afios de la recuperacion de la democrac1a en la Argentlna d1versas cétedras
de la Universidad de Buenos Aires se constltuyen alrededor del sostenimiento de un proyecto

de recuperacion de la actividad académica. - -

En ese marco social y politico toma existencia el taller de escritu'ra,'lque al igual que

uchas otras cétedras en ese momento, sostxenen un proyecto pedagoglco portador de

vpr1n01plos que parecen ir mas alla, sosteniendo una tesis de naturaleza filoséfica o politico-
social (FERNANDEZ,1988)’.

Esto imprime rasgos de estilo® peculiares que es preciso considerar antes de

‘adentrarnos en el analisis de la tarea propia del taller. Entre esos rasgos podemos mencionar:

e El alto nivel de compromiso personal de sus miembros, fundado en la existencia de
un proyecto que es compartido no sélo en sus aspectos pedagogicos sino en su

Jfundamentacion profunda.

o La fuerte figura- de conduccion del titular de la cdtedra, que se vive

imaginariamente como garante de la concrecion del proyecto institucional.

e Una modalidad de vinculacion con las dificultades segun la cual la via es redoblar |

los esfuerzos frente a la adversidad’.

! Por razones deontologicas omitimos la mencion especifica de las catedras consideradas, como asi también los
datos de quienes actuaron como informantes en esa oportunidad.

? Hipétesis ésta, construida a partir de un diagnéstico institucional realizado previamente a la recoleccion de los
datos del caso, en el marco del proyecto “Estrategias organizativas y metodolégicas en la ensefianza de grupos
numerosos en el ciclo superior”. (Subsidio UBA 1987-1988, A-001) bajo la direccion de Lidia Fernéndez.

* “Cuando hablamos de estilo institucional aludimos a ciertos aspectos o cualidades de la accidn institucional
© que, por su reiteracion, caracterizan al establecimiento como responsable de una cierta manera de producir,
provocar juicios e imdgenes, enfrentar-y resolver dificultades, relacionarse -con el mundo material,
interpersonal y simbdélico, mantener ciertas concepciones, etc.” (FERNANDEZ, 1994). '
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Diana Mazza. La tarea en el nivel superior de la enseiianza

o El sostenimiento de ciertas convicciones:

- quela implemehtacién del proyecto puede dar lugar a la generqcién de una

“pedagogia de la escritura”, inexistente hasta el momento,

- que todos tienen bdsicamente las. competencias necesarias para el

aprendizaje de la escritura,

- que estas competencias se desarrollen depende de ciertas condiciones de la

- ensefianza.

Sobre la conformaciéon de la citedra

El dictado de la materia habia comenzédo dos afios antes a la fecha del estudio.
- Inicialmente cont6 con la direccion de un profesor titular de formacion periodistica. En sus
_ oﬁgenes, y dada la heterogeneidad de formacién entre aquellos docentes que provenian de las
letras y del periodismo, el taller se dividia en dos partes: formacién general y formacion

- periodistica.

Frente a la renuncia del titular original, la catedra le es ofrecida a quienes serian luego
titular y uno de sus adjuntos. A partir de ese momento, la formacién periodistica seria parte de
otro taller. | o

Al momento de realizar el estudio la catedra se hallaba constituida por una profesora
titular, dos adjuntos, tres jefes de trabajos précticos y trece ayudantes de primera categoria que,
en funcién de lo que relataran los docentes, tendrian autonomia suficiente en lo que reépecta al
manejo del grupo (sobre qué énfasis dar a determinados contenidos, qué peso tendrian ciertas

' consignas, etc.) si bien compartirian una modalidad de trabajo homogénea.

En el afio en el que se realizaron las observaciones se incorporaron trece ayudantes-
alumnos en forma voluntaria, que cumplirian tareas de apoyo al docente en la coordinacion de

cada taller.

Como puede advertirse, los talleres y los docentes a cargo, constituyen una estructura

con un fuerte grado de horizontalidad.

* Particularmente, y considerando el momento histérico y social en el que se realiza el estudio, la mayor
amenaza que enfrentaba la cdtedra se vinculaba a la entrada masiva de alumnos y a las dificultades para
sostener un proyecto democratizador con escasos recursos. Esto llevé a identificar a la citedra como caso
paradigmatico de lo que se denominé “modelo cruzada” (FERNANDEZ, 1994).

173



Diana Mazza. La tarea en el nivel superior de la ensefianza

" Las caracteristicas generales de la pfopuesta pedagdgica tal
como ésta es pensada por los docentes

El taller proponia esencialmente un estilo de trabajo basado en la propia produccién
del alumno. Intentaba reproducir la situacion social de discurso, por lo cual la elaboracién del
escrito y su comunicacién a los otros constituian parte del mismo proceso. Se sostenia como
' nece31dad la existencia de un oyente que diera cuenta de la recepcion del mensaje y en funcioén

del cual el mensaje fuera elaborado

Este grupo-oyente r‘eceptor del mensaje tenia como funcién realizar una critica del -

escrito, de modo de perfnitif al autor la objetivacion de su obra.

La propuesta intentaba ademas en forma expresa, sostener un respeto por los estilos
individuales de escritura. Pautas tedricas dadas por el docente intentaban guiar el proceso de
construccion del texto pero no su contenido, que en todos los casos, quedaba librado al propio

- autor del relato.

Las consignas de escritura trataban, en términos generales, de sostener el respeto por
los estilos individuales, por lo tanto 1ntentaban ser solo disparadores del imaginario de cada

alumno.
Asi, sefialaban distintos docentes de la catedra:

“Yo creo que a lo que nosotros aspiramos como taller, es donde haya como un

ﬁ'abajo de cbnjuncio’n tedrico-prdctico...o teorico y de la reproduccién, y de la produccion
“como reflexion, y de la teorias como un reciclaje de la produccion muy fuerte. Evidentémente
que el dialogismo es fundamental, la particz‘pacio’n, el'intercambio y la conversacion... eso ya

casi ni lo digo porque me parece fundamental” (Docente 1).

“...tratamos de reproducir la situacion de circulacion del discurso social, como en la

vida real, funciona realmente asi. El tinico modo de lograr un verdadero aprendizaje seria que

funcione ast gno? Sobre todo lo que es la respuesta, la respuesta, la respuesta. Mds alld de que

la respuesta te ensefie 0 no. Pero sentir este hecho de que el mensa]e Zlega es fundamental”
(Docente ).

“Lo que me parece que es sustancial como diferencia es que en el taller lo mds
importante es el descubrimiento que haga cada uno con su propia escritura (...) En este taller,
como en cualquier otro, lo importante es el poder producir, el poder encontrar un modo de .

decir lo que uno quiere decir. No estd en evaluar si se acuerda de memoria los capitulos de
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Diana Mazza. La tarea en el nivel superior de la ensefianza

“Operacién Masacre”, si sabe cudntas clases de discurso se integran en la novela “A sangre

fria”, por mds que todo eso se trabaje” (Docente 5).

El rol docente era pensado desde una funcién de coordinacién: mas centrado en la
articulacién del trabajo de los miembros que en la provision de informacion o de modelos de

escritura previos.

“Mi funcion siento que es la de aportar ciertos datos, informaciones, conceptos,
incitar a la produccién de determinado tipo de escritos. Observar lo que pasa 'y a pdrtz'r de alli
hacer algin tipo de devolucién, una devolucion en funcién de ayudarlos en la escritura. Yo

creo que 50y como una especie de facilitadora de la tarea (...) Tratar de no dejarlos solos en

un proceso como es la escritura” (Docente 4).

El dispositivo técnico: el individuo, el pequefio grupo, el grupo amplio

El trabajo se organizaba en torno de tres instancias diferenciadas: la situacion de
escritura 1nd1v1dua1 que cada alumno realizaba fuera de la clase, la situacion de lectura, andlisis
y escritura en el pequefio grupo (de cuatro a seis miembros)® y la situacién de grupo amplio en
la que interactuaban alrededor de treinta alumnos con dos docentes, un coordinador principal y

un auxiliar que cumplia tareas de apoyo.

Las tres instancias de trabajo (individual, pequefio grlipo, grupo amplio) se vinculaban |
a través de los procesos de produccion: escritos individuales (de‘alto contenido personal) eran
leid‘osv y analizados en pequerios grupos de trabajo. En estos, se componian escritos grupales
que eran volcados luego en el grupo més amplio. El trabajo consistia en producir escritos,

comunicarlos a los otros (docente, grupo) y analizarlos para reescribirlos.

Las distintas consignas de escritura

~ Dos tipos de consignas daran lugar a las distintas tareas que serdn objeto de analisis en
breve: por un lado las referidas especificamente a la elaboracién de escritos, por otro, las que
podrlamos considerar consignas complementarias a las de escntura con51stentes en anlisis de

textos, comentarios, resolucion de ejercicios gramaticales.

Dentro de las primeras, deben distinguirse consignas de trabajo individual, donde el

producto es el resultado del trabajo de un solo sujeto, reservandose su total autoria, y consignas:

5
Para la recoleccién de datos, un observador no participante se incorporé-en un pequefio grupo de cinco
miembros que se mantuvo constante a lo largo de todo el afio que duré el curso.
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Diana Mazza. La tarea en el nivel superior de la ensefianza ..

de trabajo grupal, donde el producto es resultado de la elaboracién conjunta de un pequefio
grupo.

- Constituyeron consignas de trabajo individual.

 “Diagndstico”. Escrito donde se les pedia a los alumnos que relataran su
experiencia en relaczon con la escritura, la lectura, Y sus expectatzvas con respecto

al taller (Reumon nro. 1).

o “Recuerdos”. Hacer una pequefia narracion a partir de palabras disparadoras

(Reunién nro. 2).

e “Topénimos”. Describir un lugar imaginario que sea semejante a Su nombre

(Reunion nro. 3).

e “Rita, Bernardo y Mandel”. Escribir una narracion a partir de personajes ya

caracterizados (Reunion vniro. 4).

e “Nombres de caballos de carrera”. Escribir una narracién en la que los nombres
de caballos de carrera sean uttlzzados como denominaciones de lugares, persona]es

marcas, etc. (Reunion nro. 5).

e “Pelea o personaje”. Narrar la historia de un personaje o suceso basado en hechos

reales (Reunion nro. 6).

e “Relato largo”. Escribir un relato extenso que parta de una experiencia personal -y

se base en hechos reales (Reunion nro. 8 hasta el final del L;ursado).

o “Voces”. Narracion en la que se entrecruzan voces. de distintos personajes (Reunion
nro. 10), '

e “Guidn de cine”. Armado de un guion corto para ser ilustrado con una historieta

‘(Reunio'n nro. 12).

* “Evaluacion final”. De similares caracteristicas que el “Diagndéstico”, se solicitaba

- . . .r 6
- alos alumnos que evaluaran su experiencia de formacion.

Los docentes otorgaban a estas consignas un sentido particular:

S Tanto el material obtenido a través del “dlaonostlco como a través de la “evaluacion final” constltuyeron
fuentes de de datos de este estudio.
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Diana Mazza. La tarea en el nivel superior de la ensefianza

“Las consignas individuales... son un poco mds largas, o sea que exigen un trabajo
un poco mds... importante, no solamente por el tiempo que le tienen que dedicar, sino por las
dificultades propias de la consigna, que por ahi les va a llevar mds tiempo resolver (...) Pero
aparte la consigna individual es como mds comprometida, por ahi. Tiene que ver con... cosas
de las que sélo ellos pueden hablar, o por ahi porque tiene que ver con historias, con -

- anécdotas, con posibilidades que se les ocurrieron a ellos y que bueno... planteds la consigna

pero ellos quieren resolver de determinada manera” (Docente 4).

Fueron consignas de trabajo grupal:

o Escrito grupal a partir de la superposicion de fragmentos individuales. El escrito
circula por los distintos miembros que escriben un fragmento a ciegas (Reunion nro.

D.

o Texto grupal a partir de recuerdos. Se elabora una narracion que integre algiin

rasgo de los escritos individuales sobre-los recuerdos (Reunion nro. 2).

e “Binomio fantdstico”. Se trata de armar un argumento corto a partir de palabras

que no guarden relacion de sentido entre si (Reunion nro. 5).

e “Relato periodistico”. Escribir una cronica basandose en crénicas ya escritas y

sobre la base de una estructura tedrica (Reunion nro. 8).

e “Carta publica”. Elaborar una carta publica basdndose en articulos periodisticos

reales (Reunién nro. 16).

e “A convence a B de encontrarse en C”. Texto que propone convencer de algo a

alguien (Reunién nro. 21).
‘Con respecto alas consignas de escritura grupal los docentes sefialaban:

“En un trabajo grupal es mds importante el proceso grupal en si que volver tanto

sobre el resultado. Es mds importante lo que pasa mientras se estd haciendo el trabajo”
(Docente 5). ' '

“Con las consignas de trabajo grupalv es... por un lado darse cuenta que el
compariero tiene también dificultades, poder ayudarse entre ellos. Pero por el otro lado
también estd el tema de la agilidad... Darse cuenta de que puede superar el pdnico a la hoja
en blanclo, que puede... Todos los procesos de escritura que por ahi son dificiles para hacer en -

Jorma individual, porque son muchos los aspectos a tener en cuenta, al ser varios en el grupo
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se van disminuyendo las dificultades. Acd el grupo funciona como un sujeto dividido en las

cinco o seis que integran el grupo” (Docente 4).

Los escritos grupales eran realizados en situacion de clase mientras que. los

individuales fuera de ella (excepto el “dlagnostlco y la “evaluacién final”), aunque si eran

comunicados alli al pequefio grupo.

por P en

escritura,

pequeio

Ambos tipos de produccion formaban parte de una carpeta personél que era evaluada

dos oportunidades: al promediar y al finalizar el curso.

Veamos ahora lo que hemos considerado como consignas complementarias a las de
centradas en el trabajo con textos ya elaborados y llevadas a cabo en situacion de
grupo o de grupo amplio.
Relato del proceso de escritura. Proponia reconstruir los pasos, operaciones,

recursos utilizados y alternativas del trabajo en relacion con la escritura grupal.

Lectura o comunicacion del escrito. Instancia en la que el escrito individual era

leido en el pequefio grupo, o el escrito grupal era leido en el grupo amplio.

Andlisis 'y comentario de un texto de un escritor avezado. Se realizaba
intuitivamente o bien sobre la base de categorias conceptuales propuestas por la

- coordinadora.

Relato o comunicacion del andlisis realizado. Consistia en comunicar al grupo

amplio el andlisis realizado en el pequefio grupo.

Ejercicios de aplicacion. Se trataba de la resolucién de ejercicibs de tipo

gramatical.

En smtesm con respecto a las caracterlstlcas de la propuesta pedagoglca del taller

~ pueden extraerse los siguientes sentidos a partir del relato de los docentes:

El taller de escritura supone un desplazamiento de la enseﬁanza desde.el-dominio de
determinado contenido disciplinario, externo al sujeto, hacia la prdctica misma

sobre recursos que ya el alumno de algin modo posee.

La practica de produccion se apoya en la posibilidad de intercambio y, mds

especificamente, en la existencia de un oyente o destinatario del mensaje.
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Diana Mazza. La tarea en el nivel superior de la ensefianza

e La prdctica y la posibilidad de produccion, comprometen aspectos de indole
personal en un doble sentido: estilistico, en tanto se evidencian modos recurrentes
de expresion, y de autodescubrimiento, en la medida en que lo dicho puede ser sélo

dicho por quien escribe.

e En la medida en qué el estilo personal juega un papel preponderante en la

posibilidad de escritura, la propuesta sostiene el respeto por los estilos individuales.

e El docente opera desde una funcion de coordinacion de aportes individuales o
grupales, observando, haciendo devoluciones » que‘ faciliten el trabgjo,

conceptualizando, sintetizando, etc.

e Las consignas de escritura individual involucran, en mayor medida que las

grupales, contenidos de indole personal. .

e Mieniras que las consignas de trabajo individual cumplen su propésito en relacién
con el trabajo de reescritura y vuelta reflexiva sobre el producto, las de trabajo
grupal lo cumplen durante el proceso de produccion mds que en el resultado o

producto.

e Las consignas de trabajo grupal contribuyen al establecimiento de condiciones
socioafectivas favorables al proceso de escritura como: el manejo de la ansiedad
~ presente al momento de aprender a expresarse;, el manejo de la propia
omnipotencia y de posibilidad de descentracion en relacién con la propia

produccion.
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2. Las tareas del taller de escritura. Cruce de sentidos plurales.

Cada una de las consignas a las que hicimos referencia en el apartado anterior dieron
lugar, en la complejidad del medioambiente de clase, a la generacién de tareas diversas que

constituyen lo que hemos denominado “las tareas” del taller de escritura.

Entendemos por “tareas” a la particular configuracion que en el ambiente de clase y en
su temporalidad toma la produccién 4ulica desde los intercambios entre la propuesta
pedagbgica, las consignaé, las interpretaciones de los alumnos y del docente y las vicisitudes
" que la interaccién misma significa. Cada tarea es »'sigriiﬁcativa en si misma y en ella se:
desarrollan trabajos focales realizados con distintas consignas pero que tienen en comun la

finalidad expresable como meta de la ensefianza y del aprendizaje de los alumnos.

Abordaremos aqui las distintas tareas a las que ha dado lugar el taller de escritura,
tratando de recuperar el sentido de evento’ que éstas han tenido y su especificidad espacio-
temporal. Las distintas tareas que se presentaran constituyen un primer nivel de construccion de

hipétesis, elaboradas a partir de los sentidos que los actores les otorgan en cada caso®.

Para mostrar las distintas tareas en su complejidad llevaremos a cabo dos procesos de.
construccién de sentido: en primer lﬁgar, reconstruiremos las distintas tareas desde la mirada de
sus actores (docente y aluﬁmos) recurriendo al material de entrevistas en el que nos basamos,
luego, volveremos sobre las tareas pero desde la mirada del investigador, esto es, articularemos
los sentidos dados por los actores, el material de observaciones realizadas a las situaciones de
trabajo grupal y referentes teéricos diversos ~que nos permitan hacer 1ntehg1b1es diferentes

sentidos 1mphcados en las tareas del taller.

7 Tal como hemos definido en el Capltulo 4, “las tareas” serdn consideradas en su caracter temporal eventual e
imprevisible.

® Tal como hemos sefialado en el Capitulo 4, la tesis d1ferenc1a dos constructos, de distinto orden en funcién de
la amplitud o alcance del fenomeno considerado: en primer término, “las tareas” tal como son interpretadas en
cada unidad de espacio, tiempo y participantes intervinientes; y en segundo lugar “la tarea” como construccion
de sentido a la cual puede accederse a partir de considerar el conjunto de “las tareas” en su especificidad y en
sus relaciones de articulacion. De esta diferenciacién se deriva el hecho de que “las tareas” y “la tarea” puedan
ser pensadas en términos de relaciones “parte-todo”.
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Las tareas desde la mirada de sus actores
La escritura individual

Si bien la escritura individual no tuvo lugar durante la situacion de clase, si formé
parte sustantiva del proceso que llevaron a cabo los alumnos. En dltima instancia, es hacia el
* dominio que cada uno pudiera lograr sobre la escritura individual que se dirigia el taller y por lo

tanto cobraba sentido a partir de ella.

De la escritura individual no tenemos sino relatos, reconstrucciones que los mismos
‘actores pudieron ir haciendo de lo que significaba escribir en soledad. Tenemos ademas
indicios del tipo de vinculo que establecian con su propio escrito a través del relato de las

devoluciones que la docente del taller realizaba sobre los textos.

Del total de consignas de escritura individual es preciso establecer una diferencia entre
aquellas que incorporaban contenidos de indole mas claramente personal (como el
eI 1S

“diagndstico”, “recuerdos” y “relato largo”) de aquellas que perseguian ser un disparador, de

caracter mas ladico.

Es sobre todo en las tareas basadas en el primer tipo de consignas donde es posible

. captar el sentido que la docente del taller otorgd a esta instancia:

“Lo que me interesaba en ese famoso.relato largo, era por una parte la cuestion de...
el gran trabajo de juntar mdterial de distirz_tos lugares y organizarlos, de ser capaz de
encontrar un orden, un tipo de organizacion (...) Implica saber qué va, qué no va, eliminar,
que es dificilisimo, jerarquizar (...) Yo pienso que lo mds importante es.la capacidad de operar
sobre-el material y la vuelta sobre el material en operaciones sucesivas, Porque es como ser

capaz de desprenderte, de mirar desde afuera y modificarlo” (Docente).

Desde la perspectiva de P°, mas alla del caracter personal de la escritura individual, lo
distintivo tenia que ver con el trabajo de elaboracion y reelaboracion del texto. Se trataba de la
posibilidad de “ir y volver” sobre el material en operaciones sucesivas. Esta idea de
- elaboracién, que iria mas alla de considerar a la escritura como producto de la inspiracion o
expresion de una pura interioridad, aunque no con tanta fuerza, también fue mencionada por los - '

alumnos:

“... cuando ella [P] me dio [el trabajo] y empecé a notar que lo mio no estaba bien...

Yo ahi empecé a dedicarle el tiempo al taller. Me sentaba a pensar, hacta borradores, tachaba

% «p~ identifica a la docente coordinadora del taller observado.
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(..) Es decir, me di cuenta que habia que dedicarle tiempo, no podias escribir lo que te sale...

Por lo menos la capacidad mia no daba para eso” (Alumno).

Para los alumnos, la escritura 1nd1v1dua1 remitia a la vivencia de la libertad. Y en eso

se distinguia claramente de la escritura grupal:

“Trabajar solo, lo positivo que tiene es que hay como una mayor libertad, o no hay
una carga de decir ‘no sé si le gustard al otro’, es mi responsabilidad lo escribo yo, y después

. si me va bien 0 mal, me va a mi”’ (Alumno).

“Cuando yo escribia individualmente sentia que me podia expresar. El grupo no te

daba lugar a que demuestres tu evolucién, en cambio en el [trabajo] individual st (Alumno).

Tanto desde la perspectiva de la docente como ‘de la de los alumnos, el proceso de
escritura individual aparecia fuertemente caracterizado por un estado de involucracién
personal, por la experxenc1a de autodescubrlmlento y por la posibilidad de expresion de si

mlSl’I‘lO

‘...cuando me dispongo a escribir es por una necesidad imperiosa, algo que
~ desborda mi pensamiento y vuelca sobre el papel. Por esto ultimo digo que escribo, porque
escribir no es otra cosa que .sat'z'sfacer una in;téncia- emotiva, por mds breve que sea el
trabajo” (Alumno). |

Para P, hacia el final del proceso, los cambios operados en la escritura aparecian como

equivalentes a cambios en el posicionamiento subJ etivo de qulen escribe, en este caso, H:.

“Enel caso de H, se da cuenta que estd escribiendo la historia de Su famzlza larazén
por la cual él estd vivo, él existe. Lo quelo tiene copado es eso. Y asi como él muchos otros. En
todos los casos se produjo esta especie de cambio, de descubrimiento que es muy importante,

que es realmente al que yo apuesto a lo largo” (Docente).

A nivel imaginario, para gran parte de los alumnos el escribir tomaba el sentido de la
“expresién de algo interior. Asociaban a esto la idea de "creatividad”, y describian el acto de
escribir como "ebullicién”, "revolucién" o "surgimiento" ‘de cosas, como expresion de

conocimientos y sentimientos, como "inspiracion" o "dejarse volar”.

En este sentldo las imagenes mas elegidas para representar al escr1b1r fueron la
- fotografia de una paloma en vuelo, la pintura de un naufragio en un mar revuelto, una puerta

~ entornada hacia un espacio abierto, la imagen de una galaxia interestelar'

® Recuérdese que como parte del dispositivo metodolégico fue administrada la prueba de asociacién por
imagenes.
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En las respuestas de los alumnos también surgieron significados que hacian referencia
al entorno de la situaciéon de escritura: la libertad o ausencia de limites; la serenidad o

tranquilidad; la paciencia; la pausa.

En vinculacién con esto, es interesante notar que los alumnos identificaban al
producto de la escritura como algo "brillahte"? "perfecto”, "transparente” y "reflejo o parte del
autor". La idea de la obra como algo acabado predominaba sobre el sentido de trabajo o

. proceso, de rectificacion y vuelta sobre lo escrito.

Estos sentidos dados a la escritura nos hacen pensar en una imagen bastante idealizada
del escribir, en la que no habia demasiado espacio para la idea de trabajo o re-escritura. Esto
fue reforzado por algunos datos obtenidos a través-de encuestas al mismo grupo de alumnos, y

en las que sefialaban "sobre los escritores":

".. las palabras saldrdn de sus manos al igual que saldrdn de sus bocas, eso es para

mi increible.”

"Poder desarrollar un relato, un argumento, una informacion, a mi me resulta como

producto de una gran riqueza interior y tiene cierto sabor mdgico."

Entre los docentes las imagenes sobre el escribir aparecian asociadas -a otros
significados. Se hacia presente en ellos la idea de "proceso”, de "trabajo o produccién”, de
esfuerzo, de una indefinicion previa con una configuracién posterior, de una mezcla inicial de

cosas que poco a poco van tomando una forma mas clara.

Fueron elegidas en forma mas recurrente las pinturas de campesinos arando la tierra, o
la de un grupo de herreros trabajando con esfuerzo el metal. Esta idea era reforzada desde lo

manifestado por docentes en entrevistas:

“[El proceso de escritura] yo verdaderamente lo pienso como muy constructivo del
sujeto. Lo pienso por mi propia prdctica de escritura. Directamente te construye. Escribir te
construye como cualquier otro trabgjo, perb te construye especialmente. Después de escribir
s0s otra persona. Te construye todo, la feﬂexio’n, el pensamiento, el imaginario, la estética.

Como una especie de masa global indefinida que se arma con la escritura”.

La tarea de escribir no aparecia necesariamente vinculada al aislamiento. En los
docentes aparecia el otro, su ayuda, su mirada, como parte del proceso de la escritura. Se

rescataba el aspecto comunicacional del escrito .

"' Estas diferencias halladas entre docentes y alumnos en las imégenes sobre el escribir (donde la idea de
trabajo y re-elaboracién no esta presente en ambos), presenta semejanzas con anteriores resultados de
investigacién (SCARDAMALIA, 1984) sobre las diferencias entre escritores ndveles y experimentados. En
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- En forma similar a los alumnos, también se mencionaban emociones asociadas al
escribir: de placer, de interés (en relacion con el conocimiento), de movimiento, de peligro. En
relacién con estos ultimos significados, también se escogia con frecuencia la imagen del

naufragio en un mar tempestuoso.

Tanto en docentes como en alumnos, la representacién manifestada como opuesta al
escribir era la de "bloqueo”, "cierre”, lo que esta "tapado”, lo que no permite "ver", "entrar”,
"observar". Tanto unos como otros eleglan la fotografia de una ventana tapiada, o la pintura de

una nifia con los ojos vendados.

Dentro del contexto del taller, donde lo que se construia como significado compartido
era el predominio de la expresion y el respeto por lo estilistico y singular de cada uno, las
devoluciones que P realizaba de los escritos tenian un.impacto diferente segun los casos.

Veamos algunos en los que podamos confrontar la mirada de P y la de los alumnos.
Asi en relacion a1 caso de E, esta alumna sefialaba: -

“Estaba bien cuando corregia la construccion de las oraciones, faltas de ortografia,
verbos (...) pero lo que yo veo mal es que se metan en el tema como vos escribis, que te quiefa
cambiar el estilo como vos escribis, eso no me parece bien. Por ejemplo, yo noté que a ella le
encanta que pongas asi... malas palabras, o cosas asi. Yo no... yo no las digo hablandb, no las

puedo poner escribiendo gentendés? ” (Alumna E).

La resistencia de E a las evaluaciones que P le hace, seguramente se vinculaban con la
resistencia al movimiento interno que P le estaba ex1glendo a través de la escritura. P sefialaba

de E al final del proceso:

“Y E... todo lo que significé dejar toda esa especie de puerilidad terrible de los
primeros escritos'... y bueno... establecer una nueva relacion con esa familia que parece tan

agobiante. La reescritura del texto que hace de Malvinas, las cosas que es capaz de renunciar

relacién con las teorfas sobre la escritura esta autora dlce "Para muchos estudiantes, la escritura és un proceso -
de enunciacion del conocimiento. Ast, un informe o ensayo consiste esencialmente en listar todo lo que se -
conoce acerca de un tema, comenzando generalmente por lo- que mejor se conoce y continuando hasta que no
queda nada por decir. El problema mds comin en esta clase de escritura es saber qué decir en lo sucesivo: El
tiempo dedicado a la planificacién es usualmente breve (...) Hay una pequefia diferencia estructural entre el
bosquejo y el texto final, y la mayor parte de las \‘revisiones consisten en correcciones gramaticales u
© ortogrdficas. Verdaderamente, la revisién no aporta mayor sentido a la enunciacion del conocimiento a menos
que se piense en agregar mds hechos a la lista." "Para la mayor parte de los escritores expertos en cambio, la
escritura es un proceso de transformacion del conocimiento. Aqui la produccion de un texto es semejante a
. una ‘odisea a través del acopio de recuerdos’. Una gran cantidad de tiempo es empleado en la planificacion,
tanto antes como durante la escritura (...) Durante la escritura el autor aprende nuevas cosas acerca del tema
y se esfuerza por lograr coherencia. La revision es continua y las ideas son reorganizadas para ajustar las
concepciones emergentes del tema. Como resultado, hay una diferencia estructural y sustantiva considerable
entre el bosquejo inicial y el texto final" (citado por DOYLE, 1986a, pag. 367).
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o de sacarle... y también el modo de conectarse de ella... Tal vez [sonrie] sea como mds

psicoanalitico el desarrollo de ella, pero bueno, era importante ;no? ”'(Docente).

En el caso de S, el tipo de vinculo que establecia con la escritura era probablemente de

mayor elaboracién. Esto llevaba a que recibiera los sefialamientos de P de modo diferente. - _

“Yo el relato largo lo corregi al final para que no fuera un texto argumentativo, de
acuerdo d la correccion que ella [P] me habia hecho. Parecz’d un alegato a favbr de la
temadtica del aborto. Lo corté para que parezca algo literario. En el diltimo capitulo puse otro
fin”. (...) “Estaba bastante encasillada en determinados tipos de escritos ;viste? tipo ensayo”.
(...) Yo me senti de lo mds gratificada. Ademds porque la evaluacién te hacia rescatar
aspectos positivos, o sea que no era la critica negativa. A mi me encanto y ademds una de las
cosas que comenté el otro dia, es el respeto por tu trabajo, el hecho de que te corrigiese en
lapiz, que te hiciese marcds, como Ique tu escrito Segdz’a siendo tuyo, al margen de lo que ella

" pudiera corregir” (Alumna S).
En relacion con S, P recuerda:

“Si S puede darse cuenta que no puede transmitir mensajes ideolégicos directos, que

la escritura no puede ser ... ‘céntradiciendo una tendencia que ella tiene que la fija solamente

~en un espacio. Eso no quieré decir que ella no pueda en otro momento utilizar la escritura
para transmitir los mensajes mds directos que quiera. Pero si ella es capaz de darse cuenta

que con otro modo de trabajo con la escritura puede significar ideologicamente también, y

puede ceder al lector la significacién de lo que escribe, ella con eso estd realizando como un -

movimiento de la mdaquina interna muy muy importante” (Docente).

En’ cualquiera de los casos, parece evidente que la particularidad del proceso que
llevaron a cabo los alumnos hizo que las intervenciones de la docente tuvieran impacto diverso.

en cada uno. De ahi que la modalidad de intervencién requiriera de una mirada casi clinica.

En sintesis, desde la perspectiva de los alumnos, puede sefialarse en relacién con la

escritura individual:

e Facilita la autopercepcion y el autodescubrimiento de la propia capacidad de
escritura; asi como el logro de una mayor seguridad emocional en el proceso y la

adquisicion de recursos instrumentales.

e Es vivida imaginariamente con los rasgos de libertad, autonomia, conservacion de
un estilo propio, la expresion de si mismo y la posibilidad de elaboracion y

reelaboracidn del texto.
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e Laimagen del escritor es, sobre todo en un comienzo, idealizada, de naturaleza mds

vinculada a la inspiracion que al trabajo de elaboracion.

e Las devoluciones que hace P sobre los textos son vividas de modo diverso, segin
las posibilidades de elaboracion y el grado de distancic'zmiento_ del escrito del que

SOn capaces en ese momento.

Desde la perspectiva de P, merece sefialarse:

e La escritura mdzvzdual persigue principalmente como logro la poszbzlzdad de .
cambio y reestructuracion del escrito, el cambio en estilo del mensaje utilizado y

descubrzmzentos a mvel personal y de la escritura paralelos

e Los cambios en la escrztura remiten, en ultzma znstancza a cambzos personales e

zdzosmcraszcos

. La imagen del escritor formado es la de alguien que. a través de la escritura

construye su propia subjetividad.

La escritura grupal

La escritura grupal era llevada a cabo dentro el pequefio grupo de trabajo. En algunos
casos la escritura conjunta .debia articular textos escritos individualmente. En ofras-

oportunidades, la produccién se realizaba sobre la base de fuentes diversas.

La significacién que otorgaban los alumnos a los procesos de escritura grupal diferia
de aquella que otorgaban a la escritura individual. Tal vez su diferencia central fuera la
necesaria cesion que debian realizar los miembros del pequeﬁo grupo frente a estilos de

escritura distintos del propio. Asi sefialaba un alumno:
“[Escribir en grupo] para mi por lo menos es muy dificil. Los otros dias me pasé que

no me gustaba, lo que escribimos no me gustaba. Pero como a la mayoria le gusto...”

- El trabajo grupal implicaba una confrontacién de ideas, de modos de operar sobre el
escrito y es por esta razon que el producto era percibido por los alumnos como una “mezcla de
estilos”. Este espacio era reconocido por ellos como un lugar de intercambio y enriquecimiento,

pero a la vez se daban dificultades de integracién de perspectivas distintas.

Sin embargo la escritura grupal era percibida, en la mayoria de.los casos, como un

factor positivo para el propio crecimiento:
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“[La escritura grupal me aportd] flexibilidad en una cantidad de temas, de maneras de

decir, ademds lo que cada una tenia de particular y propio ;no?” (Alumno).

. Eso me ayudé a prestar atencién en el momento de la escritura y a tratar de
volar, . de ir mds allg de lo cotidiano. Creo que mucho tuvo que ver son esto el trabajo grupal.

Cosas realizadas en equipo me impulsabana no ser tan timida, a expresarme” (Alumno).

. la posibilidad de hablar sobre lo que ibamos a escfibir de intercambiar ideas es
enrzquecedora También mcluye algo muy zmportante que es el hecho de que todo escritor
quiere que los demds lean lo que escribid, es algo como muy intimo pero que a.la vez estd
hecho para otros, es el reflejo de uno mismo, uno quiere que lo lean, lo escuchen. Esta es una

- de las cosas que mds me gratificaron del trabajo en grupo” (Alumno).

Imaginariamente, son significados comunes sobre la escritura grupal entre los
“alumnos: “conjunto”, “contacto”, “comunicacién”, “vinculo”, “apertura”, ‘“continente”.
Animales ‘escogidos para representar la escritura grupal fueron: “la manada de. ciervos”
(“porque son lindos, aparte siempre estdn en grupos y siempre como que se estdn protegiendo
entre si. Si viene otro animal que puede dafiar a algunos... siempre estdn atentos... son
bastante solidarios™); la “gallina con los pollitos”, “el perro” (“porque es fiel, porque es

amigo, porque es cdlido, porque viene y te lame y te recibe...”).

Para los docentes el pequefio grupo permitia el enriquecimiento a partir de la
diversidad y la continencia afectiva. A través de él era posible ver que el otro “tenia las mismas
dificultades”.

“[Escribir en grupo] es ver que otros tienen las mismas dificultades que ellos, es una
ayuda inmensa. Y después la admiracion del texto que escribié el otro le dard una cosa medio
competitiva pero también aliento, de ‘yo-todavia no pude pero voy a poder, porque mads o

menos soy igual que él, tengo las mismas capacidadesl que tiene é1’” (Docente 1).

Para los miembros del pequefio grupo observado, éste parecia mas centralmente
abocado al establecimiento de condiciones socioafectivas favorables, que al trabajo de

planiﬁcacién, discusion yvreelaboracién del texto logrado.

”Nosotras no tratamos de aprender a escrzbzr en grupo, tratamos de respetarnos unas
a otras y tratar de volcar lo de cada uno. Yo creo que fue el peor trabajo nuestro [el texto
grupal sobre los recuerdos], porque nos dimos mds el lugar a nosotras como personas que el
valor que le dimos al escrito. No discutimos prdcticamente mucho. Tratamos de estar. Medio
por eso fue el modelo [de.escritﬁra], que elegimos, de lo mas trivial, de lo mds simplote, como

para poder entrar todas con todas las diferencias” (Alumna S).
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“Pienso que tirdbamos ideas y no sé quién era que estaba escribiendo, creo que era S

o L. Y después lo corregi’amds, eran cosas minimas que no hacian a la escritura del trabajo,

* que no lo afectaban. Todo lo que ibamos diciendo, la mayoria de las cosas, se iban poniendo”
(Alumna C).

Al momento de recordar cémo se fue dando la resolucién de alguna consigna, los

miembros sefialan a S en un 1ugaf de mayor centralidad y en un rol protector:

“Esa [la consigna de “4 convence a B-de encontrarse en C) la escribimos
rapidisimo. Me acuerdo que terminamos enseguida y... Por ejemplo-S dictaba y nosotros
tirdbamos ideas. Ella iba escribiendo. Pero lo hicimos muy rdpido y sin tachones. (...) Habia
papeles... por ejemplo S era la que como nos guiaba mads que nada, y después nosotros
tirdbamos ideas. Pero era como... no sé... por ser la mayor era como la mamd de todas. Creo

que nosotros dependiamos mucho de ella. Nosotros éramos los pollitds” (Alumna L).

- Una de las consignas grupales, la “Carta pﬁblica”, en la que el grupo debe elaborar un

texto argumentativo se present6, desde el relato de los miembros, como la més conflictiva:

“Lo que pasa es que tengo dos experiencias distintas. Tengo una que fue la “Carta
publica”. Ese trabajo a mi no me gustd porque pusimos exactamente lo que ella [S] decia, y
claro, como era del “Grupo de los ocho” lo elegimos porque ella dijo y jpor qbué teniamos que

-elegir algo que no entendiamos mucho?” (Alumna E). .

“Generalmente L siempre leia y por ahi escribia. S por ahi aportaba algo mds
elaborado, algin material, o se le ocurria alguna idea qite... parecia qué era un poco como la
mds capaz. Y después con réspecto a la redaccion siempre aportdbamos todas, todas metiamos
algo” (Alumna M). o

Aun sin intervenir de modo directo, P también percibe lo que sucede en el pequefio

grupo en relacion con esa consigna:

“... se la veia a S hablando muy a menudo (...) Hubo iniciativas muy claras, como en
la Carta de los Ocho donde ella... prdcticamente la escribié ella... Era muy claro ;jno?”
- (Docente 1). |

En la consigna “4 convence a B de encontrarse en C”, de caracter mas ludico, donde
fue posible un mayor grado de horizontalidad en las relaciones, la sensacién de los miembros
fue diferente:
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“... Pero después tengo una experiencia linda, la de “A convence a B de encontrarse
en C”, que no... ahi surgié entre todas... Salio lindo. Aparte te sentis bien cuando hacés algo y

colabords, porque decis ‘bueno, yo también participé, yo también lo hice’’’ (Alumna E).

“dh...! La que nos divirtio tanto que lloramos de risa... jno estabas vos en esa7 [se.

reﬁere ala observadora] (...) Esa fue, te digo, de llorar” (Alumna S).

Desde la perspectiva de P, e_l 11derazgo de S es permbldo como con efectos benéficos

para el grupo:

“Si. [El liderazgo de S] era evidente. Y yoA pens’dba qué a las chicas les iba a hacer
muy bien. Porque levantaba mucho el nivel (...) O por lo menos habria,exper'iencias mds
adultas ;no? También un poco supongo que se apoyaban en ella... pero me parecia que les
venia bien, porque por lo menos yo vela siempre que alli la discusion era muy muy intensa

(no?” (Docente 1).

Con respecto a la escritura grupal, desde la perspectiva de los alumnos es posible ver -
que: '

o La escritura grupal se asocia a las ideas de enriquecimiento e intercambio en su
sentido positivo. En su sentido negativo se vincula'especialmente a las dificultades
de integracion de las diferencias entre los miembros y sus estzlos personales de

‘escritura.

e Desde un punto de vista imaginario, la escritura grupal se asocia a las ideas de
conjunto”, “contacto”, “comunicacion”, . “vinculo”, “apertura”, “continente”,
“afecto”.

* Para los miembros del pequefio grupo observado, la experiencia hizo que relegaran
la funcion de elaboracion del texto grupal por el mantenimiento de relaciones de

afecto y de respeto mutuo.

e Los miembros del pequefio grupo reconocen en S a una figura de importante .

centralidad y le atribuyen mayor capacidad y funciones de proteccién y apoyo.

e La centralidad de S en la resolucion de la consigna “Carta Publica” es vivida con
mayor displacer que otras consignas de cardcter mds ludico, menos comprometido,

como “A convence a B de encontrarse en C”.

Desde la docente:
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o El pequeiio grupo fa&orece la percepcion de las diferencias y esto constituye un

estimulo para el miembro con menores recursos.
e [El pequefio grupo tiene a su cargo funciones de apoyo y continencia afectiva.

o El pequefio grupo observado se caracterizé por el liderazgo de S pero con fines .
predominantemente positivos, constituyendo un estimulo y una guia para el resto de

los miembros.

- La comunicacién y analisis de escritos personales en el pequefio grupo

Meés alla de las instancias de escritura grupal, el pequefio grlipo debia llevar adelante
un trabajo de especial importancia para la propuesta pedagoglca realizar la critica de los
escritos individuales. Sin embargo los miembros encontraron espec1ales dlﬁcultades para

poder cumplir con esa consigna.

La critica de los textos iba en contra de este funcionamiento "familiar" y de mutua
proteccion a la que se habian comprometido. Llevarla a cabo hubiera significado alterar el
"pacto implicito de no agresién" que era aqui sostenido poniendo en peligro la funcion de

continencia afectiva. En este- sent1do un miembro del pequeno grupo observado sefialaba:

..Ese [la consigna de criticar en el pequefio grupo] para mi también era un error,
porque yo creo que nadze es tan szncero como para criticarle el trabajo a un amigo. Yo te juro
- que les pedia, les decia ‘por favor, critiquenmelo’, pero me decian ‘estd bien’. ;Qué me iban a

decir? En cambio lo de grupo era distinto”.

La critica, necesaria para el proceso de objetivacion del escrito, era vivida

imaginariamente como una amenaza al espacio continente ¢ intimo del pequefio grupo.

Desde la perspectiva de-P, la dificultad de realizar la critica radicaba también en

cuestiones técnicas o de conocimiento:

“El problema famd&o de hacerle la critica al texto del comparfiero y del paso de la.
teoria a la practzca son las dos grandes dzf cultades. (...) Lo que pasa con la cuestzon de la
critica... tienen razon, porque es algo que se adquiere con muchisimo tiempo. Tiene que ver
con muchisima lectura, muchisima teoria y muchisima prdctica personal de escritura. Es muy

. complejo y muy dificil de transmitir” (Docente 1).

De todos niodos, el pequefio grupo desempefiaba un rol fundamental: era alli donde se

jugaba especialmente la funcién de escucha de un texto que habia sido escrito para “alguien”.
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La devolucion que los miembros podian hacer al autor sobre su relato constituia parte de su

elaboracion.

Desde la perspectiva de P el papel del grupo en esos casos, se - jugaba

fundamentalmente en constituirse en un apoyo:

 “Yo creo que grupalmente pasa eso de que se van apoyando unos a otros y entre
todos lo resuelven y sienten que sin duda alguna van aprendzendo un poco mds, se van

lanzando un poco mds, se sienten mds seguros cada vez” (Docente 1).
Con respecto a la comunicacion de los escritos en el pequefio grupo, entonces, vemos
que: '

¢ Constituia sobre todo un espacio de apoyo-a la escritura individual, tanto para P

como para los alumnos.

e Encontraba importantes dificultades pafa realizar la critica de los textos, tanto para

P como para los alumnos.

e Las dificultades se vinculaban, sobre todo, para los alumnos, con el mutuo acuerdo

de respeto y apoyo dado implicitamente entre los miembros.

e Involucraba, para P, conocimientos y competencias con los que dificilmente cuentan

los alumnos al momento del hacer el taller.

La comunicacién y anilisis de escritos grupales en el grupo amplio

El grupo amplio era el espacio en el que si podia llevarse a cabo la critica de los
textos. El distanciamiento que esta instancia propoma entre el texto y la relacién de implicaciéon

de un autor, seguramente lo permitia. Asi lo per01b1an los alumnos

“Cuando era el grupo y lo criticaban al grupo ahi se largaba todo y se decia todo. Un
_dia yo les decia a las chicas ‘nos sentimos en el banco de las acusadas’ porque estabamos
todas asi [gesticula como dando a entender ‘muy juntas’] y P nos habia dicho ‘Ustedes, no

hablan’ y todos nos criticaban, pero nos venia bien” (Alumna).

La verdadera critica funciond cuando hubo Crz'tica de grupo a grupo, porque el grupo
se hace uno y dentro del mismo grupo te escuchds, decis ‘estuvo lindo’, ‘estuvo bien’, ‘ay, qué

raro este final’, pero aceptas lo que hace el otro” (Alumna).

Desde P, los sentidos son coincidentes:
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“Donde se armé mejor como sistema [la discusion de grupo amplio] era en la
cuestion de los textos grupales, porque era todo un grupo que se podia hablar a todo un
grupo... contestar... A mi me parece que funcionaba a veces muy bien, donde habia voces

distintas, otras veces habia portavoces que tomaban la palabra” (Docente 1).

En este intercambio, P tomaba un lugar de importante centralidad. Desde un estilo de
~ liderazgo basado en el conocimiento y la expefticia, solia centralizar la recepcion de los

distintos aportes que iban haciendo los grupos y solicitando nuevas intervenciones.

En estas situaciones, P intentaba asumir un lugar de coordinacion, estimulando
participaciones diversas, abriendo sentidos sobre lo que acaba de leerse. Asi se percibia a si

 misma en ese lugar:

“...esta capacidad de activar, de conseguir que se produzca el intercambio y al
mismo tiempo recuperar y reformular y relacionar, abrir para otros lados, llevarlos para otras
cosas y fundamentar ;no? (...) A mi lo qite me encanta hacer en los grupos en cuando una
- persona dicen una cosa, otra dice otra cosa, y vos podés ir relaciondndolas entre ellas.
Relacionds los tres datos para dar una devolucién que vaya como uniendo y haciendo crecer el

pensamiento ;no?” (Docente 1).

Esta funcion de coordinacion también era percibida e interpretada en el mismo sentido

por los alumnos:

“Me gusté mucho el manejo que hizo ella del grupo, al margen de la capacidad que
tiene para retener lo de cada uno, el personaje de cada uno, el detalle, y como logra
trascender y profundizar en lo que todos van aportando ;no? Su papel de coordinadora para
mi es genial”’ (Alumna). ' -

La critica de textos grupales en el-grupo amplio:

e Presenté mayores posibilidades de realizacion que en el pequefio grupo, tanto para

los alumnos cuanto para P.

e Por los alumnos era vivido en cierto modo como amenaza o violencia, pero al

mismo tiempo era reconocido como un espacio valorado.

e P, sentia que era una funcion necesaria y que podia efectivamente realizarse entre

grupo y grupo.

® Jugaba un rol importante el lugar-de coordinacion de P. Esta funcién era percibida

en sentido muy semejante por los alumnos y por ella misma.
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El analisis de textos literarios

Se tratd en este caso de una tarea dada en una proporcion mucho menor del tiempo

" total del taller.

El obj eto de andlisis en este caso era un texto propuesto por P, sobre el que el pequefio

grupo en primer término, y el grupo amplio luego, debian realizar algun tipo de bﬁsqueda de

- elementos estructurales, estilisticos, de recursos utilizados, etc., en base a consignas como:
‘...den una leida a la crénica, miren el drbol compardndolo con la crén_z'ca, vean las

macrocomposiciones. . 7

El pequeno grupo encontraba 1mportantes dlﬁcultades para poder llevar adelante la

critica. P, que percibia la dificultad, senalaba

“Y si. Lo que no se pudo lograr es el tema famoso de la reflexion tedrica, es
dificilisimo. [Piensa unos instantes] Por una parte involucra como una especie de dominio
textual que evidentemente se consigue después de bastante tiempo y que es muy dificil que se

consiga en este momento ;no?” (Docente).

Incluso avanzaba en analizar posibles factores que puedan estar dando lugar a esta
dificultad:

“Yo lo habia trabajado mucho para la cdtedra este afio (...) con el andlisis de la
carta, el andlisis de toda * Operaczon masacre”’ como texto de argumentacion, y me di cuenta
una vez mds que no solamente con las comisiones sino también con algunos de la cdtedra no
puedo acabar de vehiculizar esto. Esto a su vez probablemente cree_corho un movimiento de

resistencia” (Docente).

Los analisis reahzados en los pequefios grupos deblan ser luego comunicados, en esta
1nstan01a al grupo amplio. P proponia asi al conJunto de los alumnos que realizaran un analisis

del texto en cuestion, en base a criterios dados prev1amente.

Al igual que en la situacion de pequefio grupo, a nivel del grﬁpo amplio se encuentran

las mismas dificultades. Asi P sefialaba:

“Mird, te digo por la gran dificultad que impliéa el comentario grupal de un texto, de
toda la clase, que es muy dificil, sobre todo en grupos como éstos con esta edad, y con esta

inexperiencia, pero incluso en la Maestria misma. Se producen silencios muy grandes”
(Docente 1).
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De todos modos, atn con las dificultades que presentaba el anlisis, la inclusién de
autores como Walsh o Capdte dentro del taller tenia efectos particulares en los alumnos. En

algunos de ellos, la percepcién de la distancia, despertaba una sensacion de desafio:

“Las lecturas fueron muy novedosas y desafiantes. Tener a Wolsh en todo su

esplendor plantea la inquietud de alcanzar semejante nivel” (Alumno).

“La lectura de Operacién masacre me parecio buenisima, por lo técnico del libro y

también por la integracion que presenta con lo real, con lo que pasé” (Alumno).
En otros, era vivido como la imposicién de un modelo: -

“Me parece que hubiera sido importante ver otros autores, no sélo a Walsh. Me
parecia que ella queria mucho que imitemos a Walsh. Pienso que cada uno tiene su propio
estilo” (Alumna E). '

Ya se trate de uno u otro caso, es interesante advertir como la inclusién del texto
marcaba la distancia entre la condicién de alumno en proceso de formacion y.la de un escritor

formado. En algunos alumnos esto era vivido como un salto deseado, en otros, como un salto

amenazante o imposible.
Con respecto al analisis de textos puede reconocerse desde P:

‘e Una dificultad recurrente, tanto en situacién de pequefio grupo como de grupo

amplio, se realizar andlisis.

o El reconocimiento de dos posibles causas de la dificultad: por un lado, falta de
recursos sobre todo tedricos en los alumnos para poder llevarla a cabo; por otro,

las propias dificultades en el modo de transmision del tipo de_trabajo a realizar.

Desde los alumnos, la inclusion de autores en el taller:

e Permitia la representacion de lo que podria considerarse el autor experimentado.

e La percepcion de la distancia entre la propia produccion y la del autor avezado,
tenia efectos diversos en los alumnos: despertaba la sensacion de desafio necesario

para el crecimiento o la violencia de la imposicion de un modelo.
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 Las tareas desde la mirada del investigador

Nos dedicaremos ahora a retomar los sentidos otorgados por docentes y alumnos a las
distintas tareas del taller de escritura para articularlos con datos recogidos por el investigador a
través de la observacion y con referentes teéricos diversos que nos permitan reconstruir las

distintas tareas del taller en su complejidad.

La escritura individual

Desde un punto de vista ecoldgico y cognitivo, el trabajo que cada alumno realizaba -

en relacién con sus propios escritos presentaba rasgos particulares.

La realizacién de escritos, tal como se desprende de los relatoé, podrian ser
identificados, dentro de la conceptualizacion teérica de W. Doyl'e (1986), como tareas de
comprension. El foco del trabajo se centraba en la interpretacion, la aplicacion flexible del
conocimiento y habilidades, y la articulacion de informacidn y recursos de varias y diversas
maneras para generar un producto. Comprometeria lo que desde la psicologia cognitiva se han
denominado "procesos cognitivos de nivel superior”. El producto como tal no estd definido

previamente y hay por lo tanto un alto nivel de incertidumbre sobre los resultados.

Escribir solo en este taller, es en buena medida ir hallando los recursos necesarios
(informacién, recursos estilisticos, gramaticales, discursivos, comunicacionales, etc.) para

poder transmitir un mensaje que es en principio indefinido y va tomando forma paulatinamente.

Siempre desde un punto de vista cognitivo, la tarea de escritura individual, podria ser
vista como orientada al desarrollo de un tipo de inteligencia "lingiiistica" (GARDNER, 1994).
Prima aqui el trabajo con la significacion multiple de las palabras. En este sentido, hablando del

quehacer del poeta, Gardner sefiala:

"El poeta debe ser sensible en grado superlativo a los matices de los significados de
una palabra; en efecto, en vez de eliminar connotaciones debe intentar conservar el mayor
niimero posible de los significados buscados. (.) Mds avn, no se pueden considerar aislados
. los significados de las palabras. Ya que cada palabra fija sus propios limites de significado, el
poeta debe asegurarse de que los sentidos de una palabra en un verso del poema no choquen
con los estimulados por la ocurrencia de una segunda palabra en otro. verso. (...) Por ultimo,
las palabras deben captar con la mayor fidelidad posible las emociones o imdgénes que han

‘animado el deseo original de componer” (Op. Cit., pag. 111).
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De todos los aspectos tratados por el autor en relacion con este tipo de inteligencia
(pragmatico, sintctico, fonoldgico, semantico), este ultimo es probablemente el que haya
tomado mas peso dentro de este taller: el problema del significado o de las connotaciones que

despierta el lenguaje en un oyente particular.

Pero hay otro componente de este saber que hace que avance sobre la mera resolucién
de problemas técnicos de escritura: este saber supone ademas un saber escribir sobre uno
mismo. Esto complejiza bastante el tipo de tarea propuesta, en la medida en que se suma una
nueva demanda de aprendizaje: es necesario un cierto conocimiento de si para poder dar cuenta

de él a través de la escritura.

Si siguiéramos a Gardner podriamos pensar que el tipo de inteligencia desarrollada en

este caso es de tipo "intrapersonal":

"La capacidad medular que opera aqui es el acceso a la propia vida sentimental, la
gama propia de afectos o emociones: la capacidad de efectuar al instante discriminaciones
entre estos sentimientos y, con el tiempo, darles un nombre, desenredarlos en codigos

simbdlicos, de utilizarlos como un modo de comprender y guiar la conducta propia” (Op. Cit.,
pag. 288).

Este tipo particular de inteligencia y, en términos de ecologia del aula, este tipo
particular de demanda de aprendizaje, plantea problemas muy diferentes del de otras demandas.
Parece mucho méas complejo aqui predecir resﬁltados, tipificar niveles de logro y
consecuentemente desarrollar estrategias didacticas. Se tra_ta'del producto o resultado de

aprendizaje de mayor opacidad y a la vez €l mas fascinante para P:

"Yo pienso que hubo un crecimiento inmenso.' Sobre todo en los Wltimos trabajos, que .

“al finy al cabo es donde verdaderamente el crecimiento se produce (... ) Enlas tres [S, E, C],
en las narraciones que las tres escribieron, cada una pudo hacer operaciones que eran

Jundamentales para tener otro tipo de vision de la escritura. Como que va muchisimo mds allg,

a mi modo de ver, del dominio concreto de un género o de otro."

"En el caso de H, él se da cuenta de que estd escribiendo su historia de familia, la
razon por la cual él esta vivo, él existe, lo que lo tiene copado es eso. Y asi como muchos otros.
En casi todos los casos se produjo esta especie de cambio, de descubrimiento que es muy

importante, que es realmente al que yo apuesto a lo largo."

Esta tarea compromete asi formas de inteligencia lingiiistica e intrapersonal en una
sofisticada articulacion de la sensibilidad a los matices de los significados de las palabras con la

capacidad de acceder a la propia vida sentimental.
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Si nos centramos en la escritura individual como actividad de formacion, ésta se
plantea como una accién singular que moviliza, de modo particularmente evidente,
componentes idenﬁtarios (Barbier, 2000a, 2000b). Es especialmente dificil aqui discriminar
qué del proceso de construccion del escrito obedece al desarrollo de competencias lingfiisticas

0 comunicativas, y qué a procesos propios de la elaboracion subjetiva de quien escribe.

Si tal como sefiala Barbier el sujeto se construye al interior de la actividad, en el
trabajo de escritura tal como fue planteado en el taller, esto parece jugarse de modo muy critico.
Asi lo pensaba P cuando sefialaba “[El proceso de escritura] yo verdaderamente lo pienso
como mity constructivo del sujeto. Lo pienso por mi propia prdctica de escritura. Directamente
te ‘construye. Escribir te construye como cualquier otro trabajo, pero fe construye
especialmente. Después de escribir sos otra persona. Te construye todo, la reflexion, el
pensamiento, el imaginario, la estética. Como una especie de masa global indefinida que se

arma con la escritura”.

Esta hipétesis, permite comprender las diferencias planfeadas por los alumnos frente a
las devoluciones de P y el particular impacto que éstas podian tener a nivel de la constitucion
de la propia identidad. De acuerdo con el posicionamiento subjetivo de cada alumno, el
seflalamiento podia ser vivido como un ataque a la propia identidad o como un estimulo para

realizar un movimiento de transformacion.

Desde un punto de vista psiquico, la escritura individual supone la capacidad de
tolerar la frustracion inherente al vinculo con el conocimiento de si mismo (BION, 1980a). El
vinculo K refiere a un saber-no-realizado-aun, a una expectativa de saber algo. El aprendizaje .
de la escritura, sin duda como cualquier otro tipo de aprendizaje, requiere del establecimiento
de lo que Bion denominé vinculo (+K), y que se basa en la capacidad de tolerar la frustracion
inherente a ese vinculo o, lo que es lo mismo, en poder abstraer ese estado emocional dando
lugar al crecimiento o a lo que ¢l denominé “aprendizaje por la experiencia”. Sin embar'go. él
caso de la escritura (y maxime en el vinculo establecido con aquellos textos en los que el autor
se encuentra particularmente implicado) muestra casi bajo la forma de un dispositivo
analizador (LAPASSADE, 1971) el tipo de vinculacion (positiva o negativa) que cada autor
establece con el conocimiento sobre si mismo. En este sentido, se convierte en una herramienta

de conocimiento clinico de un importante grado de saturacion.
P percibe esto cuando recuerda el proceso llevado a cabo por E:

“Y E... todo lo que significé dejar toda esa especie de puerilidad terrible de los

primeros escritos... y bueno... establecer una nueva relacion con esa familia que parece tan
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agobiante. La reescritura del texto que hace de Malvinas, las cosas que es capaz de renunciar
o de sacarle... y también el modo de conectarse de ella... Tal vez [sonrie] sea como mds

psicoanalitico el desarrollo de ella, pero bueno, era importante jno?”

La escritura como modo de expresion, da cuenta, ademds, de la posibilidad de
elaboracién conciente de lo inconciente (GUILLAUMIN, 1974)!*. El trabajo de escritura y
reescritura del texto podria ser visto como el medio para favorecer la elaboracion de cierto

contenido mental, que es en un principio indefinido y que va tomando forma paulatinamente.

La tarea de escritura, en esencia expresiva, pone en juego movimientos del psiquismo

propios de los procesos creativos. Precisemos pues algunas hipdtesis en relacion con esto.

Una primera fase del proceso de creacion supone un movimiento regresivo, ligado a
una crisis interior que moviliza representaciones arcaicas (ANZIEU, 1974). Esta regresion, que
pareciera ser propia del trabajo artistico, hace que éste se aproxime al suefio, siendo uno y otro
un 'intentvo de satisfaccion del deseo (MATHIEU, 1974). La resistencia a ciertas devoluciones
que intentan volver sobre lo hecho, y por lo tanto sobre su elaboracién, podria ser vista como
resistencia a este proceso regresivo. La resistencia a la regresion es una forma de resistencia al

cambio: miedo a lo desconocido, a la inquietante diferenciacion, a la metamorfosis.

Pero el trabajo artistico supone un mas alld de este proceso regresivo pudiendo,
aprehender algunas de esas representaciones y fijarlas en el Preconciente, trasponer la imagen y
el afecto ligado a ella en cierto material y, en fases posteriores innovar dentro de un género o un
estilo y someterlo a una prueba de realidad a través de un juicio externo. Lo que estd en juego
en este segundo rasgo entonces, es un "proceso de elaboracion conciente de lo inconciente”
(GUILLAUMIN, 1974). El trabajo de escritura y reescritura del texto podria ser visto como el
medio para favorecer la elaboracion de cierto contenido mental, en parte preconciente, que es
en un principio indefinido y que va tomando forma (y haciéndose conciente al autor)
paulatinamente. Ambos aspectos, regresién y elaboracion, estan presentes en el proceso de
creacion. El creador oscila entre dos niveles identificatorios: un nivel imaginario, en el cual su
yo ideal trata de realizar la fusion con la madre todopoderosa y omnipresente, y un nivel
simbdlico en el que el padre es introyectado e interiorizado bajo la forma de la pareja superyo-

ideal del yo.

Desde la vertiente tedrica de la psicologia del yo, este proceso podria ser visto como

una "regresion controlada por el yo" (HARTMANN, 1969). En esta “regresion controlada” las

2 En Anzieu, 1974.
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consignas de escritura, su graduacion paulatina en términos de implicacion progresiva, tuvieron

especial importancia.

Finalmente, el proceso de creacidn requeriria de una dosis de narcisismo para soportar
el proceso regresivo. Este factor, tal. vez permita comprender las particularidades clinicas de
cada proceso de transformacion, de cada autor frente a su obra y de la particular relacién que

cada alumno establecia con P.

Profundicemos ahora en esta relacién entre P y cada alumno-autor. El proceso de
creacion y el dominio progresivo de la escritura sobre si, requiere de una funcién de
acompafiamiento de un otro (real o imaginario) que mediando entre el autor y su escrito haga
'posible la objetivacion de un contenido interno. Anzieu ha denominado a este lugar “amigo
testigo” (ANZIEU, 1974), propio de los procesos creativos. Se trataria de un interlocutor que le
otorga al que crea la confianza necesaria en su propia realidad psiquica interna y le ayuda a
superar su ansiedad. Procura al creador la ilusion positiva indispensable sin la cual no se
resolveria a transformar su realidad subjetiva (sus fantasias personales) en una realidad objetiva

(la obra creada). P cumplio en este sentido una funcion esencial:

(...) Yo me senti de lo mds gratificada. Ademds porque la evaluacion te hacia
rescatar aspectos positivos, o sea que no era la critica negativa. A mi me encanté y ademds
- una de las cosas que comenté el otro dia, es el respeto por tu trabajo, el hecho de que te
corrigiese en ldpiz, que te hiciese marcas, como que tu escrito seguia siendo tuyo, al margen

de lo que ella pudiera corregir” (Alumna S).

Tal como se dio en el taller, el seguimiento del trabajo de cada alumno, requiri6 de un
docente-formador capaz de captar la singularidad clinica de quien escribia y establecer una

distancia’ 6ptima y suficientemente flexible como para conectarse emocionalmente pero-sin
apoderarse del otro (FILLOUX, 2001). | |

La escritura grupal

Desde la perspectiva del investigador'*, caracterizaba al pequefio grupo un alto grado

de cohesion interna y de conocimiento entre los miembros, redes de comunicacion de circuitos

13 A ’ .“ . . . ~ ~ .
* Téngase presente que un observador no participante se incorpord al pequefio grupo durante el afio de trabajo
y que éste se mantuvo constante (a diferencia de otros grupos) durante todo el proceso.
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multiples, un clima afectivo de continencia y apoyo, y la posibilidad de incluir lo que hemos
denominado "tarea no académica"'®.

Veamos un fragmento del trabajo realizado por el pequefio grupo, en el que esta

funcién de continencia y apoyo aparecen con claridad.

H( )

L: ;Y silos relacionamos? [se ref lere alos textos /.

C: Es complicado.

S: Yo voy a relacionar los dos hombres [personajes de la consigna]. Hoy me inspiré
leyendo a Capote.

[Cada uno va serialando algo en relacion con la tarea, sin demasiada orientacion,
Alguien pregunta sobre el ejercicio de los toponimos].

M: Yo lo hice pero estd horrible. Lo hice de compromiso.

[M se resiste a leerlo. El grupo insiste y M lo lee.. Al concluir todos dicen "estd
buenisimo!"].

M: jNo! Estd horrible!
S lee su texto. Cuando concluye todos coinciden en que es bueno.

M: A mi me pasé que no podés dejar de pensar en algun pueblito que conocés.

A[aE]: ;Y? ;La hiciste? ;Dénde esta?

E: Enla mochila [timidamente].

M: jDale!”

Si bien no en forma permanente, el pequefio grupo presentaba cierta tendencia a
modificar su dindmica de funcionamiento sobre todo frente a la necesidad de realizar con éxito
consignas grupales complejas. En esos casos se observaba: una clara estructura de liderazgo
represehtado por uno de sus miembros de mayor edad y formacién ["S"] que pautaba la tarea
hasta en sus detalles, un predominio de una red de comunicacién en "estrella" o "radial" en
-cuyo centro se ubicaba "S", y un clima afectivo que, en contraste con las situaciones usuales de
trabajo, reflejaba la disconformidad de los miembros con menor grado de participacion pero
inevitablemente "sometidos" a "S" por el cumplimiento de la consigna. Veamos un pequefio

fragmento de una situacion de trabajo que ilustra esto.

[El pequerio grupo se encuentra elaborando un escrito, tomando recortes periodisticos
como fuentes de datos]

"E: Perdon [a S], ;puedo preguntar una a cosa? ¢Lo anterior, va entre comillas? ;Ahora
es aparte?

S. Si, st [y continvia dictando].

P: [que recorre los grupos] Son las cinco menos cinco; en cinco minulos leemos...

S: [cada vez mds rdpidamente] Vos tenias una frase... [a M].

" Hemos denomiriado asi a un tipo particular de tarea observado: aquella cuyo tema o contenido se aparta del
sugerido por la consigna de trabajo y se orienta hacia otros, de interés interno al grupo (MAZZA, 1991).
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L [a S]: Dios te conserve la memoria!
E: Aca estaba lo del derecho de huelga, en este chiquitito [saca el recorte].
S lo toma y sigue dictando.

()

M [a S, sonriendo]: ;Lo estds inventando vos7
E: [enrelacién a S] ;Si le encanta!
S [que no contesta y continiia]: Esto es el gancho para lo que marcaste vos."

Esta estructura de tipo "maternal" del grupo alrededor del miembro mas capaz, y el
clima afectivo de continencia y escucha que predominé durante todo el afio, se vinculaban con
un hecho que advertimos cuando analizamos las diferencias entre el trabajo individual y el
grupal en relacién con la escritura: interrogados sobre qué es-lo que habia sucedido, los
alumnos no asociaban la situacién de grupo a la idea de elaboracién y reelaboracion del texto,

como en el caso de los procesos individuales.

Desde un punto de vista social, es posible diferenciar dos modalidades bésicas de
funcionamiento en el pequefio grupo: una més horizontal, con funciones de liderazgo menos
evidentes y circulacién de la comunicaciéon menos centralizada; y una mas centrada en torno de
la figura del miembro con mas recursos (MAISSONEUVE, 1985). | |

El liderazgo ejercido por S y reconocido por los miembros presentaba caracteristicas
democriticas y, excepto en la consigna “Carta Ptblica” (situacion en la que la asimetria entre S
y el resto alcanza su mayor grado de expresion) parecia tener efectos positivos. Es s6lo en este -

altimo caso que toma, sobre todo para E, la forma del conflicto.

El proceso de escritura se hallaba en estrecha vinculacién con los procesos propios de
“la dinamica interna del pequefio grupo de trabajo. Las alternativas del proceso de.generacion
- del escrito eran en'bue'ria‘ medida las alternativas que adoptaba el desarrollo de la grupalidad alli
~ (SOUTO, 2000). | |

Desde un punto de vista instrumental y desde una mirada ecoldgica, es posible pensar
que la adopcidn de una u otra modalidad de funcionamiento (mds o menos centralizada) parecia
vincularse especialmente a la particularidad de la consigna de escritura y a lo que ésta, junto
con factores ambientales; “demandaba” (DOYLE, 1983). La eleccion del “Grupo de los Ocho”

~como tema del escrito no era pérte de la consigna misma, sin embargo, era parte de las
“demandas” que el pequefio grupo como “nicho ecolégico” exigia a los miembros. Dicho en
otros términos, los miembros del pequefio grupo se hallaban bajo demandas multiples
construidas en €l seno de ese ambiente: la resolucién técnica de los escritos, el retorno sobre si
~ mismo, el establecimiento de lazos afectivos que aseguraran la continencia suficiente. Cada

nueva consigna de escritura grupal los llevaba a priorizar unos indicadores de la situacion por
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sobre otros. En el caso de “Carta publica” contradecir la eleccién realizada por S hubiera

significado poner en peligro el pacto de mutuo acuerdo.

Desde un punto de vista psiquico, el pequefio grupo constitufa un espacio lo
suficientemente continente para llevar a cabo el aprendizaje a partir de la experiencia (BION,
1980a). Se trataba de un espacio lo suficientemente bueno e intimo que facilitaba la
comunicacion de escritos de alto nivel de implicacién personal y su posterior reescritura. Sin
embargo, el pequefio grupo era depositario de emociones inconcientes que lo hacian prochve a
caer, en momentos de mayor exigencia, en modos de funcionamiento regresivo bajo la forma

dela dependencia.

En tales circunstancias, el resultado era el empobrecimiento mutuo, tanto de S que
ocupaba el lugar del lider que generaba casi compulsivamente el escrito, como de los
miembros, espectadores pasivos que renunciaban en forma casi completa a la autoria del texto.
- Paradojalmente, el pequefio grupo sostenido por lazos de afecto y proteccion mutua perdia asi

su capacidad continente y daba lugar a sentimientos de opresién y sometimiento.

La comunicacion y analisis de escritos personales en el pequefio grupo

Como hemos visto en el apartado anterior, el pequefio grupo tenia a su cargo la lectura
y comentario de los textos que elaboraban los distintos miembros. A pesar de que la consigna
incluia la critica que permitiera la reescritura de los trabajos, el pequefio grupo encontraba
dificultades para hacerlo. Veamos un pequefio fragmento de observacién en el que-se solicita al

-grupo que realice la lectura y comentario de los textos:

“F lee su texto.
S: Es bueno. Lo unico, que lo hzczste en La Rioja y alli no hay citricos.
E: jSi! Lo busqué en el atlas.
L saca de su carpeta otra hoja impecable en su sobre pldstico.
S [al grupo]: jMird como van saliendo...! [se refiere a los trabajos ] [Todos rien]
L lee su texto. .
E: Ella siempre lo termina con moraleja. [el grupo asiente]
A comienza a comentar un trabajo que tuvo que entregar para otra materia. Capta la
atencion del grupo por varios minutos comentando en qué consistio, cudndo se recibe,
ete. : ' ‘
C: jYa es la realidad! [se refiere a la proxima insercion profesional de A]
El grupo comienza a hablar de otras materias y exdmenes. Solo parecen trabajar los
grupos en los que estan P y el auxiliar.”
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En gran parte de las ocasiones, el pequefio grupo era un espacio adecuado para la
lectura de los textos, sobre todo aquellos de contenido muy personal, pero no necesariamente

para un analisis o critica de los trabajos.

La consigna solicitaba a los miembros un proceso de distanciamiento respecto de su
propio texto mediado por la lectura y el comentario de los otros. Sin embargo, ecolégicamente
la forma que la tarea tomaba en la situacion y en el seno del pequefio grupo observado daba
prioridad al sostenimiento de los vinculos por sobre el cumplimiento de la consigna. En un
fenomeno de caracteristicas similares a las analizadas en relacion con la escritura grupal, la
tarea es redefinida al interior del grupo en virtud del sentido que los miembros atribuyen a éste:

la funcién continente, necesaria para el trabajo de éscritura individual.

La transformacién de la tarea llegaba al punto de diluirse la meta que los habia
reunido y, tal como puede verse en el fragmento, era comun el desplazamiento del contenido

hacia-temas ajenos al taller. -

Desde un punto de vista social, el modo de funcionamiento era de un notorio grado de
horizontalidad; todos los miembros en relacion de paridad leian sus textos y ninguno de ellos
parecia ejercer mayor influencia sobre el resto. Se trata, en este sentido, de la tarea en la que es

posible observar la mayor indiferenciacion entre ellos.

Desde un punto de vista psiquico, la critica era vivida imaginariamente como amenaza
a la supervivencia del grupo. En un espacio libre de discusiones y en el que se procuraban
resaltar las coincidencias y los acuerdos, la critica era un factor que instauraba la diferencia y,

en este sentido, era vivida como peligrosa.

Es posible interpfetar la resistencia al trabajo de analisis y critica de los textos como
resultado de la negacién de las diferencias internas. La sensacion relatada por los protagonistas
de “ser todos uno” y “sentirse en el banco de los acusados” estaria hablando, por un lado, de un
esfuerzo de unificacién a través de negar las diferencias existentes entre los miembros, y por
otro, de una actitud defensiva frente al medio externo que se presenta como hostil. Ambos
aspectos remiten al “fantasma del ensarte” en los grupos (KAES, 1977), representacion
compartida por los miembros de pequefio grupo, por la que se sienten estar unidos-soldados, en
una especie de “bloque psicolégiCo”. Este les permite luchar contra las angustias psicéticas de

desmembramiento y separacién actualizadas por la situacion de grupo amplio.

La negacion de las diferencias internas y consecuentemente la resistencia a nivel de la
accion a realizar la critica nos permiten pensar en la existencia de una alianza inconciente

(KAES, 2004) necesaria para constituir y mantenér el vinculo que se encontraba en la base del

o
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pequefio grupo. De acuerdo con esta hipdtesis, todo vinculo intersubjetivo estaria suponiendo
un pacto denegativo por el cual los sujetos conservan la seguridad de un no-saber sobre sus

propios deseos, sobre aquello que permanece reprimido y no puede hacerse conciente.

De este modo, la forma que adquiere el funcionamiento grupal puede ser vista, en
sentido sintomatico, como portando un mensaje, esto es, representando a nivel de los vinculos,

aquello que no puede ser representado a nivel del sujeto.

Podemos sostener en funcién de los datos recogidos y del sentido dado por los
protagonistas, que el pequefio grupo se constituyé asi, paradadojalmehte, en un analizador que
develaba (a través del sintoma) pero al mismo tiempo ocultaba (por medio del acuerdo de no
hablar sobre eso) aspectos del proceéo de retorno sobre si que cada miembro debia realizar a

través de la escritura.

La comunicacién y analisis de escritos grupales en el grupo amplio

Las tareas que involucraron al grupo amplio presentaron una dindmica de
funcionamiento marcadamente diferente respecto del pequefio grupo. Veamos un pequefio

fragmento en el que pueden apreciarse estas diferencias.

“P propone a los pequerios grupos que lean sus trabajos
A4 lee su texto. El grupo amplio escucha.
P [al grupo]. ; Qué les parecic?
A3: Creo que en el subtitulo debiera haber mds datos. Pero creo que respeta bien los
tipos de relato.
P: Si. Pensaba que en realidad hay dos temas [los sefiala]. La estructura creo que esta
bien. El problema seria mds el tono que se da, que no seria de una revista de la
Jfardndula sino mds seria.
A4: Nosotros pensamos en los articulos de Pdgina 12.
A3. Podria ser Clarin.
P asiente. No parece muy convencida.
()
P: de todos modos estd bien. [el resto del grupo habla]. Bueno, a ver... [solicita que otro
grupo lea su trabajo]”

En ocasiones, el intercambio en el grupo amplio daba lugar a intervenciones de P que

tomaban més claramente ]a forma de exposiciones al conjunto:

“P: Hablo del guion. Guion de cine, hay dos maneras de dlagramarlo [Explzca y hace
un esquema en el pizarrron]

204



Diana Mazza. La tarea en el nivel superior de la ensefianza

P: La otra diagramacion mds tradicional, que es la que prefiero que hagan, divide la
pdgina en dos. De una parte, todo lo que sea sonido, didlogo, voz. Todo lo que sea
narracion del otro lado [se ayuda con un esquema en el pizarron]. '
[El grupo atiende y toma nota].” ' '

Desde un punto de vista social, el cardcter mas impersonal y anénimo del grupo
amplio facilitaba el distanciamiento de los autores respecto de su produccién, lo que hacia
posible el cumplimiento de la consigna. A diferencia del pequefio grupo, el grupo amplio
presentaba rasgos de serialidad, con bajo nivel de conocimiento entre sus miembros y escaso

nivel de interaccidn entre pares por fuera del pequefio grupo.

En el grupo amplio P asumia un rol mucho mas protagénico que en el pequefio grupo,
tendiendo a centralizar en ella la dindmica de las interacciones. Si bien P tenia intervenciones
que procuraban facilitar la participacion y el intercambio, la distancia entre ella y los alumnos

por la posesion del conocimiento se hacia evidente.

Desde un punto de vista instrumental, es posible advertir que se conservaba en este
caso, mas que en el pequefio grupo, la meta planteada inicialmente para la tarea: el comentario
sobre los textos grupales. El menor grado de implicacion de los miembros con los textos que se
discutian, asi como de desarrollo de la grupalidad, probablemente facilitaran que el comentario
efectivamente se produjera. La intervencion mas directa de P también permitia un monitoreo

- mas preciso de los eventos de la clase.

Pequefio grupo y grupo amplio representaban, fantasmaticamente, dos espacios
fuertemente polarizados: proteccion vs. desproteccion; relaciones cara a cara vs. serialidad;

privado vs. publico.

El analisis de textos

Las posibilidades del pequefio grupo de realizar un analisis (en términos de reflexion
tedrica a partir del texto) se vio en general obstaculizada. Veamos dos pequefios-fragmentos en

los que parecen darse obstaculos de diferente naturaleza:

“Es la clase numero 8 del taller. Los cuatro integrantes (L, S, E y C) se reunen
rdpidamente. Estan muy juntos, hablan de otras materias.

(...) _

L: Bueno jleo yo? [el grupo asiente]

E comienza a hablar nuevamente del parcial que tendra en otra materia. Luego de unos
instantes L comienza a leer la ficha. Comete errores de lecturay Sy E la corrigen.
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L [que sonrie]: jHoy ando mal!

‘E: Estas nerviosa.

L: Si. Estoy nerviosa.

S hace un comentario en relacion a la materia en cuestion.

L: ;Seguimos? [continua leyendo]

S, Ey C siguen la lectura con la vista. L vuelve a mencionar el parcial.
L: ;Seguimos? '

Se interrumpe nuevamente la lectura.

S: ¢Saben una cosa? No sabemos los apellidos [comienzan a tomar nota de los apellidos
deCydeE]”.

“Es la reunion nimero 12. P propone a los distintos grupos que analicen la historieta.

E tiene un ejemplar y comienza a leerla.

My C siguen la lectura con la vista en otro ejemplar.

E: Yo a Marcelo me lo imaginaba asi [Se refiere a uno de los personajes. Continia
leyendo y de vez en cuando se detiene para hacer algun comentario]

E: jAy! jA este no me lo imaginaba asi! " '

S: Para mi es una desilusion, todo con dibujos ...

E: ;Ay! jQué horrible esta imagen!

L: Yo me los imaginaba asi. Porque estd muy bien descrito.

E: Le hacen muy vieja la cara. :

P recorre los grupos. E termina de leer. S da a M un cuaderno y comienzan a hablar de
otra cosa. '

P: Bueno, traten un poco de analizar la historieta.”

En el primer caso, el pequefio grupo aparece como depositario de la ansiedad frente a
una evaluacion ajena al taller. Los miembros intentan conectarse con la consigna pero no lo
logran. En el segundo caso, lo que P les plantea como consigna de analisis no parece poder

superar la simple opinién.

_ Desde un punto de vista instrumental, el énfasis dado desde la propuesta a la escritura
(menor cantidad de tiempo dedicado a ello, evaluacion basada con exclusividad en los trabajos
de escritura) llevaba a relativizar el peso del andlisis de los textos presentandose a los alumnos

COmo una tarea accesoria y no central.

Por otro lado, la tarea de andlisis proponia un tipo-de demanda para la que los alumnos
no parecian tener los prerrequisitos necesarios como competencias de analisis, modo de
tratamiento de la teoria, etc. Esto llevaba a un frecuente desplazamiento desde una demanda de
comprension hacia una de opiniéon. A menudo ademas, el desplazamiento llegaba al extremo de

diluir la meta.

Desde un punto de vista social, el modo de funcionamiento del pequefio grupo

conservaba rasgos de horizontalidad y relaciones libres de conflicto. La falta de intervencién de
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P en el pequefio grupo y la fuerte paridad en las relaciones entre los miembros hacian que el

modo de interaccidn tomara por momentos la forma casi circular.

Desde un punto de vista psiquico, el pequefio grupd era mas proclive en esta tarea a
caer en modos de funcionamiento resistenciales bajo la forma de “pre-tarea” o modos de
funcionamiento grupal en los que el predominio de ansiedades de tipo psicético (paranoide y
depresiva) impiden que el trébajo sea abordado. (PICHON RIVIERE, 1971).

Generalmente con posterioridad al trabajo del pequefio grupo, los analisis eran
comunicados al grupo amplio. Volvia a darse en estas oportunidades, el mismo tipo de
dinamica que la ya sefialada en la comunicacion de los escritos grupales. Veamos un fragmento

de observacidn.

“P: [al grupo] ;Qué les parece: ? Es una excelente pregunta para comenzar el andlisis.
A da su opinién.
P: ;A los demds qué les parece?
A da su opinién haciendo otro comentario sobre aspectos del texto.
P (quien toma nota de lo que van diciendo). ;Los demds qué piensan? =~ ™"~
[P comienza a explicar tomando algunas de las cosas que se dijeron. Hace
sefialamientos sobre el sentido del libro. El grupo escucha]
P: Es una pregunta vdlida. No la contesto porque quiero que la discutan ustedes. La voy

a contestar mas tarde. A ver, los demds... [dirigiéndose al grupo] No admito gente
callada. ‘ '

()

A opina. Otros alumnos agregan P toma nota En_algunos casos sonrie, parece
entusiasmada con algunas cosas que van surgiendo en los comentarios. Otros alumnos
van agregando comentarios. No todos hablan, pero las miradas del grupo entero estdn
dirigidas a la mesa donde se encuentran P Y su auxiliar. P toma nota de lo que sedicey
en algunos casos agrega. ‘interesante’.”

P vuelve a tomar el rol de coordinacion, estimulando a la intervencion, al comentario
sobre el texto. Evita anticipar opiniones propias, favoreciendo el analisis y el distanciamiento

necesario sobre el material. Sin embargo el andlisis, como en el caso del pequefio grupo, se
hace nuevamente dificil.

El modo de funcionamiento social del grupo en esta tarea se halla fuertemente
centrado en P, pero con un mayor indice de fracaso en su funcion de estimulacion al grupo. Los

silencios son mas frecuentes y la distancia entre P y el grupo parecen mas evidentes.

207



Diana Mazza. La tarea en el nivel superior de la ensefianza

Al igual que en el pequefio grupo, la baja intervencion de los alumnos lleva a un
desplazamiento de la demanda de aprendizaje desde la comprension hacia la opinién y, en

algunos casos, lleva a la falta de respuesta con la consiguiente dilucién de la tarea.

La inclusién de textos de autores y las tematicas por ellos tratadas introducen
elementos del medio social al interior del taller. Introducen ademas la figura del escritor como
figura que representa cierta tensioén entre constituirse en estimulo para el propio crecimiento o
modelo a imitar. Esta tensién se resuelve de modo diverso segun los casos y el tipo de .

vinculacioén que cada alumno establece con el conocimiento.

La tarea toma, en este caso, un sentido mas escolar que en el resto de las tareas: mayor
centracion en el docente, mayor grado de serialidad en los alumnos y, en muchos casos una

relacion de mayor exterioridad con el conocimiento (EDWARDS, 1985).
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3. La tarea como construccion de sentido sobre “las tareas”

Hemos hecho un recorrido por las caracteristicas que presentaron “las tareas” en su
especificidad, para los distintos actores, incluida la mirada del investigador. En este apartado -
iremos mas alla, caracterizando a la tarea propia del taller de escritura a partir del analisis de las

relaciones entre distintos componentes de “las tareas”.

Intentaremos mostrar el cardcter hologramético que subyace a las relaciones entre las
partes (elementos especificos que se han dado en la singularidad de los eventos de las clases
observadas) y el todo (configuracidén global en la que pueden percibirse caracteristicas de los
- elementos constitutivos, pero que al mismo tiempo expresa y manifiesta rasgos propios), en el

marco de la comprension desde la complejidad.

Hemos sefialado ademas, que tanto “las tareas” en su especificidad como “la tarea” en
sentido totalizante'” constituyen dos modos de construccion de sentido, sujetas a
transformaciones por influencia reciproca. Esto es, sentidos descubiertos en la especificidad de

las tareas modifican el sentido de caracter totalizante y viceversa.

Intentaremos a continuacion mostrar esta idea a partir del primero de nuestros casos,
considerando las distintas dimensiones en funcién de las cuales definimos la tarea del taller de
escritura. La tarea aqui parecia consistir en el trabajo de escritura y reescritura sobre el propio

texto, mediado por el otro.

La tarea en sentidb totalizante

La tarea y el modo particular de organizacién instrumental. Entre la subjetivacion y

la objetivacion de si mismo mediada por un otro.

Desde un punto de vista instrumental la tarea consistia, en este taller, en el despliegue
de una funcién de acompafiamiento de dos procesos diferenciados pero interconectados: el de
subjetivacion del alumno a partir de la escritura y el de distanciamiento progresivo respecto de
su propio producto, de modo de permitir la objetivacion de un contenido mental que era en

* principio interno e indefinido.

13 Escogemos este término para dar cuenta, por un lado, del sentido global del que da cuenta “la tarea”, pero
también de su estado de inacabamiento y de redefinicion permanente. La totalidad como sentido construido
debe ser pensada en términos de proceso mas que de resultado o sentido acabado.’
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Un dispositivo pedagogico (SOUTO, 1999) de caracteristicas peculiares permitia
poner en juego esta funcion de acompafiamiento. “Un dispositivo en cualquier campo de la
accion que se plantee se orienta a la produccion de cierto tipo de fendmenos y procesos
dindmicos, es decir, tiene una finalidad que pone al dispositivo en relacion con valores y fines.
Sobre este nivel axiologico se plantea la accién en términos de propésitos y dé objetivos” (Op.
Cit., pag. 94). El propésito del taller era la adquisicién de un saber, pero dadas. sus
particularidades, se trataba de un saber muy proximo a la formacién en el sentido de auto-
formacién. Veamos la organizacion técnica que el dispositivo del taller presentaba mostrando

la articulacion de algunos componentes centrales.

® Por un lado, la articulacidn entre las instancias individual, pequefio grupo, grupo
amplio. En un orden decreciente de implicacion (R. BARBIER, 1977, ARDOINO,
1997) el alumno transitaba por espacios que le plantean exigencias diversas pero
vinculadas: la conexion consigo mismo, -la conexion con un otro desde cuyo lugar
puede mirarse, la cohexio’n con un publico mds amplio y en cierto modo andnimo,

de quien era posible distanciarse.

e Por otro, el andlisis de textos escritos por olros, ya sea de comparieros en proceso
de formacién o de autores expertos. Se trataba de textos escritos por alguien que en
algunos aspectos era semejante y en otros diferente a cada uno como auior,
pudiendo por lo tanto desde alli facilitar la vuelta sobre si mismo y el proceso de

diferenciacion.

e FEl estilo de las devoluciones de P frente a cada escrito. Lejos de haber criterios
generales de andlisis del nivel de logro de los textos, cada uno requeria de una
mirada que captdse lo singular y pudiera devolver aquello que veia de especifico y
que llevara a transformaciones, a la capacidad de revisién de quien escribia, mds

que a la modificacion en un sentido determinado.

La combinacién articulada de los distintos componentes parecia estar orientada al
cumplimiento de una funcion qué atraviesa todo el dispositivo: la funcién de mediacion'®. El
escrito mismo, el otro del pequefio grupo, los otros del grupo amplio, el docente, actuaban en
distintas oportunidades como terceros mediadores entre el alumno y una Iﬁroducciéri de la que

era dificil diferenciarse.

' Recuperando el sentido de reciprocidad mediada que otorga Sartre (1979) al péso del campo préctico inerte
al campo préctico comun, en su “Critica de la razén dialéctica’.
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De acuerdo con los rasgos del dispositivo pedagogico (Op. Cit.) es posible pensar que

el dispositivo puesto en juego en el taller:

e Se constituia en un analizador. La escritura misma consistia para el alumno en un
dispositivo que ponia en andlisis, develaba, significados hasta ese momento ocultos
sobre aspectos de su vida. Consignas de escritura grupal como el diagndstico y la
evaluacion final tenian, al interior de la propuesta, sentido de analizador, en la
medida en que intentaban. hacer concientes imdgenes 'y representaciones sobre la

escritura, los escritores, el taller, el modo de funcionamiento, etc.

e El dispositivo del taller de escritura era un revelador de significados. No sélo por
lo que las consignas suscitaban como generadoras de significados muiltiples,
diversos, sino también por lo que el dispositivo revelaba sobre las relaciones entre
los miembros del pequefio grupo, la vinculacion que los alumnos establecian con P

y con el saber al que intentaban acceder.

e Finalmente, el dispositivo se - proponia  provocar  transformaciones.
Transformaciones en los modos de expreSz'o'n, en el conocimiento sobre el propio
estilo de escritura, en la generacion de competencias de andlisis y retrabajo sobre el
texto, en la vinculacion con los otros como auditorio y con cada uno en su
singularidad, en el conocimiento sobre un otro que permitiera mediar entre él 'y su

obra.

La tarea y la forma que adquiere la grilpéllidad. El pequerio grupo como espacio

transicional

El analisis de las tareas en el seno del pequefio grupo brinda elementos para pensar en

€l como capaz de funcionar como un “espacio transicional” (WINNICOT, 1991).

Tanto las tareas de escritura como las de lectura de los escritos personales fueron
dando lugar paulatinamente al desarrollo de una forma peculiar de grupalidad con un tinte

predominantemente emocional.

Tal como Winnicot lo sefiald, entre lo que constituye una realidad interna (individual)
y las relaciones interpersonales es posible inferir una zona intermedia de experiencia a la cual

contribuyen la realidad interior y la vida exterior.
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Winnicot utiliza el concepto de “objetos y fenémenos transicionales” para designar
esa zona intermedia de experiencia entre el yo y el no-yo del bebé, entre lo subjetivo y lo que se

- percibe en forma obj etiva

Para ¢él, es en esa zona donde se ubicaria la posibilidad de juego y'de creacion, e
identifica al objeto transicional como aquel que da lu-gar a la adquisicién de la capacidad de
aceptar diferencias y semejanzas, permitiendo el viaje desde la pura subjetividad hacia el

mundo objetivo..

El pequefio grupo del taller de analisis cre6 las condiciones para que ese transito se
realizara, ofreciendo un espacio para que el pasaje tuviera caracteristicas diversas segun los

miembros.

" La vinculacién por contraste, entre las relaciones cara a cara del pequefio grupo y el
mayor grado de serialidad del grupo amplio, no hacian sino darle una identidad mas claramente
afectiva al pequefio grupo, resignificando las tareas que se daban en su seno, ain con el costo

de no cumplir con determinadas consignas.

La tarea y el modo particular de significacién del tiempo. La temporalidad de la

elaboracion psiquica

Las distiﬁtas tareas, sobre todo aquellas que involucran escritura, suponian una
temporalidad particular: la temporalidad de la ¢laboracion subjetiva. Casi en forma paralela al
tiempo-de los acontecimientos, el taller se desplegaba en una temporalidad que era singular
para cada sujeto. El tiempo de la tarea del taller era el tiempo de la alteracién (ARDOINO,

-1990), de las transformaciones o movimientos'que cada uno, a partir del relato (sobre todo del

_relato largo) va experimentando.

Se trata de una temporalidad no lineal, sino recursiva, en el sentido de que el
movimiento no opera por la sucesion de pasos o etapas sino por la vuelta sobre lo hecho para,
‘resignificandolo, reescribirlo. Cada reescritura suponia, en algin aspecto, una alteracion

subjetiva.

Se trataba ademas de una temporalidad heterogénea. Eran singulares en cada sujeto
los puntos de partida y los de llegada. Se trataba de un tiempo que se dilataba o se precipitaba

de acuerdo con las alternativas de la elaboracion vs. la resistencia.
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La tarea y el modo particular de vinculo con el conocimiento. La tolerancia al

conocimiento o des-conocimiento de si mismo.

Parte del aprendizaje de la escritura consistia en descubrir su propio estilo, pero en
algunos aspectos, éste permanecia desconocido para €l. La escritura le proponia bucear en un
mar de recuerdos y de experiencias sin ser del todo conciente de las razones por las que algunas

imagenes tomaban forma en el escrito en lugar de otras.

La tarea del taller era una invitacién al establecimiento de un vinculo que tolerara el
desconocimiento y la incertidumbre. Era en buena medida un proceso individual pero que sin

embargo se encontraba sostenido, apoyado por otros: el docente o el grupo.

El escribir, y mas aun ¢l escribir sobre la propia historia, dependia del establecimiento
de un Vinculo positivo con el saber sobre si. Un vinculo que tolerara el sentimiento de
frustracion inherente al conocer. Para que esto pudiera darse, era necesario un espacio lo
suficientemente contiriente, capaz de abstraer la experiencia emocional y ponerle nombre. A
veces era el grupo, o en otras oportunidades P, a través de las devoluciones, quienes ocupaban
este lugar. En cualquiera de los casos era preciso que se constituyera un espacio intermedio,
una “entreapertura” (KAES, 1984)'" que hiciera posible el pasaje entre el adentro y el afuera.
Pasaje que era al mismo tiempo cierre, sutura (en la conservacién del estilo'®) y transcripcion
(esto es, transposicion de la representacion en relato). Este limite que es a la vez cierre y
apertura recuerda a la idea de “barrera de contacto” (BION, 1980a), membrana permeable
constituida por elementos o que a modo de reticulo van conformando el aparato para pensar los

pensamientos y hacen posible el sofiar y el despertar.

El otro (P o el grupo) propiciaba que esta barrera se Consﬁtuyéfa 'y que quien escribia

sofiara y despertara; recordara, escribiera y reelaborara su escrito.

La tarea y el modo particular'de representacion del sujeto que aprende y del

proceso de aprendizaje que éste realiza. La creacion como expresion elaborativa.

La tarea del taller se desplegaba en el encuentro entre dos representaciones: la del

escritor idealizado (por los alumnos) que al escribir expresa haciendo externa una interioridad

7 Referencia que hace Marcos Bernard (1991) en relamon con el concepto de apuntalamiento psiquico en la
obra de René Kaés.

% El trabajo sobre el estilo era, en buena medida, el trabajo sobre el fantasma inconciente. La letra del texto
tomaba caracter de sintoma, portador de sentidos que el sujeto ignoraba. Conectarse con el propio estilo era
pues, conectarse con lo desconocido. “La eficacia de la operacion que réaliza el escrito reside en’que el fantasma

no se despliega tanto en el contenido del mensaje, sino que se realiza en lo que se ha convenido en llamar estilo”
(MILLOT, 1991, pag.11).
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acabada, con una forma definida, y la del escritor que expresandose constituye su interioridad

(en el docente).

La ‘iarea, con loé sentidos que iba adquiriendo para los actores (el trabajo y retrabajo a
través de distintas instancias), proponia la modificacién de esta imagen en un principio
idealizada. El sujeto al que se referia la tarea era un sujeto que se construye en el mismo acto de
escribir y que por lo tanto no lo preexiste. Buena parte del trabajo de ensefianza consistiria pues

en aclarar este “malentendido”.

La tarea del taller de escritura constituia una invitacién a la autorizacién, esto es, a
constituirse en autor de si mismo y de su relato (ARDOINO, 1992'%). Para esto, el alumno
 debia realizar un doble proceso: darse la “autoridad” suficiente y resituarse dentro de una
estructura de poder social que se presentaba con caracteristicas diferentes del resto de las
experiencias universitariés, y “converti_rse-en autor”, esto es, constituirse en el sujeto de la
enunciacion de su propio discurso. Ambos procesos ponian en juego reordenamientos internos

de un alto grado de complejidad.

Aprender a escribir era de algin modo “rebelarse” (en un sentido tanto social como
psiquico frente a figuras de autoridad) y “revelarse” a si mismo significados ignorados. Era
también integrar dos procesos de naturaleza diferente que no por ser contrastantes dejaban de
ser profundamente interdependientes: la expresion (aquello que de interno .se hace externo) y la

elaboracién (el trabajo disciplinado sobre lo que se expresa)*’.

Del todo, nuevamente a la parte

A modo de cierre de este primer estudio, proponemos volver sobre la escena de una
situacion de trabajo del taller de modo de poder preguntarnos cémo los rasgos de la tarea en

sentido global, totalizante, aparecen en una tarea especifica.

“Es la reunion nimero 13. _ _

© P: [al grupo amplio] ;Les digo dos o tres cositas? Se cuentan al grupo cudl es la
historia que van-a narrar. El grupo tiene una funcion importante que es la de hacer
preguntas, preguntas para saber mds [da algunos ejemplos]. Otra funcién es la de .

" “La autorizacién, entendida como capacidad de autorizarse, es epistemoldgicamente el hecho del autor, de
guien crea; dicho de otro modo, el acto de quien logra situarse a si mismo en el origen, en la fuente del propio
devenir” (Op. Cit., pag. 59). :

20 Articulacién entre “pensamiento libre” y “pensamiento estricto” que ya fuera sefialada por Bateson en
relacion con la construccion del conocimiento cientifico (BATESON, 1998).
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hacerle sugerencias. Otra cosa (...) es cuando uno encuentra relacion con otra cosa que
leyd, le recomienda al otro que lo lea.

No todos parecen escuchar.

Sereunen E, L, S, Cy M.

S comenta su historia. C y M preguntan a S sobre el caso. Es sobre la historia de un
aborto. L y E preguntan a S si conocio el caso personalmente Si hzzo las entrevistas
ahora o en su momento.

S va respondiendo. Luego lee lo que tiene escrito. El grupo escucha atento. La historia
es fuerte. Se crea un clima extrafio, algo depresivo, a partzr a’el relato. Este incluye
temas sexuales y religiosos.

E pregunta a S sobre datos reales. Luego dice: “ jEstd bdrbaro!”

L: Estd bien. v

E: Yo tengo datos que me dio mi mamd... Le dije “;dame datos!” Me decia “no me
acuerdo mads”. Después me. conté una historia [la relata], pero todavia no tengo nada
[se refiere al relato escrito]. La otra historia es la de mi primo de Malvinas [comenta al
grupo los datos que tiene]. Esta historia estd buena creo que voy a hacer esta [da mds
datos de-la historia]. :

My C agregan sobre lo que saben de la guerra y preguntan.

S, Ly M escuchan atentamente. El relato también es fuerte. Las erpreszones son de
preocupacion. El clima parece cambiar cuando E cuenta la resolucion de la historia y el
recibimiento del combatiente. El resto aporta datos en relacion con algin combatiente
que conocio.

E [aL]: ;Vos no ibas a hacer la demencia?

L: No... A mi tia la internaron ayer asi que... No, no la hago.

E: Mi papa me queria contar la historia de su papa que era inmigrante, pero para mi
era un embole... [el grupo rie].

L [que recuerda una historia familiar]: ... recuerdo que a las dos personas las encontré
muertas yo. :

M cuenta una historia de una tia vieja, artero esclerdtica.

L asocia con esto y cuenta otra historia.

F cuenta otra historia de la abuela de su novio.

L [al grupo]: ;Che, son las seis menos cuarto!

L y C comienzan a hablar de otra materia. M comenta a E 'y a S sobre el guion que
elaboré.”

Algunos de los rasgos interpretados como propios de la tarea en su sentido global
aparecen en la escena. Otros, en cambio, singulares no llegan a manifestarse con claridad en el

nivel méas amplio y se mantienen irreductibles.

- El registro muestra el encuentro de las cinco alumnas del pequefio grupo estudiado.
Cada intervencion remite a una historia familiar y personal singular y da muestras de un

proceso de busqueda, de indagacion en el pasado para elaborar un relato.
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Los climas van cambiando conforme se suceden las historias. El grupo acompafia en
ese camino. Acompafia a través del comentario, de la pregunta, de lo que cada miembro asocia

imaginariamente y vuelve a volcar sobre el grupo.

A nivel especifico la escena muestra el cardcter del dispositivo planteado a nivel
general: el movimiento entre la subjetivacion y la objetivacion mediada por otro. En este caso,
el otro son los otros miembros que en cada intervencién interpelan, asocian, multiplican los

sentidos de quien oficia como autor permitiendo que haga externa una historia propia.

La escena muestra ademds el caracter transicional del espacio que alli se genera. La
interaccion pemﬁte el juego, promueve la diferenciacién entre un adentro y un afuera a partir de
las diferencias internas entre las historias. Es un espacio donde la creacién es posible a partir
del buceo que cada uno hace para encontrar “su historia”. Cada uno en sus tiempos y
posibilidades y en la escucha atenta de los otros que al volver sobre si se volcard en una

escritura posible.

Es posible advertir distintos “tiempos™: el del desarrollo del pfoceso de ensefianza, el
de la consigna de ese momento que marca el limite del trabajo llegando a las seis; el tiempo
histérico de los relatos (el la guerra, la inmigracion, las historias de la madre o la tia) y el
tiempo de la propia elaboracion interna. El proceso que lleva a cabo cada una de las alumnas

tiene un ritmo. Cada una se encuentra en momentos diferentes dentro de un proceso que es

singular. -

Las distintas historias que se relatan son parte de la vida de cada uno de los miembros.
“E” indaga en su familia y le solicita datos a su madre sobre hechos que como tales estan
perdidos para ella. Varios miembros preguntan a “S” si conoci6 a la mujer del relato. “L”
renuncia a una historia por haber perdido su referente. En los tres caSos parte del tfabajo
consiste en tolerar la frustracion de escribir sobre algo que se escapa y que no termina de poder

decirse. El grupo permite poner eso en palabras y aprender de la experiencia.

Promediando el desarrollo del taller, las protagonistas de la escena parecen compartir
un sentido comun sobre la necesidad de trabajo y retrabajo sobre el escrito. Indagan, recopilan
datos, deciden entre distintas historias posibles, anticipan posibles tipos de relatos. Aun con

diferencias individuales, la imagen idealizada del escritor parece haberse modificado.
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Capitulo 7

La endodoncia

1. El curso de endodonc'iav |

" El marco institucional

El segundo 'de> los casos objeto de estudio fue un curso de posgrado con
especializacion en Endodoncia’, de modalidad preclinica’, en el marco de la Facultad de

Odontologia.

Al momento. de realizar el estudio, la catedra ya habia dictado el curso por primera
vez, en un nivel preclinico. Tanto en la primera experiencia como en la segunda, la cantidad de
aspirantes excedié ampliamente el cupo de alumnos planificado, dado que ingresaban un
promedio de ocho alumnos sobre ochenta aspirantes. Por esta razdn, en la segunda opbrtunidad,
los docentes aceptaron la decision de la facultad de permitir el ingreso de ocho "observadores"

“que constituirian un curso paralelo de caracteristicas diferentes. Estas ocho personas podrian
asistir a clases teoricas y a clases practicas en calidad de oyentes, es decir, observarian el

trabajo practico que realizaran los miembros del curso principal.

En forma paralela, el grupo de ocho personas que habia cursado el nivel preclinico en
la primera oportunidad, accederia en forma directa al nivel clinico, atendiendo exclusivamente

a pacientes y asistiendo a tedricos distintos de los del curso anterior.
Ciertos rasgos caracterizaban a la catedra del estudio:

e Laimagen institucional del curso de posgrado, asi como de la cdtedra de grado, era

altamente prestigiosa.

* Laimagen de prestigio era en buena medida sostenida por la figura de la profesora

titular que actuaba como garante.

e La alta seleccion que se realizaba para el ingreso de alumnos reforzaba la imagen

prestigiosa e identificaba al curso como un lugar valorado y deseado.

" Practica odontolégica comunmente conocida como “tratamiento de conducto”, consistente en la perforacion
de la raiz de la pieza dental para tratar la pulpa o nervio interior. .

% El curso “preclinico” a diferencia del “clinico”, no supone el trabajo con pacientes sino la practica simulada
con recursos de diverso tipo, tal como analizaremos en breve.
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e El sostenimiento de un modelo de trabajo y una concepcion sobre la ensefianza de

la endodoncia que se define por su diferencia con otro, tradicionalmente defendido3 )

Sobre las caracteristicas del curso

Como adelantamos, se trataba de un curso preclinico, esto es, que realizaba un

entrenamiento preparatorio para la practica clinica, utilizando materiales de diversa indole:

e Piezas dentales reales pero “en mano”.

* Raices de vidrio para simular conductos radiculares.
. .]nstfumentos odontc.)lo'gicos..r

e Imdgenes radiogrdﬁcds.

Curso preclinico y curso clinico eran dictados por los mismos docentes pero en

diferentes instancias, de modo tal que los alumnos de uno y otro no tomaban contacto.

El trabajo practico se complementaba con el dictado de clases tedricas centradas en la
exposicion de los dictantes. Clases tedricas y practicas empleaban proporciones equivalentes

del tiempo del curso.

Sobre la conformacion de la catedra

La catedra se componia de una profesora Dictante (Pc), tres profesores Codictantes
((P_]) [Ps], [ng]) dos Jefes de Clinica* ((Pm) y (Pdg)) y una Ayudante (Pa)

Lo que distinguia a dictante y codictantes del resto, era el dictado de tedricos. En
situacion de trabajo practico en cambio, no habia diferenciacion entre docentes, ya que todos se

dedicaban a la supervision del trabajo de los alumnos.

La organizacion interna de la catedra en el trabajo practico del preclinico presentaba

una diferencia importante respecto de las clases tedricas y del comun de las clases del nivel de

’ Puede afirmarse que el modelo pedagdgico aqui sostenido constituye, en relacién al instituido

tradicionalmente, una contrainstitucion en el sentido dado por Bauleo (1983) En breve nos referlremos a las
caracterlsncas del cambio mencionado.

* Institucionalmente, “Dictante” y “Codictantes” equivalian a Prof. Txtular y Adjuntos y Jefes de Clinica a Jefe
de Trabajos practicos.
° En lo sucesivo, las siglas identificardn a cada uno de los docentes del curso. Los corchetes identifican a
profesores varones y los paréntesis a mujeres.
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grado. Se horizontalizaban alli las relaciones entre los miembros. En las clases tedricas la

estructura jerarquica entre dictante (titular) codictantes y auxiliares era mucho més marcada.

.Caracteristicas del espacio fisico

Las reuniones se desarrollaban en dos Iugares distintos segun el dia de cursado. Los
dias jueves se llevaban a cabo en el Hospital Odontolégico, mientras que los dias sabado era en

el sector destinado a la catedra de grado. Cada lugar suponia a su vez dos espacios

discriminados segn se tratara de trabajo teérico o practico.

La distribucion espacial aproximada en el sector de la catedra de grado (dias sabado)

era la siguiente.

El SECTOR A correspondia
al aula donde se realizaba el trabajo
teérico, con una mesa central al
frente, pizarrén y pantalla (P) para

proyeccién de diapositivas, un sillon

odontologico (S) y bancos escalona-

dos (B). La localizacién de docentes
y alumnos era fija, en el frente y en
los bancos respectivamente. Los
observadores se ubicaban por detras
de los alumnos (Ob). |

El SECTOR B correspondia
al espacio donde se realizaba el
trabajo  practico. La tarea se
desarrollaba principalfnente en los
sillones odontolégicos (S), de modo

que los alumnos podian tomar

contacto con los compaifieros de los sillones cercanos. Los docentes se desplazaban a lo largo

1
-
SECTOR B —1
L1
Ventanas 1
extorior —
1
—1
]
1
1
1
SECTOR A ) —
s L1
1 ) —
{ ]
—0Ob_0Ob— _—_gb

=

r

1ooooono

10000000

i

de los distintos sillones y mesadas (M) donde trabajaban los alumnos.
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En el Hospital Odontolégico el curso preclinico s¢  —a=Pa

desarrollaba en dos espacios diferenciados. Un aula de tedrico |

de reducidas dimensiones, con una entrada (E) lateral, en la que
se distribuian varias filas de bancos (B), al frente una mesa (M) —— E <—
desde donde se proyectaban imagenes sobre la pantalla (Pa), y

un pizarrén movible (P) sobre caballete. .
~0Ob— _Ob- -Ob—

La parte practica se desarrollaba a un piso de distancia
en un area de asistencia clinica, con ‘equipos distribuidos en
boxes. A cada box era asignado un grupo de dos o tres miembros (uno de los ingresantés
iniciales al curso y uno o dos observadores). Cada espacio incluia un sillén odontoldgico y una

pequefia mesada con lavatorio.

BOX 1 ?? [:] BOX 2
' .
BOX 3 E::] E::] BOX 4
[
I
BOX S5 [:] l_———] BOX &
— :
| -
BOX 7 E:I‘ 1 BOX 8
(sector de boxes no

asignado al curso)

Sobre la situacion de observacion

La alta movilidad de los miembros por el espacio en las instancias de trabajo practico
hizo necesaria una estrategia de observacion que fuera moévil y se fuera adaptando a las
- distintas situaciones. Tres observadores circulaban en forma permanente por los distintos

sillones y registraban las situaciones que alli se desarrollaban.
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) . . , . 6
La mayor parte de las situaciones observadas incluian al menos un practicante”, uno

o varios oyentes y la presencia o no de un docente segtin las circunstancias.

Los lugares ocupados por los diferentes grupos no fueron fijos en ninguno de los dos
espacios dedicados al trabajo practico. A pesar de que la intencion de los docentes era la de que
cada practicante y oyente estuviéra asignado a ‘sillones o boxes particulares, el
disfuncionamiento de algunos equipos o la necesidad de consultar con los docentes sobre
determinadas piezas dentales hizo desde el comienzo que los miembros debieran circular por

gran parte del espacio disponible.

Las caracteristicas generales de la propuesta pedagdgica tal
como ésta es pensada por los docentes |

El curso de endodoncia consistia en un entrenamiento focalizado en el tratamiento de
piezas dentales “en mano”, como preparacion previa para el trabajo clinico. Veamos, desde la

perspectiva de sus docentes, las caracteristicas que presentaba la propuesta.

Intentaba proporcionar una capacitaciéon predominantemente practica, donde el

objetivo de aprendizaje era la adquisicion de un "saber hacer” en relacion con la pieza dental.

A diferencia de otras propuestas pedagégicas que graduaban la dificultad comenzando
por dientes uniradiculares (mas simples) y continuando con multiradiculares (mas complejos),
el curso en estudio abordaba conjuntamente piezas dentales uni y multiradiculares. Consideraba |
que tanto unas como otras requerian de estrategias de observacion y analisis equivalentes y que

por lo tanto la pretendida graduac1on no era posible.

.. Yotra de las cosas era como separar la conéplejidad de un diente uniradicular de
un diente multiradicular, ya que a nuestro criterio los dientes uniradiculares no eran tan
simples como parecia ser (...) Es decir jera cierto que un diente uniradicular es mds fdcil y un
diente multiradicular es el segundo grado de complejidad? ;O hay cosas que son el

Sfundamento de ambos que de pronto habia que ensefiar en conjunto?” (Pc).

La utilizacion de “dientes en mano” y no “en tacos”, tal como era tradicionalmente

sostenido a nivel de la formacion de grado, constituye un cambio técnico de importancia:

S En adelante llamaremos asi a los miembros que habiendo ingresado inicialmente en el curso realizarian el
trabajo practico, a diferencia de los observadores. :
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“...en la clinica de Endodoncia, estin [los alumnos de grado] un afio en la
cursada... Estdn una parte con tacos y una parte con pacientes. Pero la técnica que ellos
tienen de ensefianza (...) el tipo de técnica que utilizan para instrumentar y todo, nada que ver
con lo que nosotros ensefiamos. (...) La secuencia, los instrumentos. Por mds que digan
‘hacemos molares’, no los hacen como deberian hacerlo. Entonces caen en el curso para

hacer otra cosa.” [Ps].

Al mismo tiempo representa un motivo de diferenciacion entre sectores institucionales

sin mayor comunicacion entre si.

“El grupo nuestro es muy pequeﬁo. Porque estd el grupo que estd con Pc y los que
quedamos también en la AOA’ que somos cuatro o cinco. Es decir que habrd mds o menos
veinte personas que a nivel docente estamos comprometidos con este tipo de filosofia de

tratamiento. El resto son todos los que practican otra éscuela” [Ps].

La diferenciacion que los docentes sefialaban tanto respecto de la formacion impartida
en el grado como de las caracteristicas de la labor profesional corriente, permiten pensar a la
propuesta del curso estudiado como portadora de un sentido contrainstitucional (BAULEO,
1983). Era seguramente esta diferenciacion, que remitia a particularidades de la operatoria
endodoéntica, de la ensefianza de la especialidad y de la distincion entre sectores profesionales,

lo que otorgaba al curso parte de su identidad.

Si bien el curso intentaba transmitir un conjunto de técnicas concretas de operacion,
éstas no eran planteadas como medios tnicos de resolucién. Se hacia hincapié sobre la

necesidad de priorizar los objetivos del tratamiento y, en funcién de éstos, idear medios nuevos.

“[Refiriéndose al curso anterior]... Entonces se los hacia observar y se los hacia
dibujar en el pizarrén. E inclusive que cada uno dibujara en un papel lo que tenia. Ya partir
de ahi les dije que obturaran las raices de vidrio, que el bbjetivo era tal, y tales los elementos
que tenian, y Que lo hicieran como quisieran en tanto se lograran los objetivos, que si tenian
que estar claros. Y llegué a la conclusion de que habian aprendido mucho mds inventando

ellos la técnica" (Pc).

El dispositivo técnico: el entrenamiento supervisado

En relacion con la organizacion del trabajo, los docentes proponian crear situaciones

de "practica preclinica" es decir, situaciones en las que los alumnos operaran sobre piezas
. 2

7 i ) P :
Asociacion Odontolégica Argentina.
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dentales en la mano (supervisados por el docente) y no directamente sobre el paciente como

entrenamiento necesario antes de entrar a la clinica.

"El preclinico (..) permite que eso que no se ve, principal caracteristica de la
Endodoncia, uno lo pueda ver. Después se lo puede imaginar. Y eso mejora muchisimo la

clinica” (Pj).

El dispositivo incluia ademads espacios (generalmente en clases tedricas) donde se
explicaban pormenorlzadamente procedimientos propios de cada técnica de operamon a
emplear. Se evitarian sin embargo las demostraciones, de modo de tratar de desarrollar en el

alumno un criterio propio de resolucién de casos.

Frente a un objeto de préctica profesional (la raiz de las piezas dentales) que se
encuentra oculto (en la boca del paciente), la propuesta intentaba crear situaciones de
entrenamiento a través de la observacion de piezas mt’ﬂtiples (en mano), de modo de "anticipar”

en la clinica la anatomia de las piezas reales.

.. otra caracteristica es que antes se hacia la instrumentacién en los dientes, y los
dientes se incluian en un taco de yeso. Entonces no veian la parte radicular, la raiz del diente,
-que es lo que a uno mds le interesa en esta especialidad. Entonces ellos trabajan con el diente
en la mano. Alli pueden ver la direccion de la raiz, hacia donde se curva, hacia donde va,
trabajando desde el diente" (Pc). |

Los medios y recursos. utilizados (los dientes en la mano; las raices artificiales de
vidrio) se orientaban a crear situaciones de andlisis en las que se contara con mayor

informacién de la que se tendria trabajando en la boca del paciente.

Dado el trabajo de seguimiento que es necesario hacer del anélisis e instrumentacion
de cada pieza, la relacién docente-alumno ideal era lo que ellos denominaban “de uno a uno”.

Esto hacia que el curso fuera altamente selectivo.

La propuesta no contemplaba la posibilidad de interaccién entre alumnos durante la
realizacion del trabajo. El eje de la tarea estaba centrado en lo que cada uno podia realizar con

su pieza.

"4 veces es medio dificil hacer que interactuen, porque no son comparieros de
siempre, sino que son compaiieros circunstanciales, de diferentes edades, con diferente
formacion... No veo tanto que pudiera tener un beneficio [que ellos interactien]. Pueden

trabajar entre ellos perfectamente bien. Casi diria que es lo l6gico ;no?" (Pj).
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El rol de los docentes en la situacion de entrenamiento era pensado desde la funcién

de guia, casi tomando la forma del asesoramiento.

".. la idea es que a partir de lo que se va dando en la teoria, guiarlo en la parte
prdctica para que pueda cumplir con el mismo cometido o por lo menos acercarse a la idea

- original de... de por lo menos lo que se le ensefid. Ser una especie de guia mds que nada"
(Pdg).

En sintesis, pueden extraerse los siguientes rasgos centrales de la propuesta, tal como

los docentes la concebian:

o Se propone abordar la ensefianza de un "'saber prdctico”, en el sentido de un "saber

operar" sobre la pieza dental.

e La operacién sobre la pieza es pensada como una préctica compleja, dada la
infinita diversidad de formas que puede presentar. La situacion de aprendizaje
consiste en el entrenamiento sistemdtico en la observacion e instrumentacion de
multiples dientes en mano, de modo de poder anticipar o representar mentalmente

la forma probable que tenga la raiz, oculta luego en la boca del paciente.

e Junto a la diversidad de formas que presenta la pieza, se reconoce una diversidad
de posibles caminos a seguir. Esto hace que el objetivo de aprendizaje ultimo sea la
Sformacién de un criterio propio de operacion. Dentro de esta concepcion, la forma
diddctica pfedominanté' es la resolucion de problemas dentro de un encuadre

metodoldgico que toma forma de taller.

e La estrategia de entrenamiento es pensada como .esencialmente individual,
esperando que el alumno reproduzca una situacion similar a la de su practica

profesional. En este trabajo los alumnos son asistidos por un docente.

e El rol docente es pensado como una guia que supervisa el proceso y orienta al
alumno en el desarrollo del trabajo. La relacion ideal es pues la de un docente por

alumno.
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2. Las tareas del curso de endodoncia. Cruce de sentidos
plurales.

Habiendo presentado las caracteristicas de la propuesta pedagogica, veamos ahora las
distintas tareas configuradas en el curso de endodoncia. Como en el caso anterior, las
reconstruiremos desde la mirada de sus actores en primer término, y desde la mirada del

investigador en segundo Iugar.

Las tareas desde la mirada de sus actores
La exposicion teérica

La clase tedrica, centrada en la exposicion, era la instancia en la que especialmente
(Pc) y en ocasiones (Pj) y [Ps] transmitian informacion sobre diversos aspectos de la practica

endodontica.
El trabajo era alli de naturaleza predominantemente conceptual, pudiendo referirse a:

e Larecuperacion de la experiencia previa de los alumnos.
e La reconstruccién de un proceso clinico y su comunicacién al grupo.
e Laresolucion de situaciones clinicas hipotéticas.

Desde la percepcién de los alumnos, las clases tedricas presentaban un fuerte

componente de pasividad de parte de ellos, en pafte justificado por la situacion de asimetria.

"Yo te digo... se participaba, se podia decir todo lo que uno pensaba. A veces no,
algunas veces por temor a... decir alguna pavada, te quedabas callado. Los tedricos son asi

siempre"” (Alumno 1).

"[Los tedricos] los dicté... los dictaron. Nosotros nos quedamos como postes

absorbiendo lo que decian los demds" (Alumno 2).

La imagen de (Pc) despertaba admiracién por lo que sabia y reconocimiento por lo

que brindaba. Pero al mismo tiempo su influencia podia en algunos casos ser inhibitoria.

"Lo que yo vi es que se interesaba mds por ensefiar y brindar conocimientos que por
d l PSS , " . , -~ d .
ordenar y controlar y decir "no, eso estd mal", sino que trataba mds de... ensefiar, es decir, te

decia “en esto estd mal”, y te decta por qué, y como volver a hacerlo y para qué hacerlo de
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otra manera. (..) Y siempre necesitds mds, siempre hay muchisimas cosas por aprender. Si,

nunca es suficiente, siempre se necesita mds"” (Alumno 1).

"[(PS)] es diferente y fascinante. Primero porcjue te das cuenta lo que... como estd
metida en lo que quiere. Te das cuenta qué‘no para de leer. Debe vivir leyendo y estudiando,
debe tener necesidad de estar en la vltima noticia de la Endodoncia en todo momento. Es lo
‘que transmite, no sé si serd asi. Y después las ganas de transmitirlo. Porque te encontrds con
muchos docentes que les gusta saber mucho pero no les gusta transmitirlo, o transmiten parte
y se gitardan otra parte. A ella se le nota toda esa polenta que tiene de saber, de aprender, y de

la capacidad"” (Alumno 6).

“[En una clase (A) le comenta a su compafiera): jHay... Qué nervios! Me pone muy

nerviosa que la Dra. me mire asi, directamente. [La compariera que estd con ella acuerda]".

Desde la perspectiva de los docentes, la clase tedrica no permitia el trabajo “uno a
uno” que se sostenia como ideal de formacion, razén por la cual la exposicidn tedrica no era
vista como la tarea mas lograda, sobre todo para los alumnos practicantes que asumian una

funcion demasiado pasiva.

"La parte tedrica, por quien mejor fue manejada fue por los observadores que
quedaron tan motivados... Yo creo que ellos quedaron tan motivados porque ellos desearon
cosas que no tuvieron. Ellos se sintieron como que pudieron haberlo hecho y no pudieron
llegar. Siempre parece ser que el que le queda algo en el tintero valora mds que el que tiene
todo en la mano ;no? Y ellos se compraron libros, se reunieron para estudiar... Y como no
tenian que dispensar su tiempo en tarea prdctica lo dispensaron en el teérico. Entonces
ocuparon todo su tiempo en el tedrico y tuvieron un rendimiento excelente y realmente lo que
hicieron fue mads de lo que hubiéramos imaginado, porque se compraron los libros... qué sé yo:
Los otros tuvieron demasiado qué hacer en el prdctico, que era demasiado poco tiempo que

tuvieron, porque se juntaron todas las cosas" (Pc).

“Pc es siempre muy abierta al didlogo... Lo que pasa es que ella va a una
velocidad... y la informacion es bastante grdnde y aveces eso es lo que... No se presta a que la
gente pregunte mucho. Es como que la gente a veces se asusta de todo lo que se da 'y no
pregunta tanto. Tal vez mayor comunicacién hubo en la parte practica. Ahi si hay mds

comunicacion que en el tedrico” (Pdj).

Si desde los alumnos la necesidad de conocimiento era insaciable, desde Pc la

vivencia parecia complementaria: de vaciamiento y cansancio.
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"Era como que habia que hacerlo y hasta te diria mds, yo no veia la hora de que el
curso termine. Desde que empezo queria que el curso termine. Era como un esfuerzo... Por eso

te dije la palabra "esfuerzo", y cuando terminé fue un alivio, un alivio” (Pc).
La exposicion tedrica desde la perspectiva de los alumnos:

o Constituia un espacio caracterizado por una fuerte pasividad por parte de ellos.

o (Pc) cumplia un rol protagonico y prdcticamente vinico. Representaba una figura

muy fuerte, estableciéndose con ella una relacion de profunda admiracion.

e A pesar de proponerse explicitamente la participacion, el espacio era vivido como

inhibitorio..

e El conocimiento transmitido alli por Pc era inacabado e imposible de abordar en su
totalidad. |

Desde la perspectiva de los docentes:

e El espacio de exposicion tedrica era aprovechado mds por los alumnos

observadores, para quienes constituia la instancia de trabajo principal.

o Al no permitir el contacto individual con los alumnos era visto, en comparacion con

el espacio prdctico, como no logrado completamente.

e La sensacion asociada era de agotamiento.

La operacion sobre la pieza dental

La operacion sobre la pieza dental constituia la tarea central del espacio de practica.
Comprendia dos procesos: la instrumentacion y la obturacién de las raices. Representaba la

esencia del trabajo endodéntico, tal como éste era concebido en la practica profesional.

La fase de instrumentacién consistia en el trabajo por el
cual, operando sobre la pieza dental, se realizaba una perforacion del
diente, de modo de acceder al nervio ubicado en el interior de la

raiz. Perforacién que se bifurcaba en tantas direcciones como raices

tuviera la pieza®.

A partir de la informacion obtenida a través de radiografias

® El esquema muestra el tipo de perforacion realizada.
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y de la marcha del mismo proceso de perforacion, era necesario ir tomando decisiones acerca
del instrumento utilizado (graduacion, curvatura) y de su modo de empleo (fuerza, direccion de

la presion). -

La utilizacion de “dientes en mano” era justificada por los docentes por la

especificidad del proceso:

“El elemento evaluador mds importante es el radiogrdfico. Pero el método
radiogrdfico de evaluacion solo evalua una dimension del diente. La otra dimension nunca se
ve. Entonces desde el momento en que uno empieza con los pacientes se pierde la dimension de
la profundidad de lo que se estd haciendo, que uno nunca mds lo vuelve a ver. (...) La variedad

“que hay con respecto a raices y a formas... es tan amplia, que aungue uno permanentemente
estuviera aprendiendo con dientes en la mano y los pudiera llegar a transferir en su

imaginacion, siempre se aprende algo nuevo” (Pc).

En el relato del proceso de trabajo, el descubrimiento del conducto aparecia muy.

ligado al contacto con lo desconoc1do

. el lado bueno [de-la practica] es que siempre es un misterio un tratamiento de
conducto, es decir, nunca se sabe exactamente porque no hay ningiin conducto que sea igual a
otro” (Pc).

“Si, es un poco.mds dificil [que otras especialidades], digamos. (...) porque trabaja en
la dimension desconocida, o en algo que no se ve, porque hay que desarrollar mucho el tacto,
la habilidad manual ... 4verdad 2" (P])

Tanto para docentes como para alumnos, la endodoncia y particularmente el proceso
de instrumentacion aparecian vinculados imaginariamente a la idea de* "misterio", "dimensién
desconocida", lo que est4 "oculto". Mas especificamente, se asociaba con la imagen de "canal"
o "tinel". Es por esto que una de las fotografias mas escogidas era la de un nifio saliendo de un
tubo o cilindro. Era evidente alli la relacién entre la metafora del tinel o el canal, con la forma

concreta de la r_al'z del diente.

Otro sentido -dado era el de "artesania", "trabajo", "habilidad manual", "cautela",
"concentracion". Las imagenes maés escogidas en relacién con esto eran la de los campesinos

trabajando la tierra y la de una mujer pintando (en el sentido de lo que se hace con las manos).

"
2

Las operaciones que se mencionaban hablaban de "penetrar”, "instrumentar", "obturar", "ver

"non

"asomarse", "abrir".
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Entre la emociones asociadas a esta practica se mencionaban la de placer, en caso de
tener éxito, de "desafio", de "aventura”, pero también de "peligro", de temor a causar dafio, de
destruccién o violencia, y de "indefension” o "sometimiento", en lo que se referia al lugar del

paciente.
Para los alumnos, los significados vinculados a la instrumentacién eran muy similares:

"Las palabras que definirian a la Endodoncia son las de Habilidad-Manualidad, |
Siento un desafio en cada endodoncia que comienzo (descubrir como es ese sistema de
- conductos, sentirlo en las manos, poder imaginarlo y poder obturarlo adecuadamente. Es
‘como un vigje. Siempre igual pero siempre diferente. Poder lograr el objétivo es sumamente

gratificante” (Alumno 3).

"[La palabra seria] Investigdcio'n: el hecho de ENTRAR® en la pieza, imaginarse
dentro de un (a veces) laberinto y de que en algo tan pequefio se encierran tantas cosas

grandes, nos obliga a una reverencia” (Alumno 5).

La tarea de instrumentacién era percibida como una actividad eminentemente
individual. El gran peso otorgado ala propia capacidad propioceptiva .yval desarrollo de la.
habilidad en la aplicacion del instrumental sobre la pieza, hacia dificil incluir a un otro. El otro

s6lo tomaba existencia desde el lugar del analisis, mas no de la operacion.

"Y... los otros capaz que te podian indicar... ponele... ‘extendete un poquito mds acd
6 mds alld’." (Alumno D). | '

"... por otro lado, el trabajar en conjunto nos permitio debatir y corregirnos nosotros

mismos" (Alumno 8).

"[El rol de los otros] se dio sobre todo cuando otros hacian preguntas. (...) Se dieron
sobre todo en el box cuando venia algin ayudante y de golpe cada uno... opinaba. (..)

Entonces ahi escuchds y claro, vos estds buscando una cosa y el otro dice otra y ahi aprendés"”
(Alumno F).

La obturacién consistia en la etapa que seguia a la instrumentacion, por la que el

conducto vaciado debia ser nuevamente rellenado.

“Una vez que a los conductos los dejaste todos limpios, los tenés que rellenar. Por un
principio bioldgico, lo que estaba ocupado tiene que ser ocupado. Entonces hay que
- rellenarlo” (Pj).

El resaltado es-original y surge del material escrito en la encuesta inicial.
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Como en el caso de la instrumentacion, la obturacién aparecia para los alumnos
practicantes como un trabajo eminentemente individual. Recordando la situacién de practica,

‘un alumno relataba:

"Y bueno, por ejemplo en la parte en que estds obturando, eso lo tenés que hacer solo '
porque vos sabés la fuerza que estds aplicando al espaciador, el cono que vas a poner. Esa
parte la tenés que hacer solo porque vos sos el que elegis el cono que vas a meter, con qué vas
a cementar, con qué... Esa es una parte critica, por ahi en la instrumentacion te pueden ayudar

. los observadores porque no hay... no tenés que aplicdr nada, pero después en lo demds, que es

lo que queda, eso lo vas a tener que hacer solo” (Alumno D). .
Desde la perspectiva de los docentes, la operacion sobre la pieza:

o Se realiza a través del método de “dientes en mano” como modo de acceder a una
practica que es esencialmente compleja. El entrenamiento en la perforacion y
obturacion de raices a la vista facilitaria luego el trabajo “a ciegas” en la boca del

paciente.

e Es vivido como un proceso fascinante en el que no es posible anticipar la forma
siempre cambiante de la raiz. Aquello que es fuente de dificultad es al mismo tiempo

motivo de desafio.

® Requiere por parte del alumno de un desarrollo motor'y de una habilidad manual

considerables.

Desde la perspectiva de los alumnos, la operacion sobre la pieza:

e Esvivida también como una experiencia desafiante y en cierto modo misteriosa.
e Esvista como un proceso eminentemente individual, intransferible.
e Involucra un trabajo manual minucioso.

En ambos casos, desde un punto de vista imaginario, la operacién sobre la pieza

aparece asociada a las ideas de:

o Misterio, desafio.
e Penetracion, apertura.
e Trabajo sobre lo oculto o desconocido.

o [Fascinacion, dificultad, peligro.
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El analisis

La toma de decision sobre el camino a seguir en el tratamiento de las piezas estaba
apoyada en una tarea de analisis de la situacion. La marcha del prdceso tanto de
instrumentacién como de la obturacién iba siendo rectificada, conforme quien operaba sobre la
pieza (o en ocasiones los observadores) iba teniendo datos sobre el éxito 0 fracaso de sus

acciones.

Para los docentes, el rol que asumian los observadores en esta tarea era sefialado como

un verdadero descubrimiento:

"Yo, por ejemplo, vi y aprendi, que de pronto el observador, y me encants eso que Vi
en un momento determinado, el observador le hacia observaciones al que estaba haciendo la
experiencia. Como habia tenido el mismo entrenamiento teéricé, lo que habia absorbido del
entrenamiento tedrico de pronto cuando veia al otro, de pronto se daba cuenta que el otro
estaba haciendo algo que podia modificar. O sea que se transformo en docente, digamos, el
observador. Es decir, yo cuando lo vi el primer dia que estaba ocurriendo eso me pdrecio’ '
fascinante. Lo que pasa que como fue una cosa que aprendi en el momento no quedso
organizado como para programarlo... [para] que eso pueda ocurrir. (...) Si uno lo programara
de antemano podria ser reinteresante. Porque inclusive el par de él, lo puede usar como que es
un comentario, ya no es una... una cosa ast... qué sé yo... que le estd llamando al orden. (...)
Uno a lo mejor lo estd viendo desde una o’pticb hipertrofiada, qué sé yo. Y el otro lo estd
viendo desde el aprendizaje, de abajo para arriba. Y a lo mejor esa observacion le sirve mds al
otro que lo que uno mismo le estd diciendo. Asi que yo pienso que eso es olro recurso nuevo,
totalmente nuevo que no se me habia ocurrido antes. Me gusto eso. No sé si eso existe. ;Existe

como recurso diddctico eso de que...?"” (Pc).

Desde los alumnos, las situaciones de analisis a partir de la interaccion con otros

también eran vistas en sentido positivo.

"[La funcién de asesoramiento] se dio sobre todo cuando otros hacian preguntas. (...)
Se dieron sobre todo en el box cuando venia algin ayudante y de golpe cada uno... opinaba.
(..) Entonces ahi escuchds y claro, vos estds buscando una cosa y el otro dice otra y ahi

aprendés” (Alumno D).

"La diferencia [es que en el trabajo grupal] vos aprendés de las dudas y de
todos los problemas que va teniendo el otro, que a veces vos las tenés y no las sabés. Entonces
de golpe tenés tus dudas y las aplicds. Y no solamente dudas, sino que yo digo ‘;por qué no

ponés la lima de esta forma que vas a poder entrar mejor al conducto?”’ y el otro me dice ‘no,
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fijate que tiene una curva para alld, la meto asi’. O sea, el momento compartido yo creo que
es donde mds aprendés. Pero también estd mal dicho ‘mds’. Es donde aprendés... no sé en
dénde mds aprendés, porque después viene la parte donde vos estds solo y seguis aprendiendo,

a través de la practica tuya"” (Alumno F).

En su relato de situaciones de trabajo individual con la pieza dental, los alumnos
mencionan, casi reproduciendo un dialogo interno que establecian consigo mismos al operar,
instrucciones y pautas que habian sido dadas en situaciones de interaccién entre pares o de

ensefianza de un docente.

" . Y, te puedo contar el caso de aye.r. ( )‘ El otro dia estaba trabajando y tenia dos
curvas, entonces estaba viendo... bueno, voy a usar la técnica telescdpica, la voy a usar acé...
pero también tengo que hacer una mezcla de técnicas porque tengo que... La técnica
telescopica pero también la técnica anticurvatura porque justamente para evitaf romper la
curva esa y hacer un desastre... (...) Yo lavo y todo eso... porque yo me acuerdo que el Dr. S
hablé de la... me acuerdo de la catarata esa que me quedé grabadolo. (..) Eh... me acuerdo de
que en conductos curvos tengo que llegar con la limita mds finita, y hasta que la lima no baile
no paso a la otra lima. (...) ... 0 sea, voy haciendo cada paso, me voy acordando, no tratando

de acordarme sino sélo a nivel de mi mente, todo lo que nos fueron diciendo en el curso"
(Alumno F).

Desde la perspectiva de los docentes, espécialmente para Pc, su funcion de guia del

analisis de la pieza tenia una importancia central.

"El [un alumno] se sintié muy solo y yo creo que en un momento determinado que yo
estuve con él... Yo estuve ahi al lado de él un dia que estuve mds de una hora'y media, él en ese

momento aprendid muchas cosas. Cuando yo estuve al lado de él."

"... Yo no tuve el mismo tiempo para estar con cada uno. Si hubiera sido mds
personalizada la cosa y yo hubiera podido a cada uno ensefiarle, yo creo que ellos hubieran

aprendido mil cosas. Mil cosas mds."

Complementariamente, los alumnos también relatan situaciones de interaccion con el
docente que, a diferencia de la exposicion teorica, eran vividas casi como un trabajo de

resolucion conjunta:

“...'la vez que hice un incisivo inferior... que tenia dos conductos... yo creia que tenia

uno y bueno, se lo mostré a (Pc) y... No lo encontrdbamos, no lo encontrdbamos. Instrumenté

10 : . Yiox L <
Se refiere a una imagen fotografica de una catarata que el Dr. S utiliz6 en una clase tedrica como metéafora del
lavado de la pieza. :
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uno, obturamos uno y el otro lo tratamos de buscar pero no lo encontramos. Ni ella [Pc] lo

encontro” (Alumno D).

En sintesis, desde la perspectiva de los docentes, la tarea de analisis:

® Requeria de la utilizacion de las herramientas tedricas vistas en otro espacio.

e FEra optimizada por la presencia de un docente que podia desarrollar una funcién de

ensefianza sumamente personalizada.

o A pesar de no haber sido pensado inicialmente, se beneficié considerablemente por
la presencia de observadores que pasaban a desempefiar funciones casi docentes,

facilitando la articulacion entre la operacion y las herramientas tedricas.

Desde la perspectiva de los alumnos, la tarea de analisis:

® Permitia el avance y las correcciones sobre la marcha del trabajo de operacion.

o Se hacia posible especialmente a partir de la presencia de un docente, y en
ocasiones de observadores que opinaban e interrogaban, permitiendo la vinculacion

con la teoria vista.

o Se convertia luego en un “didlogo interno "que el operador establecia mds tarde en

la soledad de su consultorio o frente a su pieza de prdctica.

e Reconocia al docente como un interlocutor privilegiado en una tarea de resolucion

que terminaba siendo conjunta.

s

Las tareas desde la mirada del investigador

La expeosicion teorica

La tarea desarrollada en el espacio de trabajo tedrico estaba basada en la transmision

de informacién, con un permanente apoyo de medios audiovisuales (diapositivas, esquemas). -

Desde el punto de vista de su dindmica interna, esta tarea, en las que se trabajaba con
el grupo amplio, presentaba una notable regularidad a lo largo de las clases. Se trataba de
situaciones con un escaso nivel de participacion tanto por parte de alumnos como de aquellos -

docentes que no exponian y que representaban la mayoria. La estructura de comunicacion era

715



Diana Mazza. La tarea en el nivel superior de la ensefianza

de tipo radial, sin modificaciones. La totalidad de los intercambios eran regulados por el

docente, en la amplia mayoria de los casos, por (Pc).

El liderazgo era claramente asumido por el docente y se basaba en el conocimiento
que transmitia. La clasificacion (BERNSTEIN, 1985) entre docente y alumnos e incluso entre

el lugar de (Pc) y el resto de los docentes era particularmente fuerte.

La escasa participacion de los alumnos no se daba en forma espontanea, era
costosamente lograda por preguntas formuladas por Pc o por propuestas (en su mayoria
forzadas) para resolver problemas reales o hipotéticos planteados a los alumnos. Veamos un

ejemplo de este tipo de funcionamiento.

"8:30
(Pc): ;Con respecto a esto hay alguna duda?
[Silencio]
(Pc): Bueno, vamos a seguir con el proximo [ejercicio]. [Agrega nuevas explzcaczones /.
(Pc): ;Enel 67 ;Qué es el 67

- [Nadie contesta]
(Pc): Es un estado mds avanzado que el anterior. [Agrega nuevas explicaciones]. Me
interesa mucho que ustedes vayan viendo cémo las bacterias se van metiendo... [da
nuevas explicaciones y vuelve a citaresultados de investigacion]"

Los alumnos tomabari en la mayoria de los casos un rol pasivo, atn traténdose de
graduados con experiencia clinica en la especialidad. De todos modos, esta dinamica fue en.
alguna medida modificandose a lo largo de las reuniones conforme se fue dando mayor énfasis

al trabajo practico y logrando un mayor compromiso con la tarea.

La figura Pc representaba una fuente inagotable de conocimiento, con rasgos de tipo

materno en su aspecto positivo (nutrir, brindar alimento-saber). La fantasmatica de formacién =~

predominante era la de transmisién de saber (KAES, ANZIEU y otfos, 1973). Maés alla de la
intencién de Pc de proponer la participacion y la recuperacion de la experiencia previa de sus
alumnos como profesionales, la distancia en el conocimiento y la investidura de su imagen de
prestigio instalaban una fantasmaética por la cual el maestro-transmisor era el encargado de

hacer fluir el conocimiento a sus alumnos-receptores.

AlUn con variaciones, el grupo amplio presentaba un modo de funcionamiento
predominantemente racional aunque con rasgos de dependencia en forma subyacente (BION,

1980b). La fuerza de la imagen de Pc probablemente favoreciera esta tendencia emocional.

Desde un 'punto de vista cognitivo, las propuestas que Pc hacia a los alumnos en

momentos en los que no exponia, tomaban la forma de tareas de comprensién (DOYLE, 1983).
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El tipo de consignas demandaba la interpretacion de situaciones clinicas y la generacion de
respuestas a partir de la combinacion de recursos diversos:

"(Pc) sigue hablando. Pide que los alumnos se junten de a cuatro y dice: Vean si creen
que un error de diagndstico puea’e llevar a un fracaso. A los que responden que. si,

Sfundaméntenlo con un caso clinico."
(Pc): Bueno, ahora vamos a proyectar los casos que trajo cada uno, y los van a ir-

explicando. [Pasa [J]...]”

En otros casos, al discutir aspectos puntuales de un tratamiento, la demanda parecia
" més centrada en el procedimiento.

"Pasa [A;] y explica lo que pregunté (Pc). (Pc) le va haciendo preguntas hipotéticas: ;Y
si no tuvieras espaciador? ;Y si no tuvieras la lima X?”

De todos modos, dado el bajo nivel de participacion de los alumnos en la mayoria de’
las reuniones, se hacia dificil estimar el tipo de procesamiento. cognitivo que realizaban los

alumnos a partir de lo que (Pc) planteaba.

La operacion sobre la pieza

Como se vio a partir del relato de sus actores, la tarea de operacion sobre la pieza
dental era un trabajo eminentemente individual en el que los alumnos practicantes
interactuaban con el material, en un proceso de ajuste y reajuste permanente de sus acciones

para lograr el objetivo propuesto

Es preciso diferenciar tres tipos de situaciones en las que el trabajo de operacion sobre
la pieza era acompafiado de procesos de intéraccion social de caracteristicas peculiares.

Veamos el primero de ellos.

"D)", que estd en el sillon junto al de [S] le comenta: Me sale todo el polvo por el dpice.
¢ Vos encontraste los tres? [Se refiere a los tres conductos de su diente].

[S]: Si, pero son muy estrechos los conductos.

(1): Me decia [R] que el teérico del otro dia fue bueno.

[S]: ;Si? Yo no pude ir.

(T) y [S] continiian trabajando individualmente con intercambios sélo ocasionales.

[S] [a (1), sin dejar de examinar su diente]: Tiene una curvatura que no te podés
imaginar." .

11 o e . ) . . . .

Las letras en negrita identifican a los alumnos-practicantes; las letras entre paréntesis y corchetes identifican a
los alumnos-oyentes mujeres y hombres respectivamente; todas las iniciales que comlenzan con P identifican a
un docente.
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En ocasiones, lo que caracterizaba a la operacion sobre la pieza era una situacién
de trabajo individual con interaccion entre pares, con una estructura de comunicacién que
funcionaba en forma paralela al trabajo que se estaba realizando. La comunicacidn parecia
promovida aqui por la proximidad fisica, no por una necesidad de la tarea, por lo que en

muchos casos podria no existir.

Un segundo tipo de situaciones incluian la presencia de un docente y una relacion de
interaccion mucho mas centrada en el tipo de trabajo que se estaba realizado. Asi por ejemplo,

en la siguiente escena, [Ps] interviene en momentos en que [R] realiza su trabajo de obturacion.

“[R] y [F] estdn muy atentos a la insercidén de los conos en las raices de vidrio". Llega
al pequeiio grupo [Ps]. |
[Ps] [a [R]]: Vos agarraste las raices y (;qué hiciste?

[R] relata lo que hizo. :

[Ps]: Lo importante del cono es que tiene que entrar. ;Vos pusiste una lima...
[especifica el tipo de lima] y el cono? Para una “bio” [un tipo de lima] [el cono] estd
entre 1y 2 mm. [[Ps] explica, se dirige con la mirada -a (A1) que lo observa
atentamente].

(A1) [a [Ps]]: ;Siyo obturo con pasta?

[Ps] continva explicando por -qué y en qué condiciones del paciente emplea los
materiales que menciona. Mientras tanto [R] contimia manipulando instrumentos”.

Aun cuando el intercambio est¢ de alguna manera suponiendo un analisis, en este
caso, sobre el empleo de cierto material, la intervencién de [Ps] toma mas directamente la
forma del asesoramiento yAel dictado de pautas de trabajo sobre la técnica de obturacion. [Ps]
) ‘supervisa el trabajo que efectivamente est4 llevando a cabo [R] y centraliza asi los intercambios
que incluyen a los observadores. La d1rect1V1dad de la instruccién de [Ps] hace que la situacion

de trabajo se desplace aqui hacia la ensefianza.

La modalidad de intervencién que asumia ” [Ps]™ dio lugar a pensar en un modelo de
desempefio de rol que fue ya caracterizado por nosotros (MAZZA, 1996)'* como modelo

favorecedor de situaciones de ensefianza, mas que de anélisis. Eran sus rasgos:

e Un mayor énfasis en la funcion de supervision del docente.

- 2 La raiz de vidrio era un recurso didéctico implementado por este equipo docente, que le permitia al alumno
simular la obturacion de una pieza. Por ser transparente era posible ver la ubicacién interna de los materiales de
obturacion, antes de hacerlo en una raiz real.

** También en el caso de (Pc) y de (Pdg). »

" En ese trabajo hemos diferenciado los modelos “A” y “B” de desempefio docente, segtn favorecieran la
constitucion de situaciones de analisis o de ensefianza. El primero de ellos serd abordado al considerar la tarea
de analisis.
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o Una mayor frecuencia de dictado de instrucciones y pautas-de trabajo antes e

independientemente de que el alumno diera su opinion.
o Unestilo de liderazgo democrdtico (MAISONNEUVE, 1985).

o Una especial tendencia a instalar un modelo. de comunicacion unilateral docente-

alumno.

Un tercer tipo de situaciones permitieron observar un trabajo conjunto entre pares

facilitado por la presencia de los observadores.

"Alrededor del sillon de [R] hay cinco observadores.

(Pc) ya le ha dado a [R] las raices de vidrio para obturar.

Todos las.examinan extrafiados.

() .

[R]: Ahora acd dice... [lee en voz alta como pidiendo asesoramiento a quienes lo
observan]

(Pdj) da una breve explzcaczon y se aleja.

[R] reitera el procedimiento para estar seguro, y comienza a trabajar.

(A1): (Querés que te vaya anotando? [se refiere a una guza que hay que completar a
medida que se trabaja].

[R]: Bueno.

[R] manipula el material y todos observan. Intenta con una lima penetrar en la raiz de
vidrio.

(A1): La 40, ;jte fijaste?

[R]: St [Lo prueba. Habla en voz alta, reproducz'endo cada paso oralmente, como para
que los demads sigan el proceso].

(A1):¢Qué vas a usar? jEl 35?7 Asi me vas dzczendo y lo anoto.

[R]: Mird [a (41)], la 35 no llega [se lo muestra en la raiz que por ser de vidrio
lransparente permite ver la penetracion del cono].

(A4,): Claro, probd con uno menos. Szempre es menos que la lima, salvo que sea una bio
[un tipo de lima]. Probd con 30.

[F] también examina.

[C] bromea con (4;) y (43) sobre lo que pasarza con el paciente si la raiz pudzera
extraerse como estas de vidrio, para trabajar en la mano."

En este fragmento vemos una situacion de pequefio grupo, sin intervencién del
docente, y donde los distintos miembros se organizaban en torno de una produccion especifica

como era la de obturar raices de vidrio.

[R] se ubicaba en un lugar central operando sobre la raiz de vidrio que tenia en su
mano. Sin embargo,- el resto de los miembros, ain sin recibir consignas especificas, iban

asumiendo diferentes funciones. (A1) decidié hacerse cargo de la guia en la que se registraba el
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material e instrumental utilizados. Al mismo tiempo, iba interrogando a [R] sobre el material
- que utilizaba y asesoraba sobre posibles cambios. [F] examinaba el procedimiento y el resto

observaba.

Comparando esta situacién con la que sefialamos en primer término, es posible
advertir la diferencia que un producto unico o compartido instauraba en la dindmica del
pequefio grupo. Alumnos préximos espacialmente pero operando sobre objetos
individualmente, dificilmente llegaban a desarrollar estrategias de cooperacion. ‘Tampoco
generaban situaciones de interaccion que pudieran interpretarse como modos de regulacién
interpsicolégica (VYGOTSKY, 1988)". |

Sin que la consigna lo sugiriera, [R] se veia rodeado de alumnos-oyentes que iban
asumiendo diversas funciones en una suerte de distribucion espontdnea de roles: consignar los
datos por escrito, asesorar, examinar el trabajo a medida que se avanzaba, etc. Surgidas

~ dificultades, el grupo mismo generaba mecanismos para resolverlo:

"[F] pregunta por los materiales que introdujo dentro de la raiz.

[R] le explica. (A;) consigna en la planilla.

[C] [a (4})]: Ponelo en una linea, acd [sefiala en la hoja].

[F]: Yo no entiendo muy bien el cuadro ese, como funciona.

[C] que parece haber comprendido, explica.

(41), [F] y [C] discuten sobre donde va en el cuadro cada cosa.

[R]: Ella me dijo [se refiere a (Pdj)] que acd van los espaciadores.

[F] Esperd [a todos]. ;Le pregunto a alguien que me lo diga bien claro? [se va con la
planilla para hablar con (Pdj)].

[F] [que regresa]: Bueno, ya aprendi, ahora no les cuento nada [rien]. [le explica a
(41)].

(41) [a [R] con la lapicera en la mano para anotar J: ¢ Qué usaste?

[R] le contesta.

(A}): Entonces va aca [anota la respuesta de [R]].

[R]: Los espaciadores son 30, poné una referencza

[F]. ...el segundo cono..

(A1): (El segundo cono qué es? [a[R]].

[R] da los datos de lo que usé )y (4;) consigna con el asesoramiento de [F] sobre como
anotarlo.”

Si es posible ver en esta situacion, a diferencia de la primera en la que cada alumno

operaba sobre un producto propio, la funcién de regulacién interpsicoldgica que ejercian los

"% Consideramos el término en el sentido otorgado por Vygotsky, en el sentido de la diferenciacién entre un
espacio de regulacién mterpsncoloonca (entre personas), de uno de regulacion intrapsicoldgica (al interior del -
sujeto).
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alumnos-observadores en relacion con [R]. Estos interrogaban y ponian a [R] en situacién de
tener que dar cuenta de las razones de lo que hacia. También advertian y recordaban sobre la

necesidad de ciertos procedimientos:

"11.06

[R] va realizando el trabajo Introduce el cono en cloroformo

(A1): ¢Te parece que lo tuviste 2 segundos?

Todos miran la raiz de vidrio ya preparada por [R].

(4,): Me parece que no se impresiona solamente con colocar el cono.
[R]: ;Lo dijjola Dra.? |

(A): SL

[R]: ;Ves como queda? [le muestra a (A))].

(A1) lo ve y lo pasa a lo demds.

[R]: ;Y ahora hay que poner cemento7 [le pregunta a (A;) que tiene la guia de.
procedimiento]."

La situacion de pequefio grupo y particularmente la presencia de observadores
permitian la externalizacion de preguntas y cuestionamientos que, en el trabajo individual,
quedaban reservados al sujeto sin posibilidad de modificacion. Complementariamente, el
trabajo individual se servia de pautas y medios de produccién que habian sido previamente -

verbalizados en la situacion de grupo.

De todos modos, en esta tarea, el trabajo del grupo parecia estar al servicio del
entrenamiento (en forma directa de [R] e indirectamente de los observadores) en la accién
fisica sobre el material. La instrumentacion (perforacion y obturacion) de raices simuladas y
reales introducia el trabajo con el instrumental permitiendo el conocimiento y la
experimentacion de los efectos fisicos de'cada instrumento y la destreza para manejarse con
ellos. Siguiendo a Gardner (1994) lo que estaria en leego aqui es un tipo de inteligencia

"cinestésico-corporal: -

"Una caracteristica de este tipo de inteligencia es la habilidad para emplear el
cuerpo en formas muy diferenciadas y hdbiles, para propdsitos eXpresivos al igual que
orientados a metas. (..) Igualmente caracteristica es la capacidad para trabajar hdbilmente
con objetos, tanto con los que comprenden movimientos motores finos de los dedos y manos

como los que explotan los movimientos motores gruesos del cuerpo” (Op. Cit., pag. 253).

"Me parece que -la inteligencid corporal motora fina, combinada con capacidades
espaciales, se comprende mds fuertemente en el uso de objetos y herramientas” (Op. Cit., pag.
281).
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Desde un punto de vista psiquico, la tarea de operacion sobre la pieza se desarrolla
en un claro predominio dé un modo de funcionamiento racional (BION, 1980b). La dindmica
altamente movil por la cual se constituyen los pequefios grupos en torno a la operacion de los
alumnos practicantes hace dificil la conformacién de una mentalidad gfupal compartida al
interior de cada grupo. Se trata de agrupaciones efimeras donde lo grupal toma la forma de
encuentros variables, de agrupamientos ocasionales y fluctuantes que se distribuyen

irregularmente en el espacio disponible.

El analisis

Si bien la operacién sobre la pieza suponia internamente en cada sujeto un trabajo de
analisis o evaluacion de la propia accion para su reajuste, en ocasiones, el andlisis se llevaba a
cabo en la situacion de interaccion entre varios actores. Esto dio lugar a identificar al analisis
como una tarea diferenciada que se definia ecolégicafnente (DOYLE, 1978) de modo diferente

a la operacién misma.

La tarea de analisis se caracterizaba por la presencia de interlocutores. En ocasiones
un docente (como el caso de (Pm) o [Pgp]) en otras oportunidades los alumnos-observadores,
oficiaban de interlocutores y permitian la exteriorizacién de un proceso que en la practica

profesional tomaba la forma de un discurso mental®.

Veamos en primer término una situacién en la que se lleva a cabo una tarea de analisis

a partir de la intervencion de (Pm).

"(Pm) [dirigiéndose a [R]]: ;pudiste rectificar con la Batt [un tipo de lima]? ;Te gusta
mas ahora? :

[R]: Si.

(Pm): ;Y ahora qué harias? Poné una llma

[R] lo hace. :

(Pm) [que le da el dzente a otro alumno que entro en el box a’onde se encuentran]: ;jqué
harias?

El alumno observa y opzna

(Pm) le pasa el diente a [F] quien hace lo mismo. Cada uno da su opinion a (Pm). Luego
le dan a [R] para que dé su opinion.

(Pm): Todos opinen y después yo voy-a opinar de lo de todos ustedes. Y después ella [la
observadora] va a opinar de todos nosotros. [Rien].

' Desde un punto de vista metodoldgico, la presencia de interlocutores permiti6 al observador tener acceso a la
representacion mental del operador sobre el proceso, y triangularlo con el relato a posteriori que los sujetos
entrevistados podian hacer de su forma de trabajo.
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(Pm) [a [R]]: ;No te parece que la entrada al conducto estd asi [hace un gesto
reproduciendo la curvatura fisica de la raiz]? ;No te da esa sensacion?
[R]: Si, si.
(Pm): Tenés que usar la Batt, asi que andd para alld."

A diferencia de lo que hemos analizado mas arriba como el modo de intervencion de
[Ps], (Pm) intenta deliberadamente promover el andlisis de la situacién en los alumnos y se
corre de un lugar de ensefianza generando una demanda de aprendizaje (DOYLE, 1984b) muy

diferente. Serian rasgos de este modo de intervencion:

e Un mayor énfasis en la promocién del andlisis y la confrontacion de ideas.

e Una menor frecuencia del dictado de instrucciones y pautas de trabajo previas a

que el alumno dé su opinion.

e Un estilo de liderazgo democrdtico, con mayor tendencia a instalar un modelo de

comunicacion de circuitos multiples.

El andlisis que (Pm) promueve y que efectivamente se da en el seno del pequefio
grupo definia una tarea de comprension (Doyle, 1984b). Mas alld de los aspectos mas
procedimentales o si se quiere rutinizados de la técnica, el trabajo se centraba en la
interpretacion, la aplicacion flexible del conocimiento y habilidades, y la articulacion de
~ informacién y recursos de varias y diversas maneras para generar un producto Comprometia lo

que desde la Psicologia Cognitiva se ha denominado " procesos cognitivos de mvel superior".

Segun vimos, el analisis de las piezas dentales en mano perseguia ¢como objetivo
conocer la mayor cantidad de formas y dimensiones posibles, de modo de poder anticipar la
forma de la raiz oculta en la boca del paciente. Este proceso de répreéentacién mental de la
forma y orientacién de un objeto tr1d1men51onal nos hace pensar en lo que Gardner (1994)

denomino inteligencia "espacial:

"Las capacidades - para percibir con exactitud el mundo visual, para realizar
Iransformaciones y modificaciones a las percepciones iniciales propias, y para recrear
aspectos de la experiencia visual propia, incluso en ausencia de estimulos fisicos apropiados

son centrales para la inteligencia espacial” (Op. Cit., pag. 216).

El trabajo de analisis de lo realizado sobre la pieza parecia estar orientado al
desarrollo de “operaciones de orientacion” implicadas en el trabajo endoddntico

(SAVOYANT, 2006). Sobre todo la interaccion con los docentes y en algunos casos con

YA
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alumnos observadores permitian al operador reconocer los rasgos de la situacion (curvatura,
libertad con la que era posible mover los instrumentos en el conducto, rugosidad de la pared,
etc.) que guiaran su accion. A través del desarrollo de esta tarea de andlisis se hacia posible la
ensefianza de un saber practico. dificilmente transferible. Las instrucciones tendian a que el
alumno poco a poco pudiera irfcon.struyendo sus propios esquemas de accion. En el siguiente
. fragmento puede apreciarse como el analisis que realiza el docente (en este caso (Pm)) intenta

llevar a [D] a captar su propio registro propioceptivo.

“(Pm) comienza a observar las radiografias de [D]. Explora sus piezas.

(Pm) [a [D]]: ;Qué te parece el palatino?

[D] [explorando]: Es como que sigue... como un tirabuzon, o un embudo aca.

(Pm): Si vos te metés con una Batt [un tipo de lima] acd... Meterte un poquito aqui...
Esta bien. ;A ver como rectificaste? [Mira las dzlspositivas ] Estd bien.

[D] le da nuevas radiografias.

(Pm) [examinando una pieza, al grupo]: 4 ver si alguien me dice qué pasa. Aunque yo
quisiera que vos me lo digas [a [D]] ;Qué pasa en la apertura?

[D] [que explora]: Acd hay... jTecho! [asombrado].

(Pm): |Es importantisimo lo que te pasé! No te vas a olvidar mds. Dejaste todo el techo.
Ademds se ve en la radiografia.

[D]: iSi. Se re-nota!
(Pm): Esto es muy importante que.te haya pasado.’

’

Los ultimos fragmentos de observacion ponen en evidencia aspectos del desempefio
docente, en esta tarea, de especial interés. El estilo de intervencién de (Pm) permite advertir sus
- posibilidades de trabajar en varios registros o niveles de realidad en forma simulténea. Por un
lado el de la précticd endododntica, la especificidad del proceso hecho y el nivel de logro al que
llega [D]. En segundo lugar, el del proceso de aprendizaje por el que [D] transita. En este nivel
interroga, sugiere, remarca la importancia de lo que le ha sucedido, promueve en [D] la toma de -
conciencia sobre su propia accion. Por ultimo, (Pm) opera al mismo tiempo sobre la realidad
del grupo; aprovecha aqui la posibilidad que el grupo le brinda de abrir a perspecti\}as diversas

de observacion y de analisis sobre la pieza y sobre lo hecho sobre ella.

Desde un punto de vista social, la situacién de interaccion dada en el pequeiio grupo
coordinado por (Pm) presentaba una importante horizontalidad a pesar de su presencia. A
diferencia de las situaciones vistas alrededor de la figura de (Pc) o de (Pdg) se ubicaba més
- claramente en un lugar de coordinacién de aportes y esto horizontalizaba las relaciones. sin
diluir sin embargo su posicion de liderazgo basado en el conocimiento y la experticia en este

tipo de préctica.
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Lo

Desde un punto de vista psiquico, al igual que en la tarea de operacién sobre la
pieza, el anadlisis de lo hecho muestra agrupaciones inestables, efimeras, de tipo larvario
(SOUTO, 2000) en las que predominan modos de funcionamiento racionales, vinculados a la
tarea (BION, 1980b).
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3. La tarea como construcciéh de sentido sobre “las tareas”

Intentaremos ahora en relacion con el segundo de los estudios realizados, abordar “la
tarea” del curso de endodoncia a partir del andlisis de “las tareas” en sus relaciones de

interaccion.

La tarea, como construccién de sentido global que otorga a su vez sentido a las
distintas tareas analizadas, parece consistir en el entrenamiento sistematico en la perforacion y
obturacién de raices en mano como preparaciéon para el trabajo clinico. Veamos sus

dimensiones.
La tarea en sentido totalizante

La tarea y el modo particular de organizacion instrumental. La accion y el andlisis

de la accion

El curso de endodoncia planteaba la ensefianza de un saber hacer articulando como

componentes:

e [Eldictado de pautas teoricas.

o Ll andlisis de situaciones clinicas hipotéticas o la reconstruccion de conceptual de

casos reales.
e La instrumentacion de aperturas y obturacion de piezas dentales en mano.
o La obturacion simulada de rafces artificiales de vidrio.
o [El andlisis de las bperaciones’ realizadas.

'El dispositivo en funcionamiento perseguia como propésito brindar formacién en un
area de desempefio profesional de alto nivel de especificidad y de caracter muy técnico como es |
la especialidad odontolégica en endodoncia. Si bien con énfasis diferentes, cada uno de los
componentes sostenfa como propuesta lo que podemos denominar la “articulacion entre accion
y analisis de la accion”. Para esto, el dispositivo “construia” dos objetos de conocimiento de
naturaleza diferente. Por un lado, un objeto “material”, representado por las piezas dentales y
en ocasiones las raices de vidrio como recurso artificial, sobre el que se operaba desde el punto

de vista fisico. Por otro, un objeto “conceptual” o representacion mental que debia construir
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quien operaba para decidir sobre los pasos a seguir que, lejos de estar predefinidos, debian ser

ideados sobre la marcha del proceso.

El primero de los objetos era abordado especialmente en las tareas de operacion y

analisis. Sobre el segundo se trabajaba en todas las tareas analizadas.

Tanto docentes como alumnos operaban directamente sobre el objeto material pero el
proposito de la ensefianza consistia en que el alumno pudiera construir este segundo objeto,
intangible, que tomaba la forma de una representacion o esquema mental lo suficientemente
dindmico como para guiar la accion y ser reconfigurado por ella'’. Sobre esta construccion los
docentes no podian actuar sino indirectamente, propiciando situaciones de analisis de lo

actuado para volver a actuar.

Otro rasgo atravesaba los diferentes componentes del dispositivo: una concepeion de
enseflanza muy préxima a la relacion “artesano-apiendiz”. Desde el propdsito inicial de
sostener una relacién docente alumno “uno a uno”, pasando por el analisis de situaciones de
formacion sobre todo practica, era posible interpretar en la totalidad de los docentes una
modalidad de ensefianza que ponia énfasis en la transmisién de experiencia. Segin esta
concepcidn, el aprendizaje de la endodoncia se harfa posible por la inmersién del aprendiz en el
contexto real de la practica y en contacto directo con un maestro-artesano. Las raices en mano
(naturales o de vidrio) y la practica sobre ellas no constituiria sino un artificio (“artificium”)
montado para la adquisicién de un saber que mucho tiene que ver con sus raices etimolodgicas
de “arte”, “oficio”, “conocimiento técnico”, “habilidad”.

El andlisis de las tareas en sus relaciones de articulacién muestra el caracter
estratégico (SOUTO vy otros, 1999) del dispositivd puesto en juego. El ingreso no previsto de
los alumnos observadores y el rol que en la complejidad de ese medioambiente van
adquiriendo, provoca la reconfiguracion del dispositivo y permite revelar a los docentes las.

posibilidades que el pequefio grupo le brinda como apoyo en el andlisis de la accign. -

'7 Baséndose en la interpretacién ya sefialada sobre los tipos de inteligencia desarrollados en las tareas de
analisis y operacion sobre la pieza, es posible pensar en la necesaria articulacion entre inteligencia espacial y
cinestésico corporal para operar con éxito sobre el objeto. Siguiendo el planteo de Gardner (1994) podemos
pensar que, si la capacidad se confinara en nuestro caso a la inteligencia espacial, podria comprenderse bastante
bien la forma y. orientacién de la raiz pero no tener idea de como manejar el instrumental para tratarla. Si, en
cambio, se restringiera a la inteligencia corporal, podria ejecutar los movimientos apropiados y sin embargo no
apreciar la direccion de la raiz, infinitamente cambiante.
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8

Los docentes'® se convierten asi en analistas capaces de captar nuevos sentidos

sobre el papel de “un otro” distinto del docente, en el aprendizaje de una préctica

tradicionalmente pensada como individual.

La tarea y la forma Que adquiere la grupalidad.'El flujo de uniones inestables

pensado.

El desarrollo de la grupalidad no fue un propésito del dispositivo tal como éste fue

De hecho, las clases tedricas, con menor grado de libertad a nivel de las relaciones,

presentaban fuertes rasgos de seriacion. A pesar de la intencidon permanente de Pc de generar

intercambio, presentaban escaso nivel de participacién de los alumnos.

Las tareas de operacién sobre la pieza y el andlisis dieron lugar al surgimiento de

configuraciones grupales diversas y cambiantes. Probablemente facilitado por la amplitud del

espacio y la libre circulacion de docentes y alumnos observadores, ambas tareas dieron lugar,

en-ese medioambiente, a agrupamientos que podian tomar la forma de:

Diadas de alumnos practicantes que operaban sobre la pieza dental sin hacer
intercambios necesariamente referidos al trabajo que estaban realizando, sino
- simplemente en una funcién de acompafiamiento, consistente en contar con la

presencia fisica del otro.

Situaciones de interaccion entre docente y alumno practicante sobre la operacion

realizada en la pieza dental.

Pequerios grupos de trabdjo conformados por observadores alrededor de un alumno
practicante. EI modo de relacion predominante en estos casos parecia tomar la
forma del asesoramiento. Se daba aqui una distribucion espontdnea de roles.

diferenciados, funcional al logro del objetivo planteado en cada caso.

Pequerios grupos de trabajo con la presencia de un docente, que podia tomar un -
modo de intervencion mds centrado en la ensefianza o en la promocion del andlisis

del grupo.

A lo largo de las reuniones, e incluso dentro de una misma reunién, varias de estas

configuraciones se conformaban y disolvian de acuerdo con el desarrollo del trabajo tomando

una forma fluctuante y dindmica, altamente inestable.

'* Sobre todo (Pc) y seguramente facilitado por lo que la investigacion le permite como espacio de reflexion.
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La tarea y el modo particular de significacién del tiempo. La temporalidad del

procedimiento

La temporalidad propia del curso de endodoncia parece ser la temporalidad del
procedimiento. Es un tiempo regido por el orden técnico de las acciones fisicas sobre el objeto
Pero que opera por retroacciones sucesivas para analizar lo hecho y volver a actuar. Se trata de

un procedimiento que va siendo reconfigurado en etapas en base a los resultados del analisis.

El sujeto se involucra'® desde la representacion mental que va construyendo sobre el
objeto y sobre su accion sobre él. Por lo tanto, el tiempo del procedimiento es,

simultdneamente, el tiempo de la construccion de su esquema de accion.

La tarea y el modo particular de vinculo con el conocimiento. La tolerancia a lo que

no se ve

La tarea del curso de endodoncia se desarrolla en 1o que los mismos actores llaman “la
dimensioén desconocida”. La tridimensionalidad de la raiz de la pieza, la ubicacion espacial
interna de la bifurcacion de los conductos, su curvatura, son propiedades que dificultan la

accion en tanto se encuentran ocultas.

Todo el trabajo de entrenamiento se orienta a conectarse con un objeto que no se hace
visible, que permanentemente se escapa y hay que ir descubriendo, aproximandose con cautela

para preservarlo y no destruirlo.

El entrenamiento, particularmente el que se juega en la perforacion de la pieza, es
también un entrenamiento en la tolerancia frente a aquello que no se ve y debe ser imaginado

como unico medio para operar.

La tarea y el modo particular de r'epresentacién del sujeto que aprende y del
proceso de aprendizaje que éste realiza. El aprendizaje como adquisicion de

- esquemas de accion

La tarea del taller hallaba sentido en una hipétesis que era concientemente formulada
por los docentes: si se facilita la visién de algunos aspectos de la pieza dental trabajando con

dientes “en mano” es posible aproximarse a una dimension que estara definitivamente oculta en

' En este sentido, hay una diferencia significativa entre esta temporalidad y aquélla de la elaboracion subjetiva
a la que nos referimos como propia del taller de escritura.
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la encia del paciente. A mayor cantidad de raices perforadas y obturadas “en mano” en
mejores condiciones estara el futuro endodoncista de operar sobre aquello que no ve pero que
puede imaginar. Atn sin formularlo en estos términos, es posible identificar en este enunciado
una hipétesis sobre la forma en que se adquiere este saber. Aprender es aqui desarrollar la
capacidad de, por un lado, representarse mentalmente un objeto oculto y transformarlo en un

espacio imaginario, y por otro, actuar sobre el objeto real en base a esta representacion.

‘Retomando la nocion piagetiana de esquema, la accion eficaz en este caso comportaba
cierta invariancia y regularidad en el tipo de accion que otorgaba precisién al futuro
endodoncista, pero al mismo tiempo, flexibilidad y capa_cidad de adaptacion a la realidad fisica
que iba presentando el conducto. Regularidad (en el uso del instrumental, en el conocimiento
de las técnicas) y flexibilidad® (en la captacion de indicadores, en la posibilidad de establecer
puntos de inflexion en el procedimiento); Aprender a hacer endodoncia.era, en ultima instancia,

llegar a construir un esquema de accidn que tuviera ambas propiedades.

Finalmente, es de especial interés remarcar dos hipétesis sobre el proceso de
aprendizaje que se desprenden del analisis del curso de endodoncia, ain cuando no fueran

explicitamente formuladas por los docentes.

En primer lugar, el aprendizaje entendido como la construccion progresiva de
esquemas de accion.. Ese esquema se va construyendo en la dialéctica entre accidén y
conceptualizacion sobre la accion. El andlisis de lo hecho hace posible una serie de

calibraciones sucesivas que van llevando, paulatinamente a la accion eficaz.

En segundo lugar, el énfasis dado en el dispositivo a la ausencia de caminos Gnicos de
resolucién permite pensar que el dispositivo puesto en juego promovia una redefinicién
permanente de la tarea que garantizara la creacion de alternativas en funcién del andlisis que se
iba haciendo de lo hecho. Tal como Pastré (2002) sefialara como diferencias entre “tarea
prescrita” y “tarea real”, aprender endodoncia significaba aqui, en paﬁe, “rebelarse” contra lo
pautado inicialmente y crear, adaptarse a los sucesos y alcanzar el objetivo por medios no

definidos previamente.

%0 “Regularidad” y “flexibilidad” como atributos del “esquema de accion”, tal como fue definido teéricamente
por Jean Piaget. .
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Del todo, nuevamente a la parte

Para concluir presentémos una escena en la que (Pm) coordina la tarea de andlisis de
las piezas trabajadas por (T). Veamos qué de la tarea considerada globalmente, puede verse en

este pequefio fragmento.

“(T) trabaja sola con una alumna observadora. Llega (Pm) y le pregunta como va el
trabajo. ,
(T): Me faltan dos aperturas.
(Pm): Bueno, esperd que llamo a los “ayudantes” [Sonrie. Se refiere a alumnos
observadores] : ,
Llegan cuatro alumnos observadores que circulan por- los grupos segun los casos
tratados.
(Pm) [que mira el diente con la apertura hecha ] Bueno. ;Qué opinan?
Varios alumnos van sefialando lo que ven de la apertura hecha por (T). Llega (Pc), los
observadores dejan de opinar. Mzran a (Pc) que observa la radiografia que corresponde
al diente de (T).
(Pc): jEsta barbaro! No sé como hizo [Rien].
(Pc) y (T) intercambian sobre las alternativas del proceso de apertura. (T) le comenta
cudles son las dudas que se le plantearon al hacerlo.
[J]: En los libros de Endodoncia... [comenta sobre una especificacion técnica].
(Pm) explica lo que paso con el proceso de apertura.
(Pm): Imaginémonos... [relata alternativas]
[J] y (Pm) intercambian sobre cuestiones técnicas”.

Se trata de una tarea de analisis de las aperturas realizadas. Habiendo advertido (Pm)
el rol que fueron asumiendo los observadores, en este caso propicia la situacion de interaccion
COMO Fecurso para generar el andlisis. Como en otras ocasiones, €l grupo que se constituye
acaba de conformarse ¢ inmediatamente inician el trabajo. La unién se mantendra mientras

-haya aperturas por analizar.

Al intervenir (Pc) la dindmica cambia. Su figura instala otro modo de relacion. Las
miradas se centran en ella y esperan su sefialamiento. Los alumnos esperan de ella su

experiencia y ella la brinda.

(Pm) vuelve a propiciar el analisis y la construccién de una imagen sobre caminos
posibles, sobre alternativas del proceso de perforacion como un modo de ir construyendo, cada

uno, su propio esquema de accion.

Ambos estilos, el de (Pm) mas abierto, y el de (Pc) mas centralizado, conviven sin

conflicto y se complementan.
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Asi como se proponia a los alumnos la redefinicion de su accién sobre la pieza de
acuerdo con lo que ésta presentaba como especificidad, los docentes iban redefiniendo
alternativas de accién de acuerdo con los sucesos del aula. En'un modo de pensamiento de tipo
estratégico (SOUTO, 1993) van redefiniendo la propia accién docente e incorporando a los
-alumnos observado:es como elementos clave en la posibilidad de andlisis de los practicantes.
Distintos componentes del dispositivo, algunos definidos inicialmente y otros  durante el

proceso, son articulados para lograr el objetivo:

e El disefio de una instancia pre-clinica mediante la cual se simplifica el nivel de
complejidad que supone el trabajo con el paciente y que asegura un entrenamiento

sobre la pieza, necesario para la intervencion posterior.

o La alternancia entre ocultamiento-desocultamiento del objeto sobre el que se opera.
La pieza dental en mano asegura la visibilidad de algunos aspectos del objeto
(como cantidad de raices, : curvatura exterior) pero conserva ocultos otros
(curvatura interior del conditcto, resistencia del mdtérial dental, dimensiones de la

: ‘cdmara interior). Del mismo modo, la utilizacion de raices de vidrio “desoculta” el

acoplamiento interno de los materiales de obturacion.

» La existencia de interlocutores que aportaran miradas diversas sobre el objeto de

operacion y sobre la accion ejercida sobre él.

Unas y otras decisiones del dispositivo constituyen distintos modos de “artificio” que
persiguen como propoésito crear condiciones de practica, en parte real, en parte simulada, que

. permitan a los alumnos construir sus propios esquemas de accion.
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Capitulo 8

El diseno

1. El taller de diseno

El marco institucional

El tercero de los casos de este estudio consistié en un taller introductorio al problema
del disefio, en el marco del Ciclo Basico Comiin de la Universidad de Buenos Aires.

Se trataba de un taller obligatorio para los ingresantes a todas las carreras de la

Facultad de Arquitectura, Disefio y Urbanismo'.

La catedra del estudio constituia una de las tres “cétedras coordinadas” por una misma
profesora titular. En conjunto, las tres unidades recibian alrededor de mil quinientos alumnos
cada cuatrimestre®. Treinta y seis docentes debian coordinar su trabajo de ensefianza de acuerdo

con las pautas elaboradas a nivel de la coordinacién general y que eran comunes a todos.

El entorno del Ciclo Bésico. Comtn y las condiciones institucionales sobre las que

pronto profundizaremos imprimian al taller de disefio rasgos peculiares:

o Constituia para el alumno el contacto inicial, y probablemente mds especifico, con
el campo profesional, a diferencia de las otras materias referidas al desarrollo de

disciplinas bdsicas.

e La modalidad de trabajo en taller que era propuestd a los alumnos, anticipaba el

estilo que luego, durante la carrera, encontrarian en los distintos talleres de diserio.

e Se desarrollaba en un entorno de clara masividad. Esto no sélo se reflejaba en la
cantidad de alumnos que recibian cada cuatrzmestre sino también en las
dimensiones de un equipo docente que encontraba por ese motivo importantes

,' dificultades para trabajar en forma coordinada.

o Reunia alumnos de las distintas carreras de la FADU.

" Esto incluia a las carreras de Arquitectura, Disefio del paisaje, Dlseno de mdumentarla y- textil, Disefio
industrial, Disefio de imagen y sonido y Disefio grafico. . :
2Enel primero y en el segundo cuatrimestre se dlctaban el prxmero y el segundo nivel de la misma asignatura,
respectivamente.

254



Diana Mazza. La tarea en el nivel superior de la enseiianza

Sobre la conformacion de la catedra

Se trataba de una catedra multitudinaria, con una propuesta de ensefianza Unica que
era implementada mediante tres grandes talleres. Cada uno de esos “talleres™ estaba a cargo de
un profesor titular o, en uno de los casos, de un profesor adjunto. Cada taller amplio se
componia a su vez de talleres mas reducidos (alrededor de cincuenta alumnos) coordinados por

un docente.

La coordinacién general de los tres grandes talleres era asistida por dos auxiliares

docentes.

El siguiente esquema muestra la estructura general de la catedra.

Coordinacion Asistente (P1)

General v
(Pm) I Asistente (Pal)
_ | | -
TALLER A TALLER B TALLER C
(Pa) [Pt] [Ps]
8 talleres 8 talleres -8 talleres

coordinados
cada uno por
un docente

coordinados
cada uno por
un docente

coordinados
cada uno por
un docente

Para poder llevar a cabo la coordinacion de los tres grandes talleres (Pm)’,
coordinadora general, elaboraba la propuesta a través de la redaccion de fichas para cada una de
las propuestas de trabajo. En un principio las propuestas eran discutidas en reuniones del

equipo docente en su conjunto. Sin embargo, problemas de comunicacién hicieron que las

’ Se trata en este caso de “talleres” considerados en términos amplios, ya que cada uno de éstos recibia
alrededor de quinientos alumnos. Dentro del “gran taller” coordinado por (Pa), un taller de unos cincuenta-
alumnos coordinado por (Pe) fue tomado como objeto de observacion y analisis.

* Las siglas entre paréntesis identifican docentes mujeres y entre corchetes docentes varones.
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reuniones fueran suspendidas y se limitaran a nivel de los titulares y adjuntos. Asi, una de las

asistentes (P1) sefialaba:

“...ahora no tenemos mds reuniones... no, no dan resultado. Ahora la cosa es asi:
nos reunimos los titulares con los adjuntos y ellos bajan a los grupos grandes, a los talleres, lo
que se hablé” (P1). ' '

Este modo de organizacién interna intentaba otorgar un lugar de articulacion a los
profesores titulares, que debian hacer implementar la propuesta frente a los alumnos. Esta

funcién era sin embargo vista como conflictiva.

“No es fluido. Eso estd... cortado. El corte es en el mismo lugar de siempre... El

punto de articulacion son los titulares y los adjuntos con la cabeza jno?” (Pl).

Cada titular de taller imprimia un rasgo propio a la propuesta de acuerdo con sus

caracteristicas. La relacion entre cada titular y (Pm) tenia aspectos conflictivos.

“... [Pg] dice que si a lo que baja (Pm) y en el momento de ponerlo en prdctica lo

- modifica segun su manera. [Ps] lo toma, lo modifica minimamente, protesta y baja el discurso
a los docentes, entonces siempre .hay... mala onda porque no se enfrenta y no... Las
modificaciones son minimas. (Pa) Baja la linea de (Pm)... militar ;eh? Ella agarra la ficha y
dice ‘a tal hora hay que hacer tal cosa... a tal hora hay.'que hacer las cosas...” Es ahi donde yo
digo que hay un quiebre. Es la pirdmide cortada. El quiebre estd ahi. (...) Es que son

titulares... y no lo son” (Pl),

La particular estructura de catedra y su-modo de funcionamiento la caracterizan como

un espacio en el que:

e Se da una cierta tension entre la relacion de simetria entre titulares propia de su .
designacion formal y la de asimetria, tal como se da en la dindmica de
Juncionamiento real, en tanto (Pm) es la coordinadora general de quien

funcionalmente dependen los otios titulares.

e Los circuitos de comunicacion intrainstitucional (Ulloa, 1969) preseni‘an signos de
perturbacion, identiﬁcdndosé cortes o rupturas entre la coordinacion géneral y los:
docentes que fmplementan la propuesta en los distintos talleres. Esta ruptura genefa
una tension entre “homogeneidad Vs. heterogeneidad de la propuesta de
ensefianza” que es resuelta de modo diverso en cada taller amplio segun el estilo de

cada uno de los profesores titulares.
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e Estas diferencias de estilo son vividas como un déficit o como una falla de

funcionamiento debidos, en buena medida, al fenémeno de la masividad.

e Se perciben problemas en la relacion del equipo de cdtedra en su conjunto.

Las caracteristicas del espacio fisico

Las actividades se desarrollaban en dos espacios diferenciados. Las clases tedricas
correspondientes al taller amplio de (Pa) eran dictadas para unos quinientos alumnos en un

espacio de amplias dimensiones y oscurecido para la proyeccion de imagenes.

Las clases del PIZARRA CON ENCHINCHADO DE TRABAJOS

T T T ——=

taller propiamente di- Tarima. (Pe)

cho se llevaban a cabo

SECTOR CCUPADD POR ALUMNOS
SENTADOS EN BANQUILLOSEN

€n un espacio muy (Pe) FORMA IRREGULAR

amplio, compartido con

) N 1 Obs
ESPACIO OCUPADO | O
otros dos talleres en | =

VENTANAS AL EXTERIOR

- 'POR OTROS TALLERES
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La amplitud del espacio y la simultaneidad de grupos hacian muy dificil a alummnos y
docentes el poder escucharse. Esto complejizaba especialmente la tarea de observacion, sobre
todo en lo referido al registro de las intervenciones de los alumnos, comiinmente sentados de

espaldas a los observadores.

El desplazamiento por el espacio de la facultéd, entre clases tedricas, taller y
enchinchadas® era una tarea que demandaba mucho tiempo. El entrar o el salir de una clase
tedrica demandaba, a un grupo de quinientos alumnos de uno de los talleres amplios,
aproximadamente treinta minutos. Los pasillos, aunque espéciosos, se encontraban siempre-

llenos de alumnos y en algunos casos era preciso mover talleres enteros de un piso a otro.

En reiteradas oportunidades los observadores consignan en - segunda columna

impresiones como: “Hay tanta gente que ni se nota nuestra presencia’™ “Cuesta mucho oir”

5 . . . . .
Pronto nos referiremos a este particular espacio en el que son expuestos trabajos realizados por los alumnos y
observados por los miembros de los distintos talleres.
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“Se desplazan a un metro de distancia y ya no oigo”. La sensacion de transcurrir un tiempo

excesivo en la organizacién general de los alumnos también es registrada en forma recurrente.

Las caracteristicas generales de la p’r'opue’sta pedagogica tal
como ésta es pensada por los docentes

La propuesta del taller de disefio consistia en la realizacién y andlisis de lo que los -
docentes consideraban “ejercicios pre-proyectuales”, esto es, consignas de trabajo a través de
las cuales los alumnos tomaban contacto con temas centrales de la problematica del disefio,

temas que serian retomados y trabajados luego, a lo largo de las distintas carreras.

Desde la perspectiva de los docentes, el taller era introductorio en dos sentidos: por
los contenidos desarrollados (el problema del tiempb, el espacib, el contexto, la dimensién
constituirian mas adelante objetos de estudio permanentes) y por la metodologia de trabajo, ya
que la modalidad pedagc’)gica'del taller era la misma que luego se'sos_tehdn’a en los distintos

talleres de disefio en las carreras de grado.

“Para mi... [el taller] deberia ser... una introduccion a ciertos temas que después van
a ser importantes, porque seguro van-a ser desarrollados en las carreras... El tema del
espacio, la dimension, el tiempo, el contexto... Todos los temas del programa. (...) Deberia ser

una aproximacion que la cdtedra... invite a los alumnos a hacer ciertos temas” (Pl).

“La idea es que lo chicos vayan viendo los grandes temas que hacen al disefio, la
actividad proyectual. (...) Hay temas que hacen a cualquiera de las actividades proyectuales.
Que vos tengas un manejo- del espacio, del tiempo, de lo dimensional... eh... de las

estructuras... Como un algo organizativo que te lleve a entender un sistema complejo” (Pe).

“Nuestra propuesta pedagégica es irabajar sobre el marco comin a todas las
disciplinas proyectuales estableciendo experiencias y reflexiones sobre los siguientes aspectos
bdsicos. conocimiento cultural (...) dimension-escala (...) contexto (...) espacio-tiempo” (Guia

de trabajo numero 1 ©).

® Esta guia ocupaba el lugar-del programa de la materia.
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El dispositivo técnico: el disefio y el analisis del disefio

El trabajo se organizaba a través de tres instancias diferenciadas. Por un lado, las
clases tedricas, ‘dictadas por alguno de los profesores titulares (fanto (Pm) a cargo de la
coordinacion general como de (Pa) o [Ps]). Estas clases eran dirigidas a grupos muy amplios
(entre quinientos y setecientos alumnos). Solian ser de corta duraciéon y emplearon una
proporcién reducida del tiempo total del curso. El taller, coordinado por un auxiliar docente,
era donde se llevaba a cabo la supervision y analisis de los trabajos qﬁe realizaban los alumnos.
Constituia el espacio central de trabajo del estudiante. Alli se monitoreaban las alternativas del
cumplimiento de las distintas consignas de disefio y el docente a cargo realizaba la evaluacion
de las carpetas determinando la promocion o no del alumno. Finalmente, la “enchinchada” ’
consistia en un espacio en el que se exponian los mejores trabajos realizados sobre las distintas
consignas. Se realizaba al finalizar cada bloque o tematica trabajada y como paso previo a la

entrada en una nueva consigna.

El taller con la supervision de cada proceso, el espacio tedrico con la transmision de
pautas para pensar desde una dimension proyectual y la enchinchada para ver lo hecho, se

articulaban con la intencion de ensefiar a disefiar, disefiando.

El trabajo de analisis que se proponia dentro del taller'y la enchinchada’se orientaban a
permitir al alumno un cierto distanciamiento de su trabajo. Incluso el fenémeno mismo de la
- masividad era rescatado como dando la posibilidad de brindar multiples perspectivas sobre un

objeto o problema. Asi sefialaban los docentes:

“Todos los problemas de la masividad tienen que revertirse a partir de que ustedes

aprovechen esa masividad en las propuestas grandes” (Pm).

“Esta cosa de la masividad a ellos les sirve pare ver un montén de gente laburando lo

mismo que estan laburando ellos, desde otro lado, de otro modo, eso es muy enriquecedor”
(Pe). | | |

7 Puede afirmarse que “la enchinchada” constituye una institucion pedagégica interna (LAPASSADE) propia
de las carreras de disefio y era aqui empleada en distintos ambitos del trabajo de la catedra. Se llevaban a cabo
“enchinchadas” o exposiciones generales, abiertas a todos los alumnos de cada taller amplio y “enchinchadas”
al interior de cada uno de los talleres, como instancias de seguimiento de los trabajos que iban siendo
realizados. ‘ :
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Las distintas consignas de disefio

Cuatro consignas de trabajo vertebraban el trabajo.de los alumnos en el taller. La
primera de ellas era sin calificacién y junto con las tres restantes iban conformando una carpeta

que era entregada al final del cuatrimestre para definir la promocién definitiva del alumno.

Cada consigna era frabajada en espacios tedricos y en el espacio del taller, y era -

ademas documentada en fichas elaboradas por la coordinacion general de (Pm) y sus asistentes.

Cada afio, las consignas experimentaban transformaciones en base al analisis que
realizaban (Pm), sus asistentes y el resto de los profesores titulares 'y adjunto. Veamos las

caracteristicas de cada consigna.

o “Observacion, memoria, deseo”.

Se trataba de la consigna de trabajo inicial que se realizaba en tres etapas en las que se
desarrollaban tres “esquicios®: la memoria (elegir, recordar y comunicar un lugar donde el
alumno haya estado), la observacién (observar y comunicar un Jugar que era definido en cada

taller), el deseo (proponer la modificacion del lugar observado).

“Los tres primeros esquicios... me parecen como importantisimos... Inicialmente era
hacerlos concientes [a los alumnos] de que ellos son participes de estas tres cosas. Desde el
conocimiento espacial, como personas-que viven en el espacio... En una época lo llamabamos
“la edad de la inocencia” ... a mi me parecia genial. (...) Era como hacer una ruptura... antes
de que se te pinche el globo... y dejes de ser inocente... En tu inocencia vos tenés elementos

que son los que observds, lo que te gustaria, lo que recordds” (P1)

e “Dimensiony escala’.

A través de este ejercicio se le solicitaba a los alumnos que reconstruyeran diferentes
asientos a través de la dramatizacion de su uso y los reprodujeran en carton, en escala 1:1
(trabajo grupal). Debian ademas ubicar los asientos en su entorno inmediato y representarlos

graficamente en su situacion de uso, incorporando la figura humana en escala 1:10 (trabajo

® El término “esquicio” es utilizado como una idea primera o preliminar sobre un tema. Toma el sentido de un
bosquejo. Se trata de un concepto propio de la ensefianza del disefio. “Esquicio” proviene del italiano schizzo y
éste del latin schedium. Las raices del término lo vinculan a practicas de tipo artistico como apunte de dibujo o
poema improvisado. El diccionario francés Le Petit Robert refiere el término “esquisse” a “primera forma de
un dibujo que sirve de guia-al artista cuando paso- a la ejecucion de la obra definitiva. Croquis, esbozo,
ensayo, maqueta, esquema’”. Y agrega: “el esquisse tiene comunmente un fuego que la tabla no tiene. Se trata
del momento del calor del artista. Alma del pintor que se expande libremente” (Le Petit Robert. Dictionnaire
de la langue frangaise, Paris, Le Robert, 1992). Es interesante advertir aqui el sentido que el esquicio tomaba en
la propuesta como primera aproximacion, pero también como produccién creativa, libre, primera, antes de
interiorizarse de las dimensiones centrales del disefio, sujetas a cierta legalidad.
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individual). Finalmente, en parejas de alumnos debian realizar el analisis y la representacion

grafica de asientos de tres bares de diferentes estilos.

Este ejercicio involucraba el aprendizaje de un sistema de representacion gréfica (el
sistema Monge”) que permitia reconstruir los objétos en el espacio desde dos planos: planta y

vista.

“La primera parte que es la dimension es... casi mecdnica...es como rigurosa, en el
sentido de que tienen que medir, dibujar, pero se ponen en juego muchas cosas también. El

tema del rigor (...) la cosa conceptual del uso de la herramienta, que es el escalz’metro " (PD).

o “Contexto”.

Este ejercicio proponia a los alumnos un trabajo en dos etapas. La primera, de
investigacion, se realizaba en parejas y se plasmaba graficamente. La segunda era individual y -
tenia su propia produccion. Consistia en la comparacién y representacién de las caracteristicas
contextuales de dos universidades (una nacional y la otra extranjera) a parﬁr de dos fotografias

que se entregaban a cada pareja de alumnos.-

“Con el contexto hay dos cosas... que también empieza a aparecer en la escala...
Cuando el alumno pasa de escala y empieza a hacer el edificio, los arbolitos del entorno. Hay
que ver como lo entendés, si el contexto inmediato, que podemos llamarlo entorno (...) o el

contexto cultural. Eso que vemos enfrente [sefiala la calle, a través de la ventana junto a la

® “El sistema debe su denominacion al matemdtico y fisico francés Gaspar Monge (1746-1818). Es un sistema
que pertenece a los sistemas de proyecciones paralelas y conforma un cédigo de dibujo dimensional y
riguroso. El centro de proyecciones u observador esta en el infinito. Los rayos son paralelos entre si y
perpendiculares al plano de proyeccion. Para resolver la totalidad de las incégnitas (las tres dimensiones del
objeto en el espacio) necesito siempre, como minimo dos proyecciones efectuadas sobre planos
perpendiculares entre si. ' )
Los dibujos que obtenemos a partir de las protecciones sobie el plano horizontal se denominan plantas, y los
dibujos obtenidos a partir de las proyecciones sobre el plano vertical se denominan vistas o cortes” (Ficha
“Dimension” elaborada por los docentes). Los croquis que se incluyen a continuacién muestran los dos modos
de representacion mencionados. Las areas sombreadas equlvalen a la imagen final a la que debian llegar los
alumnos para representar los objetos.
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que hacemos la entrevista] es distinto a lo que vemos en otro pais si estuviéramos sentadas en

un bar y mirdramos para alld. El contexto es producto de la cultura” (Pl).

“Los disefiadores son grandes transformadores del medio fisico. La ropa, los objelos,
el paisaje... Ya sea por necesidad de uso o estético. Entender el contexto general donde se

desarrolla la vida de uno es fundamental para ver si queda como estd o lo transformo” (Pa).
. “Espacio-tiempo

Se trataba de un ejercicio final, integrador, probablemente el de mayor complejidad.
Se proponia a los alumnos trasladar imégenes literarias va formulaciones visuales. Para ello
contaban con el cuento de Kafka “Un artista del trapecio” y algunas referencias bibliograficas
sobre Franz Kafka. También sobre Jorge Luis Borges, dado que es uno de los autores que mas
cita a Kafka y entre cuyas obras es posible establecer paralelismos de estilo y de objetos de

tratamiento '

El trabajo era individual y se proponia plasmar en la representacion (que podia ser
grafica, o en formato de video) las dimensiones espacial y terriporal en forma integrada
-apelando a distintos recursos (uso del color, distribucion espacial de los objetos, secuencia,
etc.).

La articulacion entre las dimensiones del espacio y del tiempo parecia ser uno de los
conceptos mas firmemente sostenidos por la propuesta, pero seguramente uno de los mas

~ complejos desde el punto de vista de la ensefianza.

“El tema que creo que es un aporte es la concepcion del tiempo. En el cine vos el

Ir b2

tiempo lo entendés. Vos tenés que contar algo en un tiempo “x” (...) Pero entender que en la .
‘arquitectura también hay un tiempo... (...) Entender que el tiempo es una herramienta
importante. Si el roble ése, en determinado” momento del afio pierde las hojas... que no te
impida la posibilidad de verlas caer jesta? Que en un cuarto la luz entra de determinada

manera a la mariana, a la tarde, cuando anochece... (...) Interesa concientizar eso” (Pe).

“Antes eran un ejercicio de espacio y uno de tiempo. Este cambio filosdfico diria [rie
un poco ] de entender el espacio-tiempo como uno fue una conquista de [Pg] y [Ps], porque

arrastraba como... como cosas paraddjicas. (...) Era un solo ejercicio que se dividia en dos

0 Tanto Borges como Kafka presentan particular interés en el campo del pensamiento proyectual, ya que los
espacios en los que desarrollan sus ficciones han trascendido el terreno de lo literdrio. “Han acufiado simbolos
espaciales que se han apoderado de la imaginacion colectiva, de modo que, cuando pretendemos calificar un
determinado espacio, en lugar de proceder a una descripcion detallada, lo designa‘mos refiriéndolo a un
espacio de la ficcion, a un espacio literario, que resume, completa y define mejor y mds rdpidamente todos sus
atributos: ‘era un espacio kafkiano’, o bien ‘era un espacio borgiano’.” (GRAU, 1999, pag. 155).
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partes (...) lo cual filoséficamente hablando era una barbaridad. (...) Cémo interviene el

tiempo, inseparable del espacio, y cémo ensefiar a incorporar el tiempo en el ejercicio del

cuento... bueno aqui habia una gran discusion” (P1).

En sintesis, a partir del relato de los docentes, pueden eXtraerse los siguientes rasgos

de la propuesta pedagbgica del taller de disefio:

Se trata de una propuesta introductoria al problema del disefio, tanto en lo que hace
a los temas que serdn objeto de tratamiento central a lo largo de las distintas
carreras, como en la metodologia de trabajo que encontrardn en los posteriores

talleres de disefio en cada carrera.

Plantea ejercicios pre-proyectuales, esto es, operaciones y procesos bdsicos que
serian inherentes al trabajo proyectual en cualquiera de -las disciplinas

proyectuales. -

Se estructura sobre la base de cuatro grandes consignas de un nivel de integracion
creciente (la observacion, la memoria, el deseo,; dimension y escala; contexto;

espacio-tiempo).

Durante el aprendizaje del disefio, la presencia de otros alumnos brinda la
posibilidad de aportar perspectivas diversas, de abrir a nuevos modos de

comprensiony representacion de la realidad.

Desde la organizacion se trabaja por la divisién del niimero masivo de alumnos en

unidades menores.
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2. Las tareas del taller de disefio. Cruce de sentidos plurales.

Habiendo presentado las caracteristicas generales de la propuesta pedagogica,
presentaremos ahora las distintas tareas del taller de disefio, tal como éstas se dieron. Las
reconstruiremos en primer término desde la perspectiva de los actores y luego desde la mirada

del investigador.

Las tareas desde la mirada de sus actores

El diseiio

La tarea de disefio era realizada fuera de la situacién de clase. Constituia la tarea
' central del taller y tenemos datos de ésta a partir del relato que hacian los actores del proceso de

‘elaboracion de los productos Que lograban.

Para los alumnos del taller, el proceso de disefio era ante todo un proceso de creacion

en el que jugaba un rol central la imaginacion.

“Poner toda la creatividad que vos tenés en algo para... no sé... para una mesa, una
silla, lo que sea. Pero tenés que poner toda la creatividad que vos tenés. Imaginacion y al

papel” (Alumna 3).

“Lo mads dificil de aprender a disefiar ... es el hecho de pensarlo, de crearlo, de... de
tener un modelo base, de empezar a disefiar, de crear diferentes formas. Después, cuando la

idea ya estd hecha, creo que el trabajo ya solo se va encaminando” (Alumna 4). .

El momento de la creacion aparecia vinculado al surgimiento de una idea primera,

inicial, que actuaria como organizadora de las decisiones que se iban tomando luego.

“Es como el primer paso, es lo primero; es lo que te va a dir_igir todo el trabajo.
Depende de lo que vos... de la decision... de la primera decisién que vos tomes cémo se va a
encaminar fodo el trabajo. (...) Hay que ver todo el trabajo en forma global... después te vas
fijando en las cosas chié]uititas, pero... como tenés la forma global sabés que todas van a tener
que respetar eso. >Eso me pdre’ce lo mas dificil, porque e& lo mds importante” (Alumna 4)..

Esta idea primera, originaria que relatan casi intuitivamente los alumnos, es

reconocida por los docentes en el concepto de “partido'”:
; p

'""'En el campo profesional de la Arquitectura, “partido” designa un concepto vector. Constituye.parte de un
método de trabajo en la medida en que es una idea rectora que lleva a una concrecién. Puede expresarse en
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“Un partido es una idea que tire al resto, que sea... no sé, como el eje de desarrollo
de tu trabajo. Eso es lo que nosotros llamamos ‘partido’, una idea generadora. Es un tema
mds arquitecténico. (...) Es una idea... es como una locomotora que lleva por delante al resto
de las decisiones. Si el paftido es bueno, tus decisiones, para que eso sea correcto, deben

supeditarse a ese partido” (Pe)

La idea de partido remite a un constructo del disefiador que surge de los datos que le
provee la situacion sobre la cual debe disefiar y dirige las distintas decisiones que en el disefio
mismo se van tomando. Sostener un determinado partido asegura la consistencia u organicidad
de un disefio, en la medida en que las decisiones van remitiendo a esta decisién primera,

original.

Para los docentes, transmitir esta idea presentaba una especial dificultad, dado que

sélo se hacia visible o pensable para el alumno en el mismo proceso de disefio.

- 1Y

Desde un punto de vista imaginario, disefiar era para los alumnos ‘dar vida”, “crear”.

“Senti que le estaba dando vida al personaje. Y... tanto tiempo que estuvimos
pensando cémo lo tbamos a hacer... cémo iba a ser esa persona... Al final senti que le estaba
dando vida cuando lo dibujé” (Alumna 2).

“[Elegiria esta imagen] Esta gaviota, porque estd libre, y dlsenar es asi, tenes que

tratar de imaginar y ser creativo’ (Alumna 2).

“Esta [imagen del paisaje estelar] por lo explosivo del tema de la creatividad, que te

viene asi de golpe la mayorza de las veces’ (Alumna 3).

Para los docentes, en una imagen menos idealizada, a la idea de libertad se sumaba la

de trabajo.

“Cuando el pdjaro estd en el aire [por la imagen de la paloma en vuelo] tiene esa
vision global de la cosa, tiene libertad (...) Libertad dentro de ciertos limites, pero tiene una

visién global. (...) Pero ésta también representa al disefio [imagen del cultivo]. Es el trabajar,

simples esquemas graficos que sintetizan los rasgos esenciales que tomara el disefio. Las imagenes que siguen
son solo ejemplos posibles, para mostrar el altisimo nivel de sintesis al que nos referimos.

o) o
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el sudar la gota gorda. Como dice algin disefiador por ahi... son diez por ciento de

inspiracién y noventa por ciento de sudor...” (P1)

Las distintas consignas de disefio planteaban exigencias y modalidades de trabajo
diferentes. Las diferencias se hacian especialmente evidentes cuando los alumnos comparaban

“dimension y escala” con “espacio-tiempo”.

“Cuando ya lo hice [el ejercicio de “dimension y escala”]... nunca habia visto un
dibujo hecho ast, nunca habia hecho un dibujo en una medida exacta, pero en chico. Y cuando

lo terminé me gusto como quedo” (Alumna 3).

“Algunos [compafieros] querian hacer una silla un poco mds larga, un poco mds alta.
Entonces teniamos que poner un compariero... fijarnos las dimensiones que tenian... Un

- compariero de estatura tipo, no uno que sea muy alto o muy bajo. Después decidir” (Alumna
4).

“Con esto [la consigna de “espacio-tiempo”] estoy aprendiendo a soltarme a dibujar.
(...) Es libre. Me gusta este trabajo que estamos haciendo ahora porque es libre. Uno se suelta

v lo hace. No hay que tomar medidas... laregla...” (Alumna 3).

“Esta consigna [la de “espacio—tiémpo”] ... es crear la sensacion que nos dio el cuento
al leerlo en el papel. Como dijo (Pa) es un cuento pesado, no es un cuento divertido. El
trapecista es alguien triste. Entonces no se lo puede caricaturizar. Porque es nada que ver con
el cuento. El cuento da sensacién de soledad. (...) Es volcar la sensacion que nos dio en

recursos grdficos, teniendo en cuenta los colores, los dibujos, las formas...” (Alumna 4).

“Dimensién y escala” representaba para los alumnos el rigor, la exigencia de la
dimension precisamente ponderada. “Espacio-tiempb” en cambio, brindaba la posibilidad de
expresion de una idea propia. Atn cuando en este ultimo caso también se incluyeran aspectos
dimensionales (en las decisiones que se iban tomando en el modo de representacion de los

persona]es) la consigna era sin embargo vivida como fundamentalmente expresiva.

En sintesis, desde la perspectiva de los alumnos, la tarea de disefio:

e L5 percibida como un proceso de expresion creativa.

e Su principal dzf cultad radica en una toma de decision inicial, en una idea

orzgznarza en funcion de la cual se van tomando el resto de las decisiones.
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e Es vivida imaginariamente como “crear” en el sentido de “dar vida”. Su rasgo

esencial es la libertad.

o Se concretiza a través conmsignas de trabajo que presentan caracteristicas
distintivas. En particular, “dimension y escala” y “espacio-tiempo” representan “lo

dimensional medido en forma precisa” y “la expresion creativa de una idea”.

Desde la perspectiva de los docentes, la tarea de disefio:

» Remite a su prdctica profesional.

-o Consiste en la captacion, en la prdctica misma, de un concepio vertebrador de la

prdctica profesional como es el concepto de “partido”.

o Es vivida imaginariamente como articulando los rasgos de libertad dentro de

ciertos limites, y de trabajo.

El analisis de la “enchinchada”

Como adelantamos, se denominaba “enchinchada” tanto al espacio en que se
exponian los trabajos de todo un taller amplio, como las instancias de supervision de la marcha
“de los disefios, al interior de cada taller coordinado por un docente. Sin embargo, interrogados

sobre esto, los alumnos se referian a la “enchinchada” en el segundo de los sentidos.

“Es siempre lo mismo, hay que enchinchar, una critica de lo que hay, se habla entre

todos y cada uno, al final, se acerca a la profesora o se van” (Alumna 2).

“En tu casa hacés lo que tenés que hacer, después llegds a la clase, se expone, se

hace el enchinchado. Es la exposicién de los trabajos, que se cuelgan ahi en las paredes, se

-pegan... Y entonces ahi cada uno ve las diferentes técnicas de los otros grupos. Eso me parece -
interesante, porque cosas que a mi no se me ocurren, veo en otro trabajo y bue... las trabajo a

mi modo ;no? (...) Aparte la aclaracion del profesor... si estd bien encaminado el trabajo, si

no estd bien encaminado y las correcciones” (Alumna 4).

Desde la perspectwa de los' alumnos la “enchinchada” era por un lado una
metodologla de trabajo recurrente a lo largo de las reuniones, probablemente la central. Era
ademas el lugar de la supervisién del docente y la posibilidad de ver en los otros y en sus

diferencias, multiples maneras de resolucion del ejercicio.

. Sin embargo, tamblen se reconocfa que involucraba un compromiso individual que no

swmpre estaba presente
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“El enchinchado del trabajo... eso es cuestion de cada uno... silo trae hecho o si no
lo trae hecho, o si lo quiere poner o no. Después generalmente el que quiere se acerca al
profesor y le pregunta mds individualmente y se trata mds individualmente el trabajo”
(Alumna 4). .

Para los docentes, la modalidad que toma la enchinchada aparece vinculada al

fenémeno de la masividad, en un sentido positivo y negativo simultdneamente.

“Nosotros hemos aprendido ‘bastante de ciertas cosas, digamos... El tema de la
masividad nos marcé muchas lineas de conducta, en el sentido de que... La enchinchada
- famosa, la posibilidad de ver pensamientos pegados y recorrerlos y de ver... Es unico. Ver

resultados en exposicion es unico” (Pl).

“Pienso que la masividad te da la posibilidad de ver muchas cosas pero te impide que
la cosa sea mds participativa. Cuando les decis a los chicos ‘Bueno, ustedes opinen también.
Que ustedes digan ‘bueno, mird, tal cosa no la entiendo’, no lo estdn cagando al compariero.
Ademds seguramente le pueden aportar cosas.’ Y en eso ellos nunca se meten. Nunca inician
ese juego. (...) No sé por qué pero no lo hacen. Me gustaria saber si hubiera alguna mecdnica

que lo permitiera. Con la cantidad de alumnos que se tienen jno?” (Pe).

La masividad marca una impronta en las relaciones que también es percibida por los

alumnos al describir el ambiente del taller.

“[Yo representaria el taller con] Un dibujo como hormiguitas, todas trabajando, un

. hormiguero por el movimiento” (Alumna 2).

“[Yo en un afiche] pondria fotos de sillas, los banquitos, dibujaria las ventanas, la
mirada que uno tiene del rio, la cantidad de profesores que hay en una misma aula, la
cantidad de chicos. (...) Estas aulas son enormes y es todo muy libre. Uno sale, entra cuando
quiere. Y a mi no me molesta que haya tanta gente, porque yo sabia que habia mucha gente,
sobre todo en el CBC” (Alumna 3). . |

En sintesis, desde la perspectiva de los alumnos la enchinchada:

o Se presentd como una modalidad importante del trabajo del taller.
* Representa la posibilidad de acceder a miltiples modos de resolucion de la tarea.

e Involucra un compromiso personal que no siempre estd presente en los alumnos.
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e Se asocia al fenémeno de la masividad, donde los alumnos son representados

imaginariamente como “hormigas en un hormiguero”.

Desde la perspectiva de los docentes, la enchinchada:

e Se reconoce como una modalidad especifica cuyo surgimienio se asocia al

Jfenomeno de la masividad.

o Se reconoce como un espacio privilegiado de contacto con la diversidad y

multiplicidad de modos posibles de resolucion.

e Presenta como dificultad la falta de participacion espontdnea de los alumnos.

El analisis individual del trabajo _

En algunos momentos de las clases del taller, es especial sobre el final, luego de
realizada la enchinchada, se daban situaciones de intercambio entre (Pe) y los alumnos, en
forma individual, sobre la marché del trabajo. Se trataba de espacios de mayor privacidad,
originados generalmente por el pedido de 'distihtos -alumnbs. Otros alumnos, pocos, podian

actuar como observadores circunstanciales de esos intercambios.

~ En esas situaciones, que tomaban la forma del asesoramiento, los alumnos reconocian

el tipo de intervenciones que (Pe) realizaba sobre sus trabajos.

“(Pe) esta permanentemente explicando. Explicdndonos qué cosas hay que corregir
en los dibujos, tirdandonos ideas, siempre nos tira ideas. Jamds la vi en su mundo diciéndonos
“hagan lo que quieran”, nunca, siempre estuvo aclardandonos las dudas. Aungue no esté en el

ﬁ'e_nte.'.. siempre tiene un grupo que bueno... los que se acercan a ella... [ella] les contesta las
dudas” (Alumna 3). '

“Por lo general [(Pe)] habla de... trata mucho el tema del color, cémo habia que
darle color ... o la intencion, el estilo grdfico ;no? Expresar lo cjue yo quiero. No en palabras,
sino con diferentes formas con... tratando los colores, el tema del tamaiio de los dibujos,
sombras, cosas que den intencion... como de tristeza. Un cierto orden que deberia tener el

trabajo” (Alumna 4).

Desde la perspectiva de los alumnos, (Pe) pfoporcionaba ideas, sugeria. También
orientaba, aclaraba dudas, se comprometia. Intervenfa facilitando que el alumno expresara lo

que queria expresar.
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Desde la perspectiva de los docentes, la intervencién, su modalidad, no dejaba de

presentar dudas:

“Yo sé que el disefio hay que ensefarlo en la accion... a través de la accion. Poner en
Jjuego lo que uno estd diciendo y... seguir-al alumno. Pero eso ;como se hace?” (P).

113

. me gustaria saber mds, siempre me siento como que... sé una pizquita... me da

bronca, me gustaria saber mds..."” (Pe).

(Pe) reconocia en esos espacios la posibilidad de un acercamiento al alumno mas
individual y necesario. Esto se hacia especialmente critico en la instancia de devolucion de

trabajos.

“Me parece que en determinadas instancias tiene que haber un cierre casi individual,
por lo menos con algunos alumnos casi individual. Porque no a todos les da lo mismo. Vos
decis una cosa y hay un porcentaje que entra en ese bloque, pero hay otros tipos que estdn
sueltos, no obedecen a ese patrén y no puede ser que no tengan una devolucion. (...) Yo a esta
piba le tengo que decir... le tengo que agarrar la carpeta y mostrdrsela y decirle 'Vos el
primer dia eras esto y hoy sos esto ;Sos conciente de eso?’ Se lo tengo que decir, porque ella

hizo un esfuerzo” (Pe).

En el espacio de interaccion con el alumno (Pe) sentia que se daba un acercamiento

individual en el que era posible trabajar cuestiones de una indole mucho mas personal:

“[yo le dije]... ‘si te animds... jqué te puede significar? ;arruinar un dibujo? Sacale
una fotocopia y arruind la fotocopia, pero animate’. Estdn esos que nunca se animan, que
después por alguna razén... Algunos logrds que se jueguen y lo hacen. Y algunos no lo hacen.

* Trato de transmitirles eso, pero hay algunos que ese producto no te lo compran nunca. Qué sé

yo... Yo no les conozco la vida...” (Pe).

Desde la perspectiva de _loé alumnos, la tarea de analisis individual del trabajo:

o Consiste en una instancia privada o casi privada de interaccién con (Pe) originada

a pedido de ellos.
e Brinda la posibilidad de recibir de (Pe) ideas, sugerencias, aclaracion de dudas.
e Permite percibir el compromiso de (Pe) con ellos y con su trabajo.

e Se centra en lo que el alumno efectivamente queria expresar y en el modo de

hacerlo.
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Desde la perspectiva de los docentes la tarea de analisis individual del trabajo:

e Es vista como necesaria, dando lugar a intervenciones sobre cuestiones de indole

mds personal.

e Pone de manifiesto dudas y preguntas sobre el propio rol, su eficacia, su

pertinencia.

Las tareas desde la mirada del investigador

El disenio

Como ya adelantamos, la tarea de disefio era probablemente la tarea central, en
funcién de la cual se articulaban tanto el analisis propio de la “enchinchada™ como el

individual.

Desde un punto de vista cognitivo, involucraba procesos comprensivos (DOYLE,
1983) en un modo de expresion casi paradigmatico. Excepto en la consigna “dimension y
escala” en la que la demanda de aprendizaje tenia una forma mas definida y un caracter mas
claramente procedimental, la mayoria de las consignas y en particular “espacio-tiempo”

requerian de un modo de resolucion absolutamente nuevo y personal.

Se trataba de una tarea que ponia en juego un conocimiento creativo, en el que se
~articulaban expresion y destreza en el modo de representacion. Algunas de las consignas, como
la de “dimension y escala” ponian en juego lo que Gardner (1994) identificd como tipos de

inteligencia espacial y cinestésico corporal.

En el dictado de las consignas, los docentes se enfrentaban con el riesgo permanente

de que la tarea se transformara en un “juego de adivinanzas” en lugar de tratarse de un proceso
de elaboracion conciente y personal. Este temor era incluso anticipado en la ficha impresa en la
que se describia la consigna' de “espacio-tiempo™: "‘.T. no se planteara como juego de

adivinanzas sino como un ejercicio y compromiso proyectuales”.

La particularidad de las consignas y la articulacion entre ellas reflejaban un modo de
instruccion de directividad variable. La consigna “observacién, memoria, deseo” representaba
la apertura en grado extremo. Era una invitacién a'tomar contacto con la propia subjetividad y
el propio imaginario. Era tal vez la consigna con la que el alumno establecia un mayor grado de
implicacion personal (BARBIER, R., 1977), aunque este fenémeno no fuera objeto de

tratamiento especifico en la propuesta de ensefianza. Cuando (Pe) siente necesidad de hacer una
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devolucién individual recuperando ese primer esqui'cio?z, de alguna manera intuye, en una
mirada casi clinica, el tipo de movimientos identitarios (BARBIER, J.-M., 1998) que esa

alumna ha experimentado:

‘Vos el primer dia eras esto y hoy sos esto ;Sos conciente de eso?’ Se lo tengo que

decir, porque ella hizo un esfuerzo” (Pe).

La consigna “dimensién y escala” introducia un mayor grado de’directividad en la
instruccion y con ello una propuesta de mayor distanciamiento del objeto de disefio. La reahdad
fisica de la silla imponia sus propios atributos y su reproduccién (grafica o en forma de
maqueta) dejaban de algin modo “afuera” al sujeto-autor. Tomaba preponderancia aqui el
control en el trazo y la medida, por sobre la expresion. La dimension y la escala introducian la
norma, el patron y con ello, iniciaban al alumno en la salida de la “edad de la inocencia” a la

que se referia una de las docentes.

Desde un puﬁto de vista psiquico, la introduccién del “contexto” primero y del
“espacio-tiempo” mésvtarde, representaba una vuelta al plano de la interpretacion subjetiva pero
- con mayores elementos ahora de control conciente. En una dialéctica sofisticada de
imaginacién y control los alumnos eran puestos en situacion de interpretar un pensamiento de
otro (el autor, Kafka), otorgarle una significacién que lés_ era propia, y someterse,
plasticamente, a la legalidad de determinado modo de representacion que incluia lo
dimensional. Es posible apreciar aqui una recursividad en el proceso propuesto a los alumnos
que, partiendo de lo puramente expresivo, apelaba luego al control conciente y volvia a la

expresion desde otro lugar, en una suerte de regresion controlada al servicio del yo
(HARTMANN, 1969).

El tipo de conocimiento puesto en juego aqui era un conocimiento que articulaba en
forma compleja lo expreswo y lo instrumental, el pensamiento libre y el estricto (BATESON

1998). Esta complejldad no dejaba de ser reconocida por los docentes:

“El cuento para mi es uno de los ejercicios mds dificiles (...) Con el pressing que
hay... porque hay una cierta cantidad de clases... Los chicos tienen otras materias... Es como
~un trabajo de tesis jqué.sé yo? jViste? Como... involucra tantas cosas... Te involucra tanto a

uno, me parece. Es la experiencia personal, la formacién. Habla mucho de uno” (P1).

" La implicacién del alumno con su propio producto volvia a ser muy critica en esta

ultima etapa. Implicacidén desde su conocimiento y lo que podia conocer de la obra de Kafka, su

i2 ‘ . .. : . e e e

No parece casual que la propuesta reserve el término “esquicio” para este ejercicio inicial, de contacto con
una imagen propia, libre todavia de los limites que impone lo dimensional.-Las mismas raices etimolégicas que
hablan del “calor del artista” remiten al sentido de esta primera experiencia.
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enfoque y las particularidades de su literatura; desde su experiencia de vida y la posibilidad que
esto le daba de interpretar sensaciones y climas expresados en la obra; finalmente, desde el
conocimiento de si mismo y por lo tanto de sus posibilidades de diferenciar qué pertenecia al
cuento y qué a él como intérprete. Algo de esta complejidad, y de las dificultades que esto

planteaba al trabajo pedagdgico a partir de las consignas, era percibido por los docentes:

‘... me parece que en este momento... [la propuesta] se nos ha ido de las manos en
algunas cosas... Esto desde mi vision. En el planteo de los ejercicios. (...) Me parece que hay

un desconocimiento de lo pedagdgico en cuanto a la implementacion de los temas” (Pl).

El surgimiento de la “idea generadora o inicial” para los alumnos, o la captacién del
b“partido” del disefio para los docentes, constituia un analizador (LAPASSADE, 1971) del tipo

de aprendizaje llevado a cabo en el terreno disciplinar del disefio. Veamos sus particularidades.

Desde el punto de vista cognitivo, el “partido” representa una construcciéon mental,
-producto de la reflexion sobre la accion (SCHON, 1998). La construccién de una idea directriz.
que a modo de gestalt configura un conjunto de decisiones, parece ser origen y a la.vez
producto de un proceso de reflexion sobre el propio disefiar. Surge, tal como Schén sefiala, de
la conversacién con los datos de la situacion, conversacion en la que quieh disefia responde a lo

que la situacion en su especificidad le replica.

- Desde un punto de vista comunicacional, el “partido” representa la captacion del
significado de la obra (BATESON, 1998) y condensa la expresion creativa de la idea. La
confluencia de las distintas decisiones en un punto comun no es sino un proceso redundante
que hace posible la captacién del “estilo”. No es casual la dificultad hallada por los alumnos en
la configuracion de esta idea primera, dado que supone un proceso de construccion interna que,
tal como Bateson anticip6, involucra una compleja estratificacion de conciencia e inconciente y
conecta directamente al disefio con la expresion artistica'®. El cumplimiento de la consigna por
parte de los aluinnos, no necesariamente implica la captacién del “partido” o p.attern implicito
en €l. Esto es posible en la medida en que el autor o un otro (el docente) qué actie como
intérprete, acceda a un nivel meta-comunicacional en el que la redundancia sea percibida como
tal.

Desde un punto de vista psiquico, el “partido” representa la creacion, en el sentido de
aquello que nace o aquello a lo cual el disefiador otorga vida. Aun cuando luego el disefio se

desarrolle, limitdndose a las condiciones que marca el terreno, el partido debe sostenerse, en

B pProblema especialmente tratado por el autor en “Estilo, gracia e informacion en el arte primitivo” (1967), en
BATESON, 1998. '
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una permanente vuelta al origen. El partido es germen y a la vez resultado que reaviva la
paradoja de la temporalidad recursiva. La significacién no aparece sino aprés-coup,

retroactivamente, sobre lo hecho.

El analisis de la “enchinchada”

El analisis a través de le enchinchada interna al taller constituia una de las dos tareas.
centrales desarrolladas en las clases. En ella, frente a los trabajos expuestos, (Pe) iba

. propiciando el andlisis en los alumnos y daba pautas sobre como continuar.

El siguiente fragmento pertenece a una de las clases en las que se trabajaba la
consigna ‘“‘espacio-tiempo”. La peirticularidad de lo que alli sucedia nos permitird seguramente
mostrar la complejidad como rasgo intrinseco de este medioambiente.

“Se enchinchan los trabajos con los avances sobre “espacio-tiempo”. Hay pocos
trabajos en relacion con la cantidad de alumnos. Se perczbe cierta sensacion de
pardlisis, como si les costara exponer su obra. _
(..) (Pe) [que mira otro trabajo y mira a (A11) que dijo ser la autora]: Si yo tengo que
decirte algo con respecto a éste te diria que es dificil usar la burbuja como recurso [Se
refiere a la imagen utilizada en el trabajo]. ;Dénde estd la burbu]a7 Formalmente la
" burbuja te obliga a mucho. Puesto asi parecen dos objetos.
(Pe) habla y de repente la interrumpe una voz desde atrds de los alumnos que pregunta
“¢Donde esta Kafka acd?” Todos los alumnos se dan vuelta en direccion a la puerta.
Es (Pa) (profesora titular del taller). (Pe) deja de hablar. ' _
(Pa): El color tiene que aparecer en el fondo, hay que marcar el clima de entrada. En las
-peliculas que vimos eran negros o rojos. [Algunos alumnos tienen cara de
desorientados, parecen no saber quién es (Pa)].
(Pa) [mirando a (Pe)]: No sé si llegaste a eso pero me pdrece que blanco en prznczpzo
no puede ser. Acd hay que marcar el tipico clima suculento kafkiano, y no es blanco. El
cuento no nos define el trabajo nuestro de definir un espacio formal, real. El espacio del
cuento de Kafka tiene que ser oscuro. Piensen que es de noche. La unica luz es la que
ilumina al tipo. Es lugubre. Son decisiones pero hay que incorporarle el dato de una
literatura pesada. El texto tiene una angustia existencial y eso lo tengo que mostrar en el
color, hay que arrancar desde la visualizacién y el color no viene después, viene de.
arranque. [(Pa) habla rdpido, en tono fuerte, imperativo].
(Pe) [desde el frente, mirando a PT]: Acd estamos trabajando con dos niveles, el mundo
no real sin color y el real con color.
(Pa) [interrumpiéndola]: Yo no veo que salga esta cosa de que empiezo sobre el blanco
sin color. Yo hasta les diria que no empiecen con el ldpiz. Aunque quieran, una cosa es
querer y otra es saber. Hay que usar otras técnicas.
(A12), cerca de (Pa), dice en voz baja “es la unica que sabemos”. :
(Pa) [que alcanza a escuchar]: No, no se engaiien, ustedes no saben usar el ldpiz. Hay
que tener mucha cancha para usar el ldpiz. Este ejercicio estd pensado para abrir
técnicas, el lapiz es lo mds dificil. Yo acd no veo un solo trabajo de alguien que sepa
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usar el ldpiz. No saben usarlo. Miren, las fotocopias son maravillosas, saquen folos,
busquen znformaczon para eso. [(Pa) habla fuerte, se dirige a Zos alumnos con un tono
expeditivo]
(A13) dice en voz baja que eso lleva mucho mds tiempo.
(Pa) [gritando]: jAcd no hay trabajo de haber estado trabajando dos semanas seguidas.
Tendria que haber 150 trabajos puestos! Vayan a ver otros grupos y van a ver. [Algunos
alumnos tienen expresion de desorientados. Alumnos de talleres contiguos miran desde
otros sectores del aula la escena entre (Pa) y los alumnos de este taller] '
(Pa) termina de decir eso, se da vuelta y se va. Se oye una voz de una alumna que dice
“cen qué estabamos?”’ Hay risas de todo el grupo.
(Pe). Hay diferentes tipos de docentes. Hay que interpretar lo que cada persona dice, lo
que ella dice es para un alumno, no para trabajar con 50 alumnos. Ademds, vos [sé*
refiere a A5] dibujds mucho mejor que (Pa). Te lo digo porque no te tenés que comer
cualquiera que te digan. Yo los acompario. No quiero que todos sean iguales. No quiero
clones. Me encanta que digan lo que piensan, aunque te haya tratado mal [dirigiéndose
a (A13)]. Porque ella es la titular entonces ustedes tienen que saber que como es la
titular hay un punto que no tiene discusién. Yo esto no se lo puedo decir a (Pa). Ella es
la titular. Yo hago cursos de capacitacion docente, a ella ni se le ocurre, por ejemplo.
Otra profesora de la cdtedra tiene mds facilidad para la pintura. Pero durante la
carrera nadie le ensefio, ella se hizo a partir de las distintas opiniones de los profesores.
Cada uno sabe qué sacar de qué profesor durante la carrera. Ustedes tienen que
aprender eso. Tienen que aprender a hacerse ustedes. Si te interesa la pintura, por
efemplo, hay una exposicion y podés ir. :
Una alumna dice que meterse en el cuento para mostrar lo que quiere Kafka es un poco’
ambicioso.
(Pe): Hay distintas formas. Si esta historia la cuenta Pinti [artista comico argentino] lo
describiria distinto, pero no hay una sola manera ni una sola técnica, hay diferentes
maneras, por eso yo les traje pinturas, fotos, porque todo puede servir. [El clima se va
distendiendo]. Por ejemplo, ustedes saben que Testa [famoso arquitecto argentino]
dibujaba en un bar debajo de su estudio. Dibujaba en las servilletas del bar, y el mozo se
las guardaba porque sabia que eran de Testa. Y él mismo decia que no servia como
docente: Y sin embargo mird si el tipo no sabia proyectar, lo hacia en una servilleta.
También hay distintas formas de como empezar a escribir. No es un cuento para
tecnicolor, de acuerdo, pero que el color nos puede ayudar, si. Yo los conozco, (Pa) no.
- Les va a pasar muchas veces en la carrera, el titular viene y tira algo. Lo que dijo que en
una semana no hay nada tiene razon, pero ella no los conoce, no sabe lo que pueden
hacer. : :
Un alumno pregunta si van a poder seguir trabajando en blanco y negro. P dice que
quizas es mejor manchar con tinta china.
(Pe): -;Nadie mds tiene mds nada que mostrar?

Los alumnos dicen que no. (Pe) les dice que vayan a ver los demds grupos, que ella . -

también va a ir y va a dar su opinién. Van saliendo del aula hacia otras aulas. Sélo
algunos van a ver otros grupos del aula, la mayoria se va del aula con sus cosas por el
pasillo.
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Desde un punto de vista social, la clase puede ser pensada como “escenario
dramadtico” (GOFFMAN, 1971) en el que se entrecruzan diversos dramas»”: el que se juega
entre (Pe) y los alumnos y que encuentra sentido en la historia de reuniones anteriores, y el qué
se juega entre (Pe) y (Pa). Drama que remite a la novela institucional de la céatedra, y que
actuando como contexto se “hace texto” (FERNANDEZ, A. M., 1989) particularmente en esta

reunion.

En la situacion presentada es posible diferenciar tres grandes escenas: el momento
inicial en el que (Pe) da indicaciones y sugerencias en base a los trabajos expuestos, la
irrupcion de (Pa) y el intercambio que establece con el grupo, y la escena final, posterior a su

salida.

En cada escena del caso relatado, varia la posicion relativa de los actores de acuerdo
con el sentido que le van otorgando a lo que sucede. Cada escena parece tener una logica propia
de relaciones de poder, de comunicacion, de representaciones mutu_as, cuyas transformaciones
son irreversibles. La relacién entre (Pe) y los alumnos se modifica sustantivamente luego del
ingreso de (Pa) atn cuando haya un vano intento de una alumna al sefialar “jen qué

estabamos?”’

~ Previamente a la entrada de (Pa) la tarea de “enchinchada” se desarrolla entre (Pe) y
los alumnos no sin esfuerzo. Con un importante grado de pasividad en el grupo, (Pe) intenta

llevarlos al lugar del anlisis.

El desarrollo dé la grupalidad es considerablemente bajo. (Pe) oscila entre dar pautas
generales a un todo indiferenciado, y dirigirse a alumnos en forma individual cuando devuelve
cosas que ve en su trabajo. A pesar de algunos intentos de (Pe) de generar interaccién entre los
alumnos, las relaciones entre ellos se dan mas en forma larvaria (SOUTO, 20001), por fuera de

la clase.

“Por lo general [el intercambio con lo compaiieros] es fuera de la clase... en tipo...

en el bar, sentados mds cémodos. También estudio con mis comparieros, a veces nos juntamos

" “En su acepcion comin, el término drama alude a sucesos de cualidades interesantes o conmovedoras. En el
campo literario refiere a obras que tienen por asunto un conflicto de la vida humana y en su accion y descenlace
participan de las condiciones de la tragedia y la comedia. En el campo psicodramatico la palabra drama incluye
la idea de un espacio como asiento y posibilitador de los sucesos y la presencia de una intencion, la de invocar
alguna fuente de sensaciones y afectos, como sentido de la accion nuclear del drama: la representacion.”
(MENEGAZZO, C., 1981. Magia Mito y realidad. Bs. As., Paidés. Citado por FERNANDEZ, L., 1994, pégs.
152-153).
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y hacemos los trabajos ;no? En una casa, en un lugar mds comodo, en un ambito mds

tranquilo” (Alumna).

La relacién entre (Pe) y los alumnos es marcadamente asimétrica, no sélo por las

- diferencias en relacion al saber sino también por un estilo de comunicacion distante en el trato.

Desde un punto de vista instrumental, tanto la consigna misma, como las
i.ntervenciones de (Pe) intentan promover en el alumno el andlisis que le permita reflexionar
sobre lo hecho para reconfigurarlo y poder expresar un mensaje que es en buena medida propio.
Sin embargo, (Pe) encuentra e“spéciales dificultades en esto. Parece existir un peligro
permanente de que las sugerenciés tomen un sentido evaluativo y los alumnos, en lugar de
analizar, solo desarrollen estrategias para captar dquellos indicadores de la situacion que le

permitan aprobar mas que aprender.

Desde un punto de vista psiquico, el caracter fuertemente evaluativo de la
enchinchada instala al grupo en un modo de funcionamiento .que si bien presenta un
predominio de lo racional, posee en forma subyacente ansiedades de tipo persecutorio. Los

silencios, el intervenir en voz fnuy baja a pesar del ruido ambiente, transmiten al observador la
 sensacion reiterada de que el clima es de temor a la évaluacién, por parte de (Pe) y del grupo

amplio.

Por motivos en parte ambientales (el amplio ntmero, el espacio mas alla del grupo, la
entrada y salida de gente) y en parte a la modalidad de comunicacioén de (Pe), ésta no logra
estructurar un espacio lo suficientemente continente (BION, 1980a) para que el analisis de la

propia produccién sea posible. .

La escena “2” y la disrupcién que causa (Pa) desautorizando la figura de (Pe) frente a
los alumnos, genera un cambio en las relaciones que modifica el grado de serialidad que se

- daba hasta el momento y da lugar a un cierto pacto de complicidad frente al agresor.

La irrupcion de (Pa) en esa clase constituye un analizador natural (LAPASSADE,

1971) de una serie de significados de naturaleza diversa.

e Significados institucionales acerca del lugar dé ?Pa) en la estructura de la cdtedra y
del conflicto entre titulares. (Pa) no elabora la propuesta de trabajo pero interviene
abruptamente intentado fransmitirla de modo rigido y defensivo, casi en una
modalidad de abuso de poder. El conflicto entre titulares aparece en la clase en

Sorma de un acting-out, sin posibilidad de elaboracion.
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e Significados sociales acerca de las relaciones de poder y su entrelazamiento con los
criterios de verdad. La amplitud de la consigna y la baja o nula formalizacion del
contenido en esta consigna, en el marco del enfrentamiento entre (Pa) y (Pe), llevan
a los alumnos a un estado de confusion en el que no es posible discriminar qué es
transmitido como “criterio de verdad” y qué como “criterio  de autoridad”.
Diversos contextos de significado (BATESON, 1998) coexisten y crean situaciones

paradojales de dificil resolucion:

“[Hubiera necesitado] mds apoyo, en el sentido de mds claridad, porque... como que
se contradecian las dos profesoras, la de la cdtedra [(Pa)] y la de nosotros [(Pe)].
Dicen negro y de colores... y uno no sabe. Por ejemplo, yo ahora no sé qué hacer.

Al final uno se queda con lo que dice tu profesora, obvio, pero bueno” (Alumna 2).

“Ahora que vino esta sefiora... [se refiere a (Pa)] [la dificultad] es el tema de la
técnica... que estamos todos locos porque no sabemos qué técnica usar. Nosotros
ponemos una técnica'y a la mujer... a la profesora no le gusta. (...) ;Qué técnica
usamos? ;Qué es lo que le va a gustar ... qué es lo que no le va a gustar? Aunque la

que corrige es nuestra profesora pero...” (Alumna 3).

o Significados psiquicos que hacen mity_ dificil la posibilidad de autorizacion frente al
trabajo. La salida de (Pa) y el alegato final de (Pe) no hacen sino exacerbar la
confusion, promoviendo identificaciones duales, masivas y muy primarias en los
alumnos. En ese contexto, tener éxito en el trabajo equivale a captar el criterio “que
le gusta” a quien actiia como referente. En un intento de protegerlos contra la
agresion de (Pa), (Pe) establece alli’una alianza inconciente con los alumnos

(KAES, 2004) basada en la identificacién y la oposicién al agresor.

o Significados instrumentales acerca del tipo de producto esperado yde los modos de
concrecion. Planteado de ese modo en ese medioambiente, y sin posibilidad de
acceder a los otros niveles, el significado al que acceden los alumnos es que
independientemente de cudl sea el conocimiento vdlido, la vinica. salida posible es
tratar de acceder al criterio de quien evaluard la carpeta. El temor de los docentes
ya anticipado en la ficha impresa (“... no se planteard como juego de adivinanzas

§ino como un ejercicio y compromiso proyectuales”) se ha confirmado.
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El analisis individual del trabajo

Como ya dijimos, generalmente al finalizar la enchinchada, diversos alumnos
solicitaban a (Pe) la supervision de sus trabajos. Incluso teniéndolos en su poder, muchos

alumnos decidian no “enchincharlos” y consultar luego en forma privada sobre ellos.

En esas ocasiones, ain con variaciones segiin los casos, se establecia un didlogo entre

(Pe) y cada alumno en relacion con el trabajb que estaban observando. Veamos dos situaciones.

“(43) le acerca a P su hoja 'y consulta los colores a utilizar.

(43) [que sefiala la imagen al comienzo de la hoja]. Uno puede pensar que esto es lo

bueno [se refiere al momento del cuento en que el trapecista era feliz]

(Pe): Si yo puedo trabajar un color en el mundo de la vida y otro acd... Toda la parte

inicial, el tipo vive en un mundo fantdstico. La pasa bomba. No me parece que sea

dramdtico. No tiene necesidad de ser oscuro. Pero [remarca con el tono de voz] no tiene

por qué ser color. No es exitoso. No sé si espera el aplauso., Habria que fantasear un

poco. Trabaja cuando no le queda mds remedio.

(A3) vuelve a sacar sus hojas. Habla muy bajo. Se sonrOJa Vuelve a plantear el tema de

los colores.

(A3): Esta parte la trabajo en amarillo. Un amarillo... [no termina de precisar] Y esta

parte...

(Pe) [que toma la hoja]: Mird. [Da ejemplos con los colores de una ldmina que se
. encuentra en la pared de enfrente. ] Si yo voy a contar la noche, el dia, o el dia, la noche,

pero auno los dibujos... Entonces vos acd estds haciendo una mirada que yo no sé por

qué estd quebrada.

(A3) intenta explicar la razén de sus dibujos. Habla cada vez mds bajo.

(Pe): Me parece que este dibujo tendria que ir de este lado de la hoja y volver a tener de

este lado... Entonces el mundo amarillo, claro del tipo... Contado de noche y después

contado de dia. Buscate un recurso graf ico que cuente lo que estds diciendo.

(A3) guarda sus laminas y se aparta’.

- (Pe) y (A3) intercambian sobre el trabajo. (Pe) logra establecer aqui una relacién mas -
proxima que en la enchinchada general, sin embargo, no queda demas1ado claro en la escena,

cual es la dificultad de (A3) en relacion con su traba]o

Desde un punto de vista social, la relacion entre (Pe) y (A3) presenta una marcada
a51metr1a A pesar de los intentos de (Pe) por acercarse y proponer a (A3) el analisis de su
producto, la alumna no deja de sentirse evaluada y lo demuestra sobre todo analégicamente (se _
sonroja, habla de un volumen extremadamente bajo). Los lugares de ambas continian
fuertemellte clasiﬁcados (BERNSTEIN, 1985).
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Desde un punto de vista psiquico, es posible ver que (Pe) se involucra, habla en
primera persona (“Si yo voy a contar...” “Si yo puedo trabajar...” “Me parece...”) ubicdndose
imaginariamente como autora del trabajo y analizdndolo criticamente, y esperando que (A3)
pueda asumir un rol semejante. Sin embargo, (A3) no logra autorizarse (ARDOINO, 1992)

pesando demasiado para ella la autoridad de (Pe)..

_ Desde un punto de vista instrumental, (Pe) interviene desde la sugerencia. Proporciona
ideas, caminos posibles. Muestra 1o hecho y comparte su propio registro de la interpretacién del
cuento (“Toda la parte inicial, el tipo vive en un mundo fantdstico (...) No sé si espera el
aplauso™), tal vez con la expectativa de que esto se constituya en un andamio de sentido para

(A3) y dispare suApropio pensamiento. La relacion sigue sin embargo siendo- dual y (A3)

permanece alejada del conocimiento que (Pe) intenta transmitir.

En el siguiente fragmento es posible ver c6mo esta configuracién se aitera y (Pe) logra
generar un espacio en el que toma forma mas claramente su funcién de andamiaje (WOOD, D.,
BRUNER, J., ROSS, G., 1974; WERTSCH, 1979). | '

" “[A411] le extiende a P sus dibujos. Todos a ldpiz.
(Pe): Estd todo parejo. En cuanto a la técnica, es buena. ;No te animds a ponerle un
poco de color? : A
[A11] Yo lo pongo, pero mi tono dramdtico estd en el blanco... _

" (Pe): Eh... Digamos... Si uno hace este ejercicio hay que hacer ... [entorna los ojos como .
pensando] Es cierto lo que vos decis, que se destacan las caras blancas.
[A11] vuelve a explicar el sentido de los cuadros.
(Pe): ;Y siincluyeras un fondo marron?
[A11]: Es que estas dos imdgenes [sehiala las imdgenes blancas] son claves. Es como
cuando en una historieta el tipo se queda frio. [Hay un instante de silencio en el que
ambos piensan.] No sé si logré el efecto. :
(Pe): A mi me queda ésta medio suelta [sefiala una imagen].
[A11]: Lo que pasa es que hay que agarrarlo todo.
(Pe): Si estos acd... jNo podés trabajar la preocupacion en estas dos?
[A11]: jSi! jEso lo puedo hacer perfectamente! [entusiasmado]
(Pe). Estd bien.
[All]: Esto jtengo que sacar fotocopias o lo entrego asi? [se refiere a que el trabajo
tiene imdgenes pegadas]
(Pe): Como quieras. A mi me da lo mismo. Podés sacar fotocopzas 0 ponerle laca [para
recubrirlo ]

Es posible ver aqui cémo, a diferencia del caso anterior, se dan dos fenémenos que

parecen fuertemente relacionados: la autoafirmacion de [All] sobre su trabajo y sobre sus
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posibilidades como disefiador, y la confianza que (Pe) promueve en €l ubicandose en un lugar

de mayor paridad.

(Pe) encuentra en esta escena un espacio propicio para “conversar con la situacién”
(SCHON, 1998) junto con [Al 1] y reflexionar desde la accion. Hay un corr1m1ento aqui desde

la ensefianza, hacia el aprendizaje del oficio.

(Pe) sugiere, interroga a [A11] y se interroga sobre posibles alternativas de resolucion.
Sin embargo, el contexto de sentido comparfido por ambos, hace que las preguntas se

encuentren desprovistas de un significado evaluativo.

La relacion de formacion deja de ser aqui dual y se terceriza. (Pe) pensando junto con

el alumno, media para que éste logre plasmar su idea en la representacion grafica.

La segunda escena permite advertir la importancia y la complejidad de generar un
~marco de confianza en el que la transmisién sea posible. (Pe) parece tener mayores
posibilidades de lograrlo en un espacio més acotado, en la relacién directa con el alumno, que

en la situacion del grupo amplio del taller.

Sin tener demasiada conciencia sobre estas diferencias, (Pe) percibe la importancia de

generar un marco de confianza, como si alli se encontrara la clave de la formacion:

“[Una profesora en un curso dijo] que tenia que haber como una apuesta de
confianza en el alumno hacia vos, que lo que vos estabas diciendo era verdad, que de lo
contrario era muy dificil la transmision. A mi me gustaria encontrar mecanismos que

simplificaran ese tipo de cosas” (Pe).
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3. La tarea como construccion de sentido sobre “las tareas”

Abordaremos ahora “la tarea” del taller de disefio a partir del anélisis de “las tareas”

en sus relaciones de interaccion.

_ La tarea, como construccién de sentido global que otorga a su vez sentido a las
distintas tareas analizadas, parece consistir en el descubrimiento progresivo de modos de

representacion de una idea. Veamos las dimensiohes_implicadas en ella.
La tarea en sentido totalizante

La tarea y el modo particular de organizacién instrumental. El disefio y el andlisis

del diseiio

Desde el punto de vista instrumental, la tarea de este caso consistia en un proceso de
descubrimiento progresivo de modos de representacién de una idea, bajo la supervision de un

docente.
Diversos componentes del dispositivo se articulaban persiguiendo este proposito:

e La sucesion de consignas que ponia al alumno en situacion de conectarse con el
propio imaginario, adquirir luego modos precisos de representacion y volver
finalmente a imaginar modos de expresion creativa de una idea, ya con mayores

herramientas proyectuales.

e La alternancia de las instancias de disefio y andlisis del disefio, como un modo de

asegurar un proceso de reflexion sobre lo hecho.

e El lugar de un otro, el docente a través del sefialamiento, o el compafiero con una
produccién diferente, que permitia la toma de distancia necesaria para ir

- progresivamente objetivando la idea. ..

Los rasgos particulares que imprimia la masividad a la situacién de ensefianza, hacian
muy dificil que el dispositivo (SOUTO, 1999) pudiera convertirse en un analizador de la
relacién de implicacién de los alumnos con sus producciones, sobre todo aquellas de mayor

i1
carga expresiva 3 .

15 - . CL
Como los casos de “observacion, memoria y deseo” y “espacio-tiempo”.
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Asimismo, dada la particular dindmica institucional a nivel de la cétedra, tampoco era
posible poner en anélisis significados sobre las relaciones entre sus miembros que eran sin

embargo revelados al investigador.

Finalmente, el dispositivo del taller de disefio era un provocador de transformaciones

de diversa indole:

e De adquisicion de saberes nuevos, vinculados al campo de disefio.

e De adquisicién de hdbitos, modos de trabajo y pautas de comportamiento social

propios de la vida universitaria.
e De representaciones, sobre todo acerca del rol profesional de un disefiador.

o De modificacion de las relaciones personales.

La tarea y la forma que adquiere la grupalidad. El grupo como serie andnima

La masividad como rasgo institucional y el fuerte peso dado-al individuo en el disefio
de las consignas, probablemente se vinculan con una grupalidad escasamente desarrollada
(SOUTO, 1993, 2000).

El “otro” es siempre reconocido como esencial en el proceso de analisis y avance del
disefio, sin embargo, la grupalidad aparece bajo formas de expresion larvaria por fuera de las
clases del taller (en los pasillos, en el bar, en los intercambios fuera del aula) .0 a través de la
multiplicidad de producciones que son expuestas y vistas por todos. Los “otros” se hacen
presentes en la “enchinchada”, a través de diversos trabajos qué representan modos diversos de

resolucion y que cumplen por ello una funcién mediacién16_er_1tre el alumno y su obra.

Sin embargo, al interior del taller, no llegan a manifestarse rasgos que hablen de la

conformacién de vinculos entre alumnos, mas que en situaciones aisladas.
La tarea y el modo particular de tratamiento y significacién del tiempo. La
temporalidad instrumental Vs. la temporalidad de la significacion

La tarea del taller planteaba el encuentro, a veces conflictivo, de temporalidades de

naturaleza diversa. Por un lado, la temporalidad propia de la'organizacic’)n del trabajo y de la

' Mediacion en el sentido que Sartre otorga al término en la Critica de la razén dialéctica, como condicion del
paso del campo préctico inerte al campo practico comtun. (SARTRE, 1979).
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sucesion de consignas. El tiempo de la creacion de la idea antecedia al del andlisis y al de la
evaluacion. El ejercicio del “espacio-tiempo” constitufa la culminacién de un proceso que se
desarrollaba en el tiempo y que por lo tanto, no podia tener duracién indefinida. Podriamos

denominar a este tiempo, mas vinculado a los sucesos del aula, temporalidad instrumental.

Junto a este tipo de temporalidad, es posible interpretar otra, vinculada al proceso de
significacion que el alumno iba atravesando en relacién con cada uno de sus disefios. Se trata
de una temporalidad interna, propia del proceso de elaboracion de la idea, o de la

congretizacion del “partido” del disefio. Este tiempo se juega afuera.

Buena parte de la complejidad del taller radicaba en la articulacién entre ambos tipos
de temporalidad en un contexto de ensefianza masiva. La tension entre la temporalidad
instrumental y la temporalidad de la significacion hacia muy dificil estimar los niveles de logro
a los que llegarian los alumnos. Esta tension ponia ademaés a los docentes en riesgo permanente

de convertir el proceso de disefio en un “juego de adivinanzas™ carente de sentido formativo. -

La tarea y el modo particular de vinculo con el conocimiento. La tolerancia a la

critica

La alternancia de instancias de disefio y de andlisis del disefio introducian al alumno
del taller en una dindmica de trabajo que luego se sostendrian a lo largo de las carreras: la de’
critica del proyecto. El entrenamiento en el analisis que proponia “la enchinchada” tenia como
correlato, a nivel del vinculo emocional que se establecia con el objeto, el trabajo sobre la
tolerancia a la critica. Tolerancia necesaria para poder establecer un vinculo positivo con el

conocimiento y aprender de la experiencia (BION, 1980a).

Para que la critica fuera posible parecia necesaria la creacion de un espacio
emocionalmente continente no siempre logrado. Las condiciones ambientales, la dramatizacion
al interior del taller de los conflictos institucionales y el numero de alumnos atentaban contra

esto. -

La “enchinchada” como espacio especialmente disefiado para el andlisis de los
trabajos, era sin embargo objeto de depositacion de ansiedad. Su cardcter masivo promovia
fantasmaticamente el predominio de ansiedades de tipo persecutorio propias de lo que Anzieu

(1 978) vincul6 al fendmeno de escision entre grupo pequefio y grupo amplio.
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La tarea y el modo particular de representacion del sujeto que aprende y del
proceso de aprendizaje que éste realiza. El aprendizaje como resolucidn creativa de

una idea

Aprender en este taller consistia en poder expresar una idea resolviendo creativamente
su modo de representacmn En una delicada articulacion entre libre expresion y método, entre
imaginaciéon y control de lo dimensional, los ejercicios del taller constituian un artificio
(SOUTb, 2007) que proponia al alumno situaciones simuladas de disefio, en las que se hallaran

implicitas habilidades y competencias propias del desempefio profesional.

Convertirse en disefiador significaria ser capaz de analizar una situacion y disefiar
dentro de ciertos mérgenes y condicionamientos. Los docentes transmitian esta representacion
en el dictado de las consignas y en los sefialamientos que realizaban durante €l proceso Su rol
se definia mas claramente desde la ensefianza de un oficio que desde la transmisién de un
contenido de ensefianza. El saber transmitido en este taller se correspondia en buena medida

con los rasgos propios de la practica profesional del disefiador, tal como (Pe) la 'conce‘_bia17

Del todo, nuevamente a la parte

Veamos, para terminar, una escena del taller de disefio en la que aparecen rasgos de la

tarea considerada en su sentido globalizante.

“(Pe): Ahora quiero que trabajemos en lo que hzczeron ustedes. Tenian que traer para
hoy la estructura del relato ;lo hicieron?
Algunos alumnos asienten con la cabeza. -
(Pe): Bueno, sdquenlos y péguenlos en el pzzarron saquen los que estdn y empecemos a
trabajar. [S6lo tres alumnos pegan sus trabajos en el pizarron]. :

. (Pe): ¢ Nadie tiene nada para poner? [Otros dos alumnos pegan sus trabajos].

(Pe): ;Todo el que tiene algo ya lo pegé? Acérquense bien para verlos porque son
chiquitos.
(Pe) [sefialando]: Todos estos dibujos son claritos. Lo que tiene que pasar cuando
hagan el trabajo es que se tiene que ver, tiene que ser claro y verse. Yo les aconsejo que
vayan a Bellas Artes a ver la exposicion de Dali, que son todos dibujos chiquititos y ahi
el contraste estd hecho con las sombras. ;jVieron los trabajos que yo puse? Son mds o
menos cuatro laminas. Bueno, voy a ir diciendo lo que veo, no se ofendan Los que tienen
preguntas hdganlas ahora.

17 Rasgo advertido, también, en un trabajo reciente sobre la ensefianza de las disciplinas proyectuales (MAZEO
y ROMANO, 2007), en el que las autoras sefialan: “E/ saber a enseiiar es permanente fuente de discusion en el
dmbito académico, cada linea de pensamiento sobre la prdctica profesional tiene su correlato en los talleres
de diserio, cada cdtedra ensefia segiin como piensa dicha actividad” (Op. Cit., pag. 46).
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(Pe) comienza a mirar el primer trabajo, pregunta de quién es, el alumno le contesta.
(Pe): Si yo hago todo del mismo tamario y del mismo color es un cuento mondétono.

Tengo que mostrar la situacion inicial, el nudo y el fin. [P dibuja en el pizarron como
‘podria ser la forma del cuento dibujando tres columnas y pomendoles a cada una las
palabras principio, nudo y fin].

(Pe) [mirando otro trabajo]: Este ;de quién es? La alumna le contesta.

(Pe): Acd todavia te falta definir la estructura del tuento, estas son partes separadas, no
se entiende qué cuento estds contando. [Ahora a todos] Para hoy tenian que tomar la
decision de cémo contar el cuento, hasta que no sé qué voy a hacer con la estructura, no
puedo avanzar. Yo sé que da miedo la hoja en blanco, pero hdganlo mirando la ficha del
ejercicio. Para la entrega no se corre a ultimo momento, chicos, este es el ultimo
ejercicio. [Los alumnos miran al pizarrén y a (Pe), nadie dice nada.].

(Pe): Si los autores de los trabajos no dicen nada no se ve ni se entiende. [La alumna
duefia del trabajo dice que ella queria empezar con el trapecista en el circo de dia 'y de
" noche pero pregunta si se puede hacer en dos cuadros]. ‘

(Pe): La directora de esta pelicula sos vos. (...)”

{Qué aspectos de la tarea considerada en su sentido global aparecen en la escena del
analisis de la enchinchada? ;Qué rasgos se conservan como irreductibles en la especificidad de

este evento?

La escena muestra una parte del dispositivo puesto en juego: el andlisis de la
enchinchada. (Pe) invita a los alumnos a que muestren sus trabajos y obtiene escasa respuesta.

-Asi (Pe) se convierte en la unica analista frente a un grupo atento pero pasivo.

El clima es expectante y de incertidurﬁbre._ El nimero de alumnos es amplio. El
-andlisis pareciera necesario pero la experiencia no es agradable sino sufriente. Ni (Pe) ni el
grupo parecen poder asegurar las condiciones para tolerar el ser mirado, evaluado. La docente
anticipa ya el sentido de lo que vendra: la critica como 'algo del orden de lo doloroso (“Bueno,
voy a ir diciendo lo que veo, no se bfendan "). Soportarlo y salir airoso‘sefé algo que fortalecera

a los alumnos en el resto de su carrera, en la que la critica sera constante en cada taller.

(Pe) marca el ﬁempo de la instruccion (“Para hoy tenian que tomar la decision de
cémo contar el cuento, hasta que no sé qué voy a hacer con la estructura, no puedo avanzar”),
pero €ste no se corresponde con la temporalidad del proceso que cada alumno lleva (“; Nadie
tiene nada para poner? ). Asumir y tolerar esta tension es también parte del proceso por el que

transitan.

El grupo aparece en la escena como un todo homogéneo, indiferenciado. Las
intervenciones son escasas y solo por pedido de (Pe). Las referencias a él (“Algunos alumnos

I ¥

asienten con la cabeza.” “Los alumnos miran al pizarrén y a (Pe), nadie dice nada”) permiten
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pensarlo como el auditorio de una escena en la que los protagonistas son la docente y los

trabajos expuestos.
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Capitulo 9

La macroeconomia

1. El curso de mam-oeéonomia

El marco institucional

El dltimo de los casos que consideraremos es un curso de posgrado universitario, parte

de una maestria en el 4rea de la administracién’.
Sobre las caracteristicas de la maestria

La Maestria en la que se enmarca el curso se cred en el afio 1985. Fue la primera
maestria de la UBA para las Ciencias Sociales. El contexto politico de su creacion fue la vuelta

a la democracia y, por lo tanto, el mandato inicial era el de “profesionalizar la funcién publica”.-

Tenia una fuerte influencia del modelo francés. Quien era Secretario de la funcién
publica en el momento de la creacion, era graduado de la Escuela Nacional de Administracion

Publica de Francia, e intentd trasladar esa version del estado nacional a nuestro pas.

La Secretaria Académica refiere a ese momento de la fundacién en el sentido de “una
mistica”. Uno de los alumnos menciona sobre ese momento: “era hacer de nuevo el estado y

todo estaba por hacer”.

La Maestria re‘spondia' a upa concepcién que soste_m’é que “no cualquiera es
administrador ptiblico”. En un comiénzo fue gratuita. Incluso habia una ayuda econdmica para
los 15 mejores puntaj es del proéeso de seleccion. Contaba con un subsidio del CONICET y uno
- del Ministerio de Economia que se trasladé a Educacién. El INAP se hacia cargo de pagar los
~sueldos docentes. Esto fue asi hasta la novena pronibci()n.‘ Hacia 1990 pbr razones
presupuestarias dejo de recibir fondo's. A partir de ese momento la Maestria se autofinancié con

lo que pagaban los alumnos.

" El estudio fue realizado entre los afios 2004 y 2006, en el marco del proyecto de investigacién “La clase
escolar. Las formaciones grupales en instituciones educativas de distintos niveles del sistema” (UBACyT
F119) bajo la direccion de-Marta Souto. '
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Otro cambio importante a partir de la décima promocién es que las camadas
comenzaron a ingresar anualmente en lugar de bianualmente; esto complicé la gestién y la

administracion financiera que debia realizarse con los mismos recursos.

La poblacién de alumnos se diferenciaba segin se tratase del periodo en que la

Maestria era gratuita o, a partir de la décima promocién, momento en que comenzd a.ser paga.

A partir de la décima promocién se dio un cambio en el promedio de edad de la gente.
En un comienzo se trataba en general de una poblacion muy joven que tenia escasa experiencia
laboral e intentaba ver si el desempefio en el sector publico podia formar parte de su proyecto

laboral. Luego comenzo a ingresar gente de mas edad, no recién graduados.

A partir de la décima promocién continué el proceso de seleccion. Se convocaba al
colegio de Trabajo Social para evaluar la condicién financiera de quien solicitaba ayuda
~econdmica 0 un monto mayor de la deduccién prevista por la UBA o por la Facultad. En

ningun caso eran superados los de dos o tres alumnos por promocion en esa condicion.

Con respecto a los docentes, eran universitarios, en su mayoria doctores, con

reconocida trayectoria en la tematica de la asignatura que dictaban.

La Maestria estaba dirigida por un Director, una Secretaria Académica y un Secretario
Financiero. Ademas existia un Consejo Directivo integrado por seis docentes y el Decano de la
facultad. Contaba ademas con tres especialistas que coordinaban _progranias especificos
dependientes de ella: el programa de actualizacién y administracion publica local; la unidad de
~ publicaciones y documentacion; pasantias. Finalmente, dos personas mas eran las responsables

de tareas administrativas.

La actividad comenzaba antes de las 8:00 de la mafiana, hasta las 16:00. Las clases del
curso estudiado se desarrollaron entre las 8:00 y las 10:30 de la mafiana, a lo largo de diez

reuniones.

Sobre las caracteristicas del grupo estudiado

El grupo estudiado, identificado internamente como “la undécima promocion” era en
parte caracterizado por sus diferencias con “la décima”™: “...1o que yo siento [en la undécima] es
que hay individualidades muy fuertes. Tienen un sentido diferente de la solidaridad, si lo
comparo con la décima promocién. [La décima promocion] en general estaba considerada por

todos los docentes como excelente. Le pusieron a la undécima “ere-way”... Como que tienen

291



Diana Mazza. La tarea en el nivel superior de la ensefianza

algunos comportamientos adolescentes todavia, con individualidades muy marcadas”

(Secretaria).

Los rasgos identificados en el grupo eran: “una promocion menos numerosa”, “un
poquito mds quejosa... siempre les parece mucho, siempre estdn pidiendo prérroga... siempre
bk 1Y

se quejan por las dudas”. “Rendimiento académico muy desparejo”. “[En el caso de la décima

promocién] son la décima promocién y se sienten como tal” (Secretaria académica).

Lo que pareci’a caracterizar a la undécima promocion eran las individualidades y la
existencia de subgrupos marcados con cierto grado de cristalizacion. Asi la Secretaria sefialaba
“...lo hablé con los docentes en la reunion inicial que tuvimos... lamentablemente se da una
situacion que no sabemos cémo desarmar. (...) Estd el grupo de los que no son aceptados por
nadie. Entonces constituyeron el grupo de los descartables. (..) Todos los que no son
aceptados se unieron en un grupo que, por supuesto, tienen un rendimiento muy bajo. Son los
que mds faltan y tienen rendimiento mds bajo en general. Los que estdn mds descolgados.

Siempre les falta algo. “S” [una de sus colaboradoras] dice que les falta el arquero”.

‘Frente al grupo de los “descartables” se distinguia otro grupo muy fuerte. “Es el grupo.
que se da el lujo de elegir quién entra y quién no. Es el grupo que se saca 8, 9y 10 en todo. Y

que ademds, cuando las evaluaciones son individuales también se sacan 8, 9y 10”.

Parecia tratarse de un grupo conformado en torno al conocimiento y a la dedicacién:
“son los tipos que nunca faltan, nunca llegan tarde, nunca se van antes, nunca piden
prorroga... de los mds estudiosos, los que mds participan... y los que mejores evaluaciones

hacen. Eso es mds o menos sistemdtico en todas las materias”. .

Otros grupos eran también identificados: admivn‘istrad'ores gubernamentales (“que ya
venian como un grupo consolidado y que tienen la caracteristica de ser bastante cerrados’); el
grupo procedente de ASAP (Asociacion Argentina de Presupuesto): “ellos han concluido la
carrera de especiélizacién de posgrado en administracion ﬁndnciera del sector publico,
entonces tienen exceptuado el proceso de seleccion. (..) No son tan cerrados, ellos tratan de
nutrirse de otras profesiones, en general son .todos contadores y economistas. (...) Creo-que

son tres”.

Mas alla de estos grupos que parecian diferenciarse, el vinculo entre los estudiantes se.

0

originaba por motivos en buena medida aleatorios: “.. a.veces los grupos se forman por
cuestiones absolutamente aleatorias, como por ejemplo, los que se pueden quedar después de

las 10:30... vos ves que se arman los subgrupos. Y siempre faltan algunos... y bueno... esos son
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los que no pueden” (..) [Ademas] los que viven cerca, los que tienen una casa grande...

‘puedo trabajar los sdbados o no’ (...) Y ahi estd el criterio para formar los grupos”.

Caracteristicas del espacio fisico

En las primeras promociones la maestria contaba con dos aulas en forma fija que
luego perdieron por requerimientos de espacio de la facultad. Al momento de realizar el estudio

compartian el sector. con los distintos posgrados.

El aspecto general era de mucho cuidado. El aula principal, en la que se desarrollaron
gran parte de las reuniones del curso, era alfombrada, con luz natural, bancos individuales con

mesas para tomar nota. La calefaccion era muy potente en los dias de invierno.

La estructura era alargada, con dos filas de bancos que dejaban un pequefio pasillo
central que conducia hacia el frente. Alli era posible ver una pizarra blanca de grandes
dimensiones, una mesa, un cafién y una notebook que p? utilizaba a menudo para sus
presentaciones. La entrada estaba atras, lo que hacia que los alumnos que ingresaban en forma

tardia se fueran ubicando en el sector del fondo.

El estilo era “aséptico”, prolijo. Nada se destacaba en forma especial, nada parecia
vincular al espacio con sus ocupantes. No habia inscripciones ni carteles; los materiales e

instalaciones estaban en perfectas condiciones.

A través de un pasilio‘, en el sector de la entrada a posgrado, junto a la administracion,
se ubicaba una maquina de café y gaseosas. En el corte gran cantidad de maestrandos hacian
cola frente a las maquinas. El ambiente era de “trabajo”. ‘Escena similar a la que podria

percibirse dentro de una empresa.
De la indagacion institucional, es posible extraer los siguientes rasgos de la maestria:

e Se trata de una institucion valorada y prestigiosa, tanto en el dmbito interno de la

facultad, como en el externo.

e Cuenta con una imagen de si fuerte, basada en el préstigio y en el cardcter
académico de la formacién que ofrece. Diversos componentes de su propuesta
diddctica como el mecanismo de seleccién, el mantenimiento de los criterios de
evaluacion, el nivel de sus docentes, la demanda de sus graduados, parecen sostener

esta imagen prestigiosa.

? En adelante, llamaremos “P” al docente a cargo del curso.
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"o La relacién institucién-contexto se evidencia en especial en la generacion de
graduados, alcanzando un alto indice de rendimiento (en tesis presentadas, en
demanda -de alumnos en centros de formacion prestigiosos, nacionales e

internacionales).

e Se sostiene un sistema de seleccion que parece haber perdido fuerza desde su
creacion y que aparece vinculado al hecho de que la maestria haya dejado de ser

gratuita.

o Intenta seguir sosteniendo el mandato que diera lugar a su creacion: la
profesionalizacion de la funcion publica desde la formacion académica. Mandato
que la diferenciara, en los inicios, de la carrera de administradores

gubernamentales.

Algunas hipdtesis sobre su dinamica que se derivan de la indagacion institucional

o Se trata de una institucion de formacién con una modalidad progresiva, lo que se

evidenciaria en su alto nivel de produccién y proyeccion hacia el afuera (MENDEL,
1974).

® En la dindmica de los grupos, se da una fuerte segmentacién interna, primerb por
“camadas” o “promociones” (“la décima”, la “undécima” son vistas como
agrupaciones con rasgos propios que los lleva a ser identiﬁcados como “la camada
10” 0 “los ere-way”), y en segundo lugar al interior de la promocion (“los piolas”,
los “olfas”, los “descartables”). Estas separaciones son vividas como cismdticas y

cristalizadas, semejantes a las propias de la formacion grupal “grupos ideologicos”
(SOUTO, 2000). ‘ |

e Dichas formaciones parecen originadas, mds que en las clases, en su “periferia”
- (las reuniones posteriores a las 10:30 hs. en el bar, los sabados, las casas de
algunos alumnos) pero se manifiestan al interior del aula, especialmente, en una

distribucion espacial rigida e invariante.

¢ El predominio de una modalidad de transmision expositiva y magistral, y valorada
tanto por docentes como por alumnos hacen pensar en una fantasmdtica de la
Jformacién como transmision de saber (KAES, 1973), compartida y sostenida pof la

imagen de prestigio institucional.
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Las caracteristicas generales de la propuesta pedagégica tal
como ésta es pensada por el docente

La particularidad del curso de Macroeconomia podria definirse como “economia para
no economistas”. La diversidad de formacién de los participantes y la falta de prerrequisitos en
la disciplina, hicieron que P disefiara un curso de economia con caracteristicas peculiares. Eran

sus rasgos centrales:

e La presentacion de la macroeconomia como disciplinag, desde el punto de vista de

una ciencia social.

o El intento de presentar los conceptos de modo tal que se conviertan en herramienta
de andlisis y comprension de la realidad, en una orientacion prdctica mds que

tedrica. oo

e Ll énfasis en. las relaciones de sentido que subyacen a los procesos
macroecondmicos, mds que en la cuantificacion o medicion de fenémenos

economicos.

e La utilizacion de modelos tecricos que expresan las relaciones entre conceptos y

que van alcanzando una sofisticacion creciente a medida que el curso avanza.

Asi P sefialaba en relacion con su propuesta:

“Yo trato de dar economia como una ciencia social. Un sociélogo tiene que saber. No
le muestres un cuadro porque se vuelve loco. jComo puede ser? Un historiador tiene que
poder mirar cifras de toneladas de trigo... no sé. Tiene que saber leer. Si no, no podés leer los

textos de historiadores econdmicos. No sé cémo hace, no entiendo.” (P)

“[Con esta dificultad, la herramienta que tengo es trabajar] con muchos esquemas de
razonamiento, aunque sean muy elementales. ;Viste esos diagramas que yo hice con flechas
para explicar ese tipo de razonamiento? Yo hice una especie de traduccién de muchas
argumentaciones matemdticas, a esos esquemas de interacciones multiples con ﬂechitds. (.)

Con las flechitas (..) podés ver procesos. Yo veo que la gente entiende procesos” ®)

“Uno puede ensefiar economia de la forma mds habitual, haciendo una presentacion
de la economia mds en la linea de la historia del pensamiento, de historia de ideas,
keynesianismo... los cldsicos... Apuntando a los temas del enfoque global del sustrato

ideoldgico. Esto es muy interesante y valioso. Pero lo que yo trato de hacer es darle a la gente
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una informacion mds analitica. (...) Yo trato de que sea una utilidad prdctica, que la gente
entienda al leer el diario y si sale una noticia que dice que el balance de pago pasa tal cosa, o
con las reservas pasa tal otra, tengan capacidad de comprender la informacion econémica”

P).

Metodologicamente P tomé dos decisiones que aparecian como rasgos instrumentales

basicos del curso:

o [Eligio trabajar con clases magistrales con la expectativa de generar intercambios
con los participantes del curso, confofme avanzaran sus posibilidades de andlisis.
El desarrollo de temas referidos a la Argentina hacia el final del cursado se
Justificaba en funcion de que adquieran conceptos bdsicos primero, para luégo

poder ponerlos a jugar en relacién con una realidad cercana.

e Ante la falta de bibliografia especialmente adecuada para alumnos no especialistas,
y basado en su modelo de “esquemas de razonamiento de complejidad creciente” P
confeccioné apuntes que, mds alld de algunos textos complementarios, constituian
la fuente bibliogrdfica principal. Este material era incluso. utilizado como recurso

en las mismas clases para ir siguiendo su desarrollo.

El dispositive técnico: la exposicion diélogada

La exposicién dialogada era el modo de trabajo central y de casi absoluto predominio.
Esta caracteristica en parte obedecia a un ‘estilo metodologico que en la maestria era

generalizado:

‘ “... yo creo qué predmhina [en la maestria, en especial en las materias tedricas] el

trabajo expositivo, dialogado, con busqueda de participacién. En otra etapa [el trabajo grupal]
se daba mucho mds. El profesor daba a preparar temas a grupos de alumnos. Y los alumnos
marcaron que ellos querian escuchar a los docentes. Que si tenian a “O” [un docente en
particular] querian escuchar a “O”. (...) Estaban en un posgrado y ellos querian disfrutar de
sus docentes. Esto lo hablaron, lo plantearon. En realidad nosotros también lo vivimos como

legitimo” (Secretaria académica).

Si bien con variaciones, la exposicion que generaba en ocasiones algtn tipo de debate
o discusion era el estilo metodoldgico comiin en las materias tedricas, comoes el caso del curso
observado. En ese marco, la forma en que el docente organizaba la informacion que transmitia

se convertia en un factor clave de diferenciacién entre docentes.
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“Hay una forma de razonar a la que la gente no se acostumbra. Yo razono como un
esquema de ajedrez y lo demds estd afuera. Entonces la gente dice pero no estd éste’.
Entonces yo digo ‘déjenme terminar. No me olvido. Después lo voy a poner’. Es cierto que hay
cosas que estoy dejando afuera. Es para poder entender este pedazo. Yo voy armando un curso

asi, por pedazos. Eso a la gente le cuesta un poco. Hay como una tension ahi” (P).

P intenta, mas que transmitir datos, transmitir un modo de vinculacion entre ellos. El
trabajo sobre los vinculos lo lleva a ir armando modelos de complejizacion creciente. En la
organizacién de la exposicion hay pues un énfasis muy fuerte en transmitir modos de conexion,
que no son sino versiones transpuestas de lo que él piensa como la forma de concebir el analisis

“macroecondmico:

“Yo sé lo que hago, pero no sé explicdartelo. Yo creo que... hay una forma de
orgarnizar la informacion... Yo leo el diario y entiendo cosas... Ese esquema que trato de
transmitir en el curso funciona en mi cabeza. Tengo un sistema de... interacciones. Las cosas
que van pasando las vas integrando. Es como una organizacion del mundo. Es sélo una
parte... No debe ser muy diferente de lo Que" es un historiador. Siempre decimos que lo que
hacemos es escribir historia, somos narradores. (...) Hay muchos economistas que no lo
entienden asi, se van para el lado de la economia formal. Tienen un desarrollo formal :muy
denso con opcién matemdtica. Hay un montén de cuestiones relativas al lenguaje formal y al
tratamiento de modelos que en cierta forma se autonomizan y hay economistas que se abocan

a esto y pierden contacto con el mundo” (P).

Es posible advertir una tensién en lo que P plantea de dificil resolucién. Su intencién
es trabajar el vinculo entre los componentes del modelo, sin embargo, la fragmentacién y el
trabajo sobre las partes (éomo modo de facilitacién de la aridez del contenido) parecen atentar
contra la idea misma de vinculo, en una suerte de oposicién entre dos épistcmologl’as: una que
sostiene Ja posibilidad de segmentacién y otra la necesidad de una mirada compleja y

totalizadora.

En sintesis, sobre la propuesta pedagdgica del curso pueden extraerse los siguientes

rasgos:
o Una modalidad fuertemente expositiva.

» Un modo de organizacion de la informacion que hace hincapié en las conexiones o

relaciones entre conceptos que P establece desde su esquemay transmite.
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e La construccion de modelos de interaccion de componentes que se complejizan
conforme avanza el curso. Implica un modelo complejo que se arma por partes y

que pone en riesgo la légica de interacciones de la totalidad.

o El apoyo de la exposicion en un texto confeccionado por P que contiene los temas

desarrollados y el ordenamiento en base al Qué son expuestos.

e La expectativa de generar intercambio y participacion de los alumnos a partir de la
exposicion; expectativa que se acrecienta en la medida en que se desarrollan los

temas y los alumnos poseen mayor cantidad de elementos conceptuales.
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2. Las tareas del curso de macroeconomia. Cruce de sentidos
plurales. ' | |

Veamos ahora, en la complejidad del medioambiente de las clases las distintas tareas
que pueden ser identificadas, y tal como pueden interpretarse en primer término desde la

mirada de sus protagonistas y, en segundo lugar desde el investigador.

Como se vera, la diferenciacion entre “exposicion” y “discusién” responde al sentido
otorgado en cada caso, y-a nuestro interés. de andlisis, aunque en la realidad de la clase

constituyeran momentos.

Las tareas desde la mirada de sus actores

La exposicién

P se ve a si mismo como llevando adelante clases magistrales como Unica via posible,

o por lo menos conocida por €l

“Yo creo que fue un curso super convencional, donde yo di mis clases magistrales.
Donde no hubo mucha organizacion... quiero decir que no. hubo trabajo en equipo, no hubo
nada. Fue un curso mds bien... yo la verdad no sé... Si pudiera inventar una forma de dar

estos cursos... Pero yo en general no sé” (P).

Segun vimos, la exposicion era para €l la via por la que podia transmitir lo que
denominaba “esquemas de razonamiento”: modelos que permitirian comprender la relacion (o
algunas relaciones esenciales) entre datos econémicos.

. Este modo de organizacion era visto del mismo modo por los alumnos. -

“Ahora todo es novedoso. Al principio bastante complejo y cada clase se iba
complejizando mds ain. Pero me parecio muy claro, muy diddctico. Para ensefiar semejante
tema...” (Alumno G).

“Si vos ves las clases de P, cada vez vas subiendo como una escalerita. Cada vez mds

complejo.” (Alumno R).

“En este sentido, en este curso particular, tuvo eso de que P tenia un auditorio
ecléctico [por lo tanto] eliminé tanto como podia los elementos contables y trabajé mds sobre

lo conceptual. 'Y esto me parecié muy valorable, muy oportuno.” (.) En un lenguaje
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comprensible donde el tipo lo que hacia era definir los conceptos e incorporarlos a un
lenguaje comun. (...) Y las explicaciones iban de lo elemental a lo complejo. Digo... eso es... no
sé si un esfuerzo... por ahi él lo tiene incorporado como recurso. Pero-es muy notable desde
" otra gente que empieza desde un lugar mds duro. Y si vos vas entendiendo y viendo la

traduccion de una jerga te vas adaptando, si no, te pasa demasiado lejos” (Alumno D).

Para los alumnos la clase estaba fuertemente centrada en la exposicion de P. Su rol era
muy valorado, como asi también su modo de presentacion de los contenidos y su intencién de

hacer comprensible, en la transmision, un tema particularmente complejo.

“En verdad es llevadera la clase. P le da una dindmica a la clase que te obliga a
estar en la clase, es llevadera. Creo que el tema es complejo. Si se entiende o no se entiende...
hace que estés en una tension permanente. Por otro lado a mi... soy de esos tipos que si me
aburro no soy de molestar al de al lado. (...) El resto de los pibes estabanv muy concentrados en

la clase” (Alumno R). -

“... lo que hacia [P] era definir conceptb& e incorporarlos a un lenguaje comun. La
bibliografia que utilizibamos bdsicamente fueron apuntes que él armé. Y los apuntes estaban
construidos con la misma llaneza. Y las explicaciones iban de lo elemental a lo complejo”
(Alumno D).

“... el tipo te envolvia con lo que transmitia. Y en ningiin momento sentis que el tipo te

subestima” (Alumno G).

El conocimiento que P transmitia a través de la exposicién era percibido como
" particularmente complejo, de ahi que el esfuerzo que P hacia para transmitirlo fuera reconocido
especialmente. Esta vision se advertia especialmente en “A”, alumna que manifestaba

dificultades para acceder a este saber nuevo y era también quien mas participaba.

-“... [P] tenia una actitud casi misionera [rie] Ponia a prueba su vocacién en cada
momento. (...) El trataba de escuchar y entender. Pero llegaba un momento... creo que tenia

una expectativa de determinado umbral” (Alumna A).

A percibe un fuerte grado de programacién en la exposicion y en la organizacion

general del curso.

“El tiene una metodologia muy particular. Es que los apuntes son dixis de lo que él
dice. Incluso si vos no tuvieras necesidad de interactuar con el docente (..) vos podés leer los

apuntes y se cumplen los contenidos de las clases. Es mds, vos podés trabajar sobre los
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apuntes sin tomar nota. Mird, su grado de obsesion llegaba a eso: los silencios que hacia

coincidian con las comas de los apuntes” (Alumna A).

Desde un punto de vista imaginario P identifica la forma de organizar €l curso, la que

se refleja especialmente en la exposicion, con una pintura de Mondrian®.

“Lo primero que se me viene a la mente es Mondrian,

uno de los padres de la pintura abstracta. En realidad no me gusta
mucho. El tipo trabaja con esquemas octogonales, y con los

colores primarios y blancos. Es un poco esquemdtica pero tiene

3
:
i
i
i
H

que ver con la forma como yo estructuré el curso, es un modelo
para armar. Y en ese sentido Mondrian representa a eso bien.

S6lo que mi intencion es no quedarme en eso, sino dar elementos.

- Yo soy un tipo bastante poco esquemdtico pero yo no sé darlo de

&l

otra forma, el curso super racional, todo medido, calculado se
parece a esa forma de dar el curso. No el espiritu pero si la forma de hacerlo. Pero la

economia se ensefia asi, a lo Mondrian” (P).

Ideas como la de “estructura”, “racionalidad”, “medicién”, “célculo” son asociadas

. . . 4
por €l a la forma como organiza y presenta el conocimiento a sus alumnos

* La imagen, que se incluye en blanco y negro, combina en realidad en el original los colores azul, rojo,
amarillo, blanco y negro.
* Piet Mondrian (1872-1944) es el representante por excelencia de la abstracciéon geométrica. “Para él, la
pureza y la belleza son sindénimas” (Historia del Arte Salvat, 1995, pag. 1111). “La abstraccién geométrica,
nacida en la segunda década del siglo XX, debe su origen a la reaccién contra el impresionismo”. Sus dos
grandes maestros son Cézane y Seurat, quienes preconizaban la armonia como objetivo y esencia de la pintura.
“Se trata de un sistema, de un método que da prioridad al orden conceptual sobre la percepcién sensorial, que
exige una armonia paralela a la naturaleza y no una imagen de ella. La obra de Cézane es un triunfo del
espiritu humano, que aspira a sobrepasar las formas de la naturaleza y hallar sus leyes. (...) La armonia del
cuadro es independiente del temperamento del artista y estd subordinada a las leyes de una composicién
auténoma, como en la musica.” (Op. Cit, pag. 1111)
En el caso de Mondrian, junto con Malevich, constituyen los pioneros de la abstraccién geométrica procedentes
de la escuela de Cézane. En ella, “la forma domina al color y las leyes de la geometria constituyen las bases de
sus primeras investigaciones. Es el espiritu de la geometria, propugnado por Pascal, el que reina como
" soberano” (Op. Cit, pag. 1116) '
En 1917 Mondrian fue cofundador de la revista De Stijl. “En el arte del Stijl, dos principios dominan la
creacion artistica: la abstraccion completa —es decir, la exclusion de-cualquier referencia a no importa qué.
Jenomeno de la realidad perceptible- y la limitacion del vocabulario a la linea recta y al dngulo recto —esto es,
a la horizontal y a la vertical- y a los tres colores primarios —azul, amarillo y rojo- con los tres no-colores
primarios, el blanco, el gris y el negro” (Op. Cit, pag. 1116) De Stijl aspiraba a la expresion de lo universal y
asi lo describia el mismo Mondrian dandole el nombre de neoplasticismo: “Si verdaderamente la expresion
apropiada de los medios de expresion y su utilizacién —es decir, la composicion- es la tinica expresion pura del
arte, entonces los medios de expresién han de estar en completa conformidad con aquello que deben expresar.
Si pretenden la expresion directa del universo, no puede ser mds que universales, es decir, abstractos” (De
Stijl, Vol. [, pag. 5, en Historia del Arte Salvat, 1995, pag. 1119).
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Para los alumnos, el conocimiento que P transmite es en algunos casos un

conocimiento dificil. El curso era vinculado imaginariamente con la idea de desconcierto:

“Yo... [representaria este curso)... digamos una persona con cara de resignada. Que

le sale un globito con jeroglificos. Estarian las cuentas nacionales, el Yin y el Yan, el producto

bruto, la

demanda agregada. Todo dentro del globito y yb con cara de Mafalda” (Alumna A).

La situacién de formacion era asociada en algunos casos al fracaso, la dificultad, la

lejania (las imagenes del naufragio, del cosmos), o la ceguera en el sentido de ignorancia

(imagen de los ojos vendados).

En sintesis, desde la perspectiva de los alumnos, la tarea de exposicion presento los -

siguientes rasgos:

P ocupaba un lugar central en el desarrollo.de las clases. Su rol era muy valorado.”

La exposicion se organizaba en funcion de una secuencia de complejizacion

creciente,. de modo de ir “ascendiendo” en la comprension de los temas.

Presentaba un cardcter “escolar”, con una fuerte directividad, y escaso nivel de

participacion de los alumnos.

Se apoyaba, como recurso privilegiado, en apuntes escritos, especialmente

disefiados por Py que reproducian la secuencia de presentacion de los temas.

Su modo de presentacion del conocimiento constituia una creacion-especifica para
un auditorio particular, distinta de la que P utilizaria con un auditorio de
economistas. Implicaba una doble traduccion: de lenguaje técnico a lenguaje

coloquial y de relaciones matemdticas a relaciones conceptuales.

El conocimiento transmitido a través de la exposicion era de dificil acceso. La

- relacion que se establecia con él era de cierta tension entre comprender-no

comprender.

Desde la perspectiva de P:

La exposicion constituta la unica via conocida de transmision de ese saber.

Su modo de organizacion del conocimiento consistia en una reelaboracién de
modelos de andlisis econdmicos, haciendo hincapié en las interacciones entre

conceptos por sobre las relaciones cuantitativas.
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o Imaginariamente el modo de organizacion de los contenidos era esquemditico,

rigido, sin embargo justificado por P en funcion de las condiciones del curso.

La discusion

En ocasiones, en especial con mayor frecuencia a partir de la sexta reunidn, se
generaban momentos de intercambio entre P y los alumnos. Se trat6 de momentos ocasionales -

y de duracion variable que se distinguian de la exposicion.

Desde la perspectiva de P, tales intercambios no solo eran aceptados, sino que eran
algo esperado por él, sobre todo hacia el final del curso. Reconocia asi cierta relacion entre dos
niveles de apropiacién por parte de los alumnos. Un nivel mas bésico en el que aprendian
-escuchando y un 'segundo nivel, posterior en el tierhpo, en el que era posible escuchar y.

discutir.

“Los cursos tienen dindmicas diferentes segun la gente... Por ejemplo, si se arma
discusion sobre los temas, donde la gente tiene mds predisposicion a discutir, donde sale la
discusion... Y yo, en la medida que sea una discusion pertinente... va a llevar un poco afuera

la clase, pero no importa” (P).

Desde la perspectiva de los alumnos, los intercambios no eran especialmente

favorecidos por P. Incluso en algurios casos sentian que P tenia un limite para la pregunta.

“El trataba de escuchar y entender. Pero llegaba un momento... creo que tenia una

expectativa de determinado umbral” (Alumna A).

“El estilo de la clase es el estilo tipico del profesor dando clase magistral. No de
manera acartonada pero si claramente conforme con algun nivel de intercambio menor, con

preguntas o comentarios de los alumnos” (Alumno D).

La fuerte estructuracion del curso parecia ir en contra de la posibilidad de intercambio

con los alumnos:

“Tratamos de generar una especie de espacio de intercambio que la verdad no se

cristaliz6 muy bien. Porque la materia estaba muy orientada desde el inicio” (Alumno D).

“{El nombre que le pondria a este curso es] clase magistral. Mucho rol del profesor.

Yo no sé si no tendria que ver ... si no hay que dar mds para leer y sacar dudas” (Alumno R).

~ El grupo de alumnos presentaba una importante pasividad y esto era atribuido por los

alumnos a una responsabilidad también propia.
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“Hay una. masa critica importante donde llegamos y nos sustraemos al modelo
cldsico de antes. El profesor adelante exponiendo con un espacio relativamente reducido para
la repregunta. El intercambio es menor. (...) Los profesores tienen ese sendero marcado y no
saben o no pueden irse de ahi, y en muchos casos los alumnos miran... toman nota... No salen,
ni quieren salir de eso porque obviamente salir de eso te obliga a otro compromiso que... no
~ todos estan en condiciones de llevar las lecturas al dia, de estar inquietos y leer el diario, .
escuchar las noticias. Y por ahi vos ves que muchos compatieros no tienen puta idea de lo que

estd pasando” (Alumno D).
En sintesis, desde la perspectiva de P:

o La discusion y el intercambio eran esperados por P, en la medida en que los

alumnos fueran adquiriendo elementos para el andlisis.

e P estaba dispuesto a desviarse del tema si la discusion se daba y tenia beneficios

.para la marcha del curso.

Desde los alumnos:

o Las situaciones de discusion e intercambio eran escasas, y no eran favorecidas por
P.

o La fuerte programacion del-curso iba en contra de la generacion de intercambio

-con los alumnos.

El trabajo monografico

El caricter tan fuertemente expositivo de las- clases hizo que la instancia de
- evaluacion, a través de un' trabajo monografico, se convirtiera en la tUnica tarea sin la

intervencion directa de P.
La evaluacion del aprendizaje de los alumnos tuvo tres instancias diferenciadas:

* una primera, preparatoria, al inicio del cursado, en la que P proporcioné una serie
de preguntas orientadoras adelantando que la evaluacion final versaria sobre

algunas de éstas;

* una segunda, hacia el final del cursado y que constituyd la evaluacion formal;
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e una tercera, de cardcter recuperatorio, para aquellos alumnos que no se hubieran
presentado o bien, cuyos trabajos no hubieran sido aprobados en la segunda

instancia.

En todos los casos se trat6 de preguntas semiabiertas, que indagaban sobre la
posibilidad de los alumnos de establecer relaciones entre-diversos datos. A seis meses de la

finalizacion del curso, no todos los alumnos habian presentado sus trabajos.

Para los alumnos, la evaluacion constituyo la tnica oportunidad en la que tendrian que
tomar decisiones y tener un rol protagénico en el desarrollo de la tarea. El caracter abierto de
las ‘preguntas transmitia el mensaje de que la produccion tenia que ser personal. Y asi lo

‘entendian los alumnos.

Y cuando nos dio el examen las opciones eran muy abiertas. Entonces ahi pasaste
de estar cerrado a la Macroeconomia a tener un panorama mds amplio. Y bueno... ‘;donde
corto? ;donde acoto?’ (..) Hay éue buscar un punto intermedio. Y en Macro hay que buscar
eso, un punto en el que se puede usar la imaginacion de los estudiantes teniendo en cuenta la

conceptualizacion de la materia” (Alumno R).

“[En la clase.] no'hay grandes innovaciones mas alld del trabajo final. (...) Yo hago
procesos lentos de maceracion de los temas, de las consignas. (...) Me gusté sistematizar un
tema. (..) Fue un proceso interesante juntar todo y ordenarlo. Y enriquecio porque este
- ordenamiento permitié sacar alguna otra conclusion. Que no es una grdn conclusion pero en

ese sentido, me parecio enriquecedor el proceso” (Alumno D). -

Desde la perspectiva de P la evaluacion constituyd la tarea mas conflictiva, sobre todo

porque no alcanzaba a comprender el porqué de algunos comportamientos de los alumnos.

“Empiezo por el tema mds desagradable, hay tres exdmenes iguales. (...) ellos creen
que uno no lee los examenes. Qué cara tiene el tipo para entregarme lo mismo que otro, que en

un noventa por ciento son iguales...” (P).

También porque su expectativa sobre la autonomia de pensamiento de sus alumnos no

-se cumplia en la mayoria de los casos.

“...lo demds, no puse notas bajas en general porque estaban bien, aceptables. Hay un
extraordinario abuso-de la cita textual de los apuntes mios. Yo les dije explicitamente que no

“hicieran eso. Habia pdrrafos enteros™ (P).

“Muy buenos creo que tuve dos; son dos o tres los que sacaron diez. Son justamente

gente que hizo respuestas muy peréon_ales,' que se salieron del molde. Mas alld de que pudieron -
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tener un punto de vista... con algunos errores... hicieron el esfuerzo de pensar con su propia
cabeza” (P). )

“En general se inclinaron a mirar todo desde mi mirada y con mis propias palabras.

(...) no me deja entender si comprendieron lo que presenté o repiten” (P).

“Tengo la impresion de que la gente que hizo los mejores exdmenes no es la que
participd mds o la que yo tenia registrada. (...) Serd por miedo al profesor... no sé. Habia
algunos exdmenes tan buenos, tan bien argumentados que yo no puedo entender qué estaban

haciendo ahi pasivamente” (P).

Desde la perspectiva de los alumnos, el trabajo monografico present6 las siguientes

caracteristicas:

o Se trataba de un trabajo de elaboracion propia, basado en datos reales.
e Proponia la utilizacion de relaciones conceptuales vistas en el desarrollo del curso.
e Presentaba como dificultad la eleccion de un recorte particular de un problema.

e Comportaba cierta tension enire “imaginacién del alumno” Vs. “contenido de la

materia”,

e La elaboracion del trabajo era vivida, en buena medida, como un proceso de

“ordenamiento de ideas”.

e Despertaba sensaciones de diversa - indole: placer, angustia, segin el

posicionamiento de cada alumno en relacion con ese saber.
Desde la perspectiva de P la evaluacion:

o Se presento como el punto mds conflictivo del dictado del curso.

e Ponia de manifiesto aquellos aspectos del trabajo sobre los que tenia un alto nivel
~ de incertidumbre, por ejemplo, cémo lograr que los alumnos tengan un pensamiento

autonomo.

* Le despertaba sorpresa el que alumnos que tuvieron alto rendimiento tuvieran baja

o nula participacion durante el curso.

e Le despertaba fastidio el intento de engaiio por parte de alumnos con trabajos casi

idénticos.
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Las tareas desde la mirada del investigador

La exposicion

Segun hemos visto se trato de la tarea llevada a cabo casi con exclusividad a lo largo
del curso. En este caso, P organizaba pormenorizadamente el contenido a transmitir, ya
documentado en apuntes especialmente disefiados por €l, y lo desplegaba a lo largo de diez

reuniones.

‘La tarea aparécia en este sentido, definida -fuertemente por una propuesta que era
impuesta, d1r1g1da y uniforme - ‘para todo el grupo de participantes. El contenido, y su
organizacion pormenonzada por parte de P, estructuraban casi con exclusividad los sucesos
dentro del aula. P trabajaba sobre la subestructura de aprendizaje a través del tratamiento del

contenido, sin intervenir mas que en un minimo grado sobre la estructura de orden.

s

La instruccidn era directa, en un altisimo grado. P y el medioambiente que se generaba
a partir de su propuesta, parecian demandar de los alumnos la atencién y la adquisicion
paulatina de modelos conceptuales que iban siendo ampliados en cantidad de variables y

 relaciones, conforme avanzaba el curso (DOYLE, 1983).

El modo de presentacién del conocimiento oscilaba entre un fuerte peso de lo
operacional en la medida eﬁ_ que se desarrollaban modelos de relacion entre variables que
alcanzaban un alto grado de formalizacion, y lo situacional, en équellos momentos en que el
- modelo era puesto en relacién con datos de un conteXto social e histdrico cor_npartido entre Py
los alumnos (EDWARDS, 1997). |

Mas alla de la intencion de P de proporcionar herramientas de andlisis y comprension
de la realidad, su altisimo grado de “anticipaciéon” y programacién de la ensefianza hacian que
la significacién en los alumnos se diera sélo en algunos momentos y en forma no generalizada.
~ P cafa en una suerte de “obsesion” por el programa de exposicion perdiendo de vista el proceso
de significacion en quienes lo escuchaban. El bajo nivel de participacic')nv de 'lQ's alumnos hacia
dificil estimar en la mayoria de los casos, elvtipo de procesamientd cognitivo que llevaban a

cabo los alumnos.

La confeccién de los “apuntes de clase” con los que los alumnos contaban en forma
previa, perseguia como propc')sito la simplificacion de un conocimiento que P cohsideraba a
priori, complejo para este auditorio. El matenal parema estar al servicio del ordenamiento, de la
facilitacion de este proceso de adqu151c1on progreswa de conceptos y sus posibles relaciones.

Habia un intento, a través del material, de “familiarizaciéon” de un contenido que parecia ser
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siempre “nuevo” (DOYLE, 1983). Sin embargo, su seguimiento puntual y lineal, llevaba en
ocasiones a fenémenos de “textualizacion” del saber (CHEVALLARD, 2000) perdiéndose de

vista el sentido de lo que se transmitia y su vinculacién con la realidad como objeto de analisis.

El detallado trabajo sobre el contenido a fin de transmitirlo hacen pensar, sobre todo,
en la promocién de un tipo de inteligencia logico-matematica (GARDNER, 1995) con énfasis
en los procesos’ deductivos. La expectativa de que el alumno -vaya realizando un

eslabonamiento progresivo de variables recuerda el tipo de pensamiento sefialado por el autor:

. Poincaré a’zstmgue dos habilidades. Una es la memoria pura para los pasos en
una cadena de razonamiento, que bien podria bastar para recordar determinadas
demostraciones. La otra —y segun él, la mds importante de las dos- es una apreciacion de la
naturaleza de los eslabones entre las proposiciones. Si es han apreciado estos eslabones, se
vuelve menos importante la identidad exacta de los pasos en la demostracion, porque, de ser

necesario, se pueden reconstruir o incluso reinventar” (Op. Cit., pag. 177).

Podemos inferir en P un estilo de pensamiento didéctico fuertemente programétiéo
(SOUTO, 1993) que alcanzaba, atin con variaciones relativas, un alto grado de rigidez. Muchas
de las preguntas o comentarios eran percibidos por P como posibles desviaciones al plan de
exposicién, como si éste fuera un “vector” con posicion y direccién definidas con anticipaci()h

y documentadas en el texto escrito.

Un fragmento de una clase tipo muestra este modo de funcionamiento.

“(..)

P camina por el pasillo de la clase contmuando con la explicacion. Tiene el borrador en
la mano. Sefiala el pizarrén. Los alumnos miran en direccin al pizarrén. Se observan
cabezas en el fondo que se mueven de lado a lado.

P se acerca hacia el pizarron y grafica:

Construye un grdfico de coordenadas con una linea curva.
[D] [a P]: Ascendente.

* La idea de “vector”, ya introducida por Doyle para referirse al “programa de accién” o curso de los sucesos en
un medioambiente de clase (1989) cobra aqui un significado extra en el sentido en que éste es fuertemente
predecible, anticipable, dando cuenta, justamente, de la reduccion que P hace de la complejidad. En fisica,
“vector” refiere a-"“un segmento orientado en el cual se condensan los elementos que definen las magnitudes
vectoriales: punto de aplicacién, direccién, sentido e intensidad” (MIGUEL, 1971). La clase parece consistir
para P en un proceso mucho mds proximo a este significado fisico de vector, con escasas posibilidades de ser
redefinido en funcion de la complejidad del ambiente.

%Las letras entre corchetes identifican a alumnos varones, mientras que entre paréntesis a alumnas mujeres.
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P [que aclara]: Propension...

[M]: Consumir.

Se escucha a alguien que tose. F se saca la bufanda
(F): jQué calor!!

P borra el pizarrén y hace el mismo graf 1co pero esta vez con una Zznea recta. La
prolonga con puntos. |
Se escucha una puerta que se cierra.

P: ;Se entiende lo que quiero decir?

Nadie contesta. :

(A) observa el pizarrén. Estd con los brazos cruzados.

P vuelve a escribir en el pizarrén. Completa lo escrito anteriormente quedando de esta.
manera.

DA = Y* = C*+ I* ..
K
Ca Cy

[G] habla con [M] y rien.
(J) asiente con la cabeza mientras P explica.
P contimia con la explicacion y escribe en el pizarron:

|*\
Ca__ DA —Y

Cy

P sefiala el pizarrén Yy mira a los alumnos.
- P: Esto que acabo de hacer es el punto 3. 2. Tienen ahi los nombres.
Se escuchan murmullos. :
(A) se suena la nariz. :
P toma un apunte y va hacia el centro de la clase por el paszllo central.
P: Entonces todos tienen la tabla 3. 1. a la vista.
[M] se levanta y se acerca a (4).
Llega [L]. Deja su carpeta en un asiento de atrds. Se sienta mds adelante, sobre el
costado derecho de la clase.
P: Digo que es exégena... [P contintia con la explicacién con el apunte en la mano]”
(Reunidn nro. 4) '

Desde un punto de vista social, se trataba de una clase fuertemente centrada en P, con

una relacion de asimetria marcada entre él y los alumnos.
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El lugar de liderazgo y el poder que P ejercia, era reconocido por los alumnos, tanto a
partir de su legitimacién social, su prestigio, como desde el conocimiento experto que

transmitia.

La clasificacion (BERNSTEIN, 1985) referida a las categorias transmisor-adquiriente,
era fuerte, no asi en relacion con otras categorias que pudieran diferenciar a los alumnos entre

si (especialistas-no especialistas, hombres-mujeres, étc.).

Era notorio el escaso desarrollo de la grupalidad (SOUTO, 1993, 2000) al interior del
aula. Se daba una fuerte indiferenciacion de alumnos entre si, y P se dirigia en la mayoria de los

casos al grupo en su conjunto como una serie (SARTRE, 1979).

P controlaba en muy alto grado la secuencia, ritmo y criterios de evaluacién de lo que

~ se transmitia, dando cuenta de una enmarcacioén fuertc; y sosten_ida a-lo largo de las reuniones
(BERNSTEIN, 1985). |

El nivel de intervenciones de P y de los alumnos presentaba una disparidad extrema.

En el caso de P;

e Planteaba y desarrollaba un tema
® Resaltaba aspectos centrales o problemdticos
-e Ubicaba el desarrollo dentro de una sec_uenéia de temas

o Comentaba casos ilustrativos o recordaba sucesos de la historia reciente

compartida

* Preguntaba (en algunos casos por la compfensién de lo que estaba diciendo, en

otros como recurso discursivo propio de la exposicion)
e Contaba humoradas o chistes como recurso para alivianar la aridez del contenido o

para lograr mayor acercamiento.

Los alumnos:

e Escuchaban silenciosamente tomando nota de lo que P exponia y siguiendo en

muchos casos el material impreso.

El clima era cordial, de respeto mutuo con un grado importante de formalidad en las

relaciones (“P: aqui el compariero sefiala”, “como dice el colega”. “Profesor...”).
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El uso del espacio presentaba una importante rigidez. La ubicacién de los alumnos a
lo largo de las reuniones era considerablemente regular y P se desplazaba por €l frente y por el

pasillo central.

La red de comunicacién era de tipo radial alcanzando una altisima regularidad a lo
largo de las reuniones. P concentraba tanto la emision como la recepcion de mensajes. Se
advertian circuitos paralelos, con intercambios al interior de pequefios grupos, especialmente el
conformado por A, F, Gy D.

Veamos un fragmento de clase en el qué es posible analizar algunos de estos rasgos.

P [que se dirige hacia el frente y borra el pizarron]: ;A4 dénde van a parar los bienes

generados en ciertos periodos? Vamos a identificar entonces ciertos destinos, siguiendo

lo que se hace en las cuentas nacionales. Lo que tengo que ver es esa “y”, cémo se
distribuye en distintos destinos... cuya discriminacion... [continiia explicando].

(4) conversa con (F) y con [G] que se encuentran ]um‘os Hablan gestlculando con la

boca, casi sin pronunciar sonido.

[Reunién nro. 3]

Desde un punto de vista psiquico, el grupo presentaba un modo de funcionamiento
predominantemente racional, dando cuenta de un Grupo de.Trabajo. En forma subyacente, sin

embargo, era posible interpretar un supuesto basico de dependencia (BION, 1980a). .

P organizaba, anticipaba, traducia, advertia sobre la dificultad de este saber étc., de
- modo de brindar un conocimiento en alguna medida “procesado”, “digerible” para los alumnos.
Estos, en su mayoria y salvo momentos que podemos considerar como aislados, esperaban en

forma pasiva el “saber-alimento”.

La fuerte programacion y “dosificacién” del conocimiento hacian que se lo
identificara a P como su tinico poseedor y encargado de transmitirlo. Poseedor que brindaba y
“retenia” o dilataba su provision para més adelante (“P: Esto no importa ahora”; “esto lo

veremos luego”). Se daba, en relacion con esto, una cierta tensién entre “dar-no dar”.

Dada la aridez del contenido y el esfuerzo de P para presentar modelos abstractos e
independientes de los hechos sociales que actuaban como referentes posibles, los alumnos se

33 €

debatian en la tension ¢ comprender-no comprender someterse a la incorporacién del modelo .
0 no hacerlo . Habia escaso espacio para la propia significacién y el conocimiento era vivido,
en ocasiones, como- invasion. Esto acarreaba conductas paranoides como los sﬂencws los

- circuitos de comunicacion paralelos los chistes como medio de evasion.

Era posible advertir una baja tolerancia a la frustracién como rasgo emocional

predominante. Desde P, aunque variable segin los momentos, se daba la intolerancia frente a
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los desvios, a los imprevistos, a las bifurcaciones respecto del plaﬁ de accién, asi como también
la intolerancia frente a la no comprensién/adquisicion del modelo por parte del alumno. Desde
los alumnos, la intolerancia frente a la dificultad, la impenetrabilidad del éonocimiento, que los
llevaba a actitudes o bien de rechazo, de sumisién o de competencia con P intentando llevarlo a

la discusion desde un plano ideologico.

Maés alld de la intencién de P de presentar el conocimiento como herramienta de
anahsxs y comprension de la realidad, su fuerte centralidad y su rigidez en el Vmculo con el
grupo, hacian que el saber fuera vivido imaginariamente como cosificado y predeﬁmdo hasta

en sus ultimos detalles.

"El vinculo entre P y el grupo, ain'dentro de un climabordial, era psiquicamente
rigido. P tenia dificultades para tomar distancia y al mismo tiempo conectarse con el grupo
- desde un punto de vista emocional. El fuerte control que ejercia sobre su propia exposicién lo
ubicaban en un lugar demasiado distante como para crear un espacio lo suficientemente
continente. El uso que hacia P del discurso podria ser visto como analizador de su vinculo con

el grupo.

“P: (...) Yo no recuerdo que tenga nada especial [este grupo]... No sé... Es tipo un
ario extrafio en materia de cursos. No sé qué pasa. Tuve muchas sensaciones diferentes. Tuve

algunas crisis.”

Asi comenzaba P a referirse a este curso, luego de concluido; desde uria relacion de
desconocimiento, como si no hubiera podido tomar contacto mas que con individuos aislados.
El pensar sobre este grupo lo llevaba a asociar con otros cursos en que se habia dado una
situacion similar, en los que era sorprendido al finalizar (positiva o negativamente) como si no

hubiera podido comprender lo que sucedia.

Es posible inferir, a partir del andlisis de algunos modos de expresién de su discurso,
una forma de construir a sus destinatarios que nos podria hacer pensar en diversas

representaciones de P sobre el grupo. Veamos estas modalidades.

El zmpersonal y el grupo ausente
En gran medida, el discurso de P inclufa el uso de 1mpersonales Sobre todo en la

primera reunién, era comun el tipo de frases como:

1

“P: Cuando uno ve-macro por primera vez...
“Uno se ve tentado a decir...”

“Si uno mira periodos largos...”

“Una recesion, uno la piensa...”
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La reuniéon nimero 1 fue particularmente abundante en este tipo de intervenciones.

Correlativamente, diversos observadores registraron datos como:

“La gente estd como timida o poco entuszasmada

“No parecen de esta clase”

“Es como si P buscase miradas que no encuenz‘ra Nadze lo mira. T odos tienen sus .
cabezas apuntando hacia el frente o hacia el pupitre”.

“Sigo con la sospecha que no son parte de esta clase”.

No parecia haber, sobre todo en este primer momento, conexién entre P y el grupo,
mas alld del exclusivo desarrollo del contenido. Era como si P dialogara con él mismo

(representado por “uno”) y el grupo quedara en gran medida excluido.

Este tipo de vinculo tal vez permita explicar la alta pasividad de la mayor parte de los
alumnos, atn cuando no necesariamente mediaran problemas de comprension. Frente a esto, P

se sorprendia al mencionar:

“P: La verdad que no sé [sobre el grupo]. Tengo la impresion de que la gente que .
hizo los mejores exdmenes no es la que participo mds 0 la que yo tenia registrada. [Sobre una
alumna que hizo un anlisis critico, bien fundamentado] ...mi pregunta es: ‘si vos tenias ideas
tan fuertes con esto ;por qué no hinchaste las pelotas?’ Habia algunos exdmenes tan buenos,

 tan bien fundamentados, que yo no puedo entender que estaban sentados ahi pasivamente"’.

‘La distancia era en este caso excesiva y P presentaba pamculares d1ﬁcultades para.

conectarse con lo.que sucedia. Algo de esto advertia:

“P: [La relacién con el grupo...] no sé... cordial supongo. En general lb_suelo tener
en casi todos los cursos. Supongo que en este curso estaba enojado. En el curso de Quilmes
también me pasé (...) [Pensaba] Yo estoy acd para ganarme unos mangos pero a esta gente no
le interesa lo que explico. Entonces, si a ellos no les interesa a mi no me interesa explicdrselo.
(Qué estoy haciendo acd?’ Se me cruzé por la mente ‘me estoy prostituyendo’, ‘estoy acd por

la guita y me importa un rdbano’. Y yo tfataba de hablar de Argentina, de la crisis y no me

enganchaba”.

P advertia dos cosas: el desencuentro de los deseos entre él y los estudiantes pero
ademas, fundamentalmente, la pérdida de su propio deseo. Tenia por un lado una sensacion de
falta de sentido en lo que proponia y era capaz de dar y, correlativamente, una desconfianza en

las posibilidades de aceptacmn del otro.

En una suerte de profecia autocumphda sobre todo al i inicio, P encontraba apatla y

desinterés. Y sabia que algo de esto tenia que ver con su propia percepcion:
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“Tengo un problema de entender y estoy preocupado con ese tema. Me paso en
Quilmes, me pasé acd. Son cosas que no estdn funcionando como a mi me gustaria. No es un

problema mio solo. No es un problema generacional”.

Promediando el curso, con posterioridad a la sexta reunién, P lograba un mayor
contacto, disminuia el control y se permitia dejarse llevar un poco mas por lo que sucedia,
incluido el uso del humor. Particularmente en la reunion nimero 7 un episodio permite develar

otro sentido de la relacion entre Py (A)'.

“(4) [que ingresa]: Yo estoy sofiando con sus curvas profesor. Y entro 'y ;qué veo...?
[ Sefiala el pizarrén y las curvas que P acaba de hacer] '

P: j;Qué pasaria si yo sofiara con las tuyas?! [todos rien]
P [que interrumpe y sonrie]: me saco de tema.
[G] [refi rzendose a (A)]: Hoy vino pasada de revoluczones
(F) [aG]: ..
(...) ,
[D]: jChe! ;Cémo se llamaba la materia?
P: Economia del sector publico, ya les dije. [Se escuchan risas. ]
()
[L] [a P]: A mi me gustaria, si puede relacionar todo este proceso de la convertzbzlzdad
con el periodo anterior. :
P: Si. Lo que te diria es anotar esa pregunta. Voy en ese camino pero todavia faltan
cosas. Vamos a ver a dénde llegamos. Falta establecer las conexiones. En olros cursos
he extendido las clases ...
[G]: ...un domingo a la mafiana... .
(4): También podemos hacer un par de preguntas juntos... [En tono complice. El resto
rie]
P [a (4)]: Hoy no me vas a dejar... [sonrie]
[D] [a P]: Le obsesionan las curvas.
P: Voy a salir nervioso de acd. .
Los alumnos se rien, hay un murmullo general. P retoma el tema mcorporando _
componentes al cuadro.” [Reumon Nro 71

El uso del humor a partir de la intervencion de (A) permite develar componentes que
en el comun de las clasevs_pare'cieran estar bajo control, como la seduccién. El doble sentido del
chiste remite a otra escena, distinta de la ‘real, vinculada al goce. P se perm‘ite’ alli ese pasaje,
pero al mismo tiempo verbaliza la dificultad para regresar al mundo de la <_:1ase: “P [que

interrumpe y sonrie]: me saco de tema”.

El diminutivo y el grupo-escuela

7 Recuérdese que (A), (F) y (V) son alumnas mujeres.
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En innumerables ocasiones, P recurria al uso de diminutivos como un modo de
familiarizacién del contenido. Asi, enla segunda parte de la primera reunién, P introducira las
primeras filminas con graficos de distribucién de frecuencias. Inmediatamente, su estilo

discursivo cambia;

“Vamos a ver unos grafiquitos del producto de la Argentina”.
“El punto 1 tiene una forma de viborita...”

“d las bajaditas las llamo...”

“En algunas economias hay muchas curvitas...

“Es mds chiquita pero la altura es menor.”

“Es una exponencial con chichones...”

”

Parecia ser claro aqui, frente al temor de P al rechazo de los alumnos, su intento de

“ablandar” el contenido al punfo de infantilizar el estilo del discurso.

~ Este recurso, que se dio con mucha claridad en la primera reunién al presentar el
primer cuadro, se reiteraba en diferentes momentos, cuando la dificultad del contenido

amenazaba-elevar la tension.

Aparecia el temor de que los alumnos rechazaran el conocimiento-alimento o, lo que
es equivalente, a él mismo como docente. Esto, en lugar de llevarlo a conductas de evitacién y
excesivo distanciamiento, lo llevaba a actxtudes de sobre-cuidado o sobre-proteccién, casi

como si fueran nifios.

Podria formularse la hipétesis acerca de que la resistencia de los alumnos a la -
~ matematica y su modo de repreéentacién fuera en parte proyeccién de la propia resistencia de P
a conectarse con la frustracion del “no entender”. En un doble juego de proyeccion y
reintroyeccion de lo proyectado, la defensa triunfaba, en ambos polos de la relacion, sobre el

deseo de saber.

El “nosotros” y el grupo analista y _
En aquellas ocasiones en que parec1a darse una relacion mas clara entre P y el grupo.

se daban con mayor frecuencia 1as formas personales:

“P: ...Cuando vos devaluds el pais se hace mds barato para los extranjeros... es mds
" barato hoy en dia que cuando estdbamos lal.
P: ... aver, para ilustrar vamos a poner acd el cambzo ¥ el tzempo
P: ...pero mucho de esto yo voy a dejar en suspenso. La flotacion, en sus distintas
variantes, y volvemos a discutir el tema de la devaluacion Pero przmero ¢nos tomamos
un cafecito? [P deja el marcador sobre la mesa]”.
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Tanto el uso de la primera persona del plural como del singular se daban, en general,
cuando parecia haber en P una mayor conciencia del auditorio, o cuando P sentia necesario

aclarar algo sobre la forma de su propio discurso. Asi por ejemplo:

“P: Lo que yo estoy tratando de describir, con bastante pocos elementos, es como
funciona la economia...” o
“P: Me faltan algunos elementos, pero lo que hzzo aqui el Gobierno es establecer
controles de cambio ... Dejémoslo para descubrir un poco mds adelante.”
“M sefiala que hay una flotacion sucia.

P: Claro. Ahivoy a eso”.

El grupo tomaba aqui forma mas clara como destinatario adulto, capaz de compartir

un analisis.

La discusion -

Dentro de esta modalidad de ensefianza fuertemente expositiva, las intervenciones de
los alumnos eran escasas. (A) era quien mas intervenia, _géneralmente para pedir aclaracién
sobre lo que P exponia. En este sentido podria pensarse que la relacion entre P y (A) constituia
un analizador del vinculo que P establecia con el grupo, en el que la dificultad para acceder al

conocimiento que P transmitia generaba una tension particular.

P oscilaba en sus posibilidades de manejar esa tensién y generar un espacio lo
suficientemente continente en el que la no comprension fuera tolerada. La fuerza del modelo
que P presentaba (del que quedaban excluidos momentdneamente algunos componentes de la

realidad econémica) era vivida con un cierto sentido de violencia, de arbitrariedad.

Los siguientes fragmentos.-muestran el modo de relacién entre P y (A) en dos
momentos distintos y la variaciéon de P en sus posibilidades de tolerar la no comprension por

parte de los alumnos del modelo que presenta.

“P viene hablando de la relacion entre inversion, consumo y recesion. _

P: (...) piensen en alguien que tenga deudas. ;Qué les pasa a los deudores? Tienen tasas
mds altas y sus zngresos estdn cayendo. Si los deudores estan peor ;quiénes van a estar
peor también?

Varios: los acreedores.

P: Claro. Y eso pasé. Hubo una crisis en los bancos. T ienen que conseguir que los
deudores devuelvan los créditos. (...) Esos mecanismos compllcados pueden hacer que la
situacion de desequilibrio no se corrija.

(A): ;Pero eso no se debe a que se trata de corregir las varzables causantes..

P [cortante]: Aqui no se trata de corregir nada.

(4): Bueno, perdon... por eso...
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P: ;Por eso qué? [cortante]

(A): Se da porque se trata de-tender a situaciones de nuevo equilibrio con variables que
no son causales... [intenta nuevamente formular su idea/ '

P: Me cuesta entender tu razonamiento [se escuchan risas] No... perdon... te pido
disculpas. Yo estoy tratando de describir un comportamiento, no el accionar de alguna
persona. ‘ '
Otro alumno agrega: Pero el Estado tiene un papel...

“P: No traten de mezclarme con el caso Tequila en particular. Yo digo: por la forma en
que se da el desequilibrio, efectos colaterales profundizan el desequilibrio.

(A): Claro, pero... [intenta agregar] '

P: Esperd [la interrumpe] Antes jse entiende lo que estoy diciendo? Es mecanismo de
amplificacion. Perdoname [dirigiéndose a (4) que sigue sin comprender]

(A): [como pidiendo permiso para insistir] El ultimo esfuerzo. Si no, me quedo con la
duda. Este mecanismo de amplificacion son. de diferente naturaleza que los que
produjeron el desequilibrio. Entonces hay teorias que sostienen que pase lo que pase...
Alguien agrega: Si. El Keynesianismo. '

P: La teoria cldsica. Desde la teoria claszca Zo que se esperarta [explica] ”(Reunién
nro. 2)

En el fragmento puede apre:ciarsg cémo P intentaba llevar la discusion al plano
estrictamente conceptual mientras (A) se esforzaba por vincular las relaciones planteadas por P

con experiencias recientemente vividas, como un modo de construir un significado propio.

Al mismo tiempo, parecia jugarse una segunda tension: el analisis (abstracto) del -
conjunto de variables y sus relaciones (que define un analista en cierto modo neutral y
“externo”) Vs. la toma de posicion (politica, ideoldgica) que llevaba a la critica o evaluacion
del accionar de determinados actores sociales (Estado, empresas, etc.). Mientras P parecia
_ querer mantener la discusién en el primer plano, en aquellos momentos en los que era posible

el intercambio, los alumnos trataban de llevarlo al segundo.

Dos reuniones mas tarde, P presentaba una mayor capacidad de tolerancia vy,

consecuentemente, era capaz de generar un espacio mas continente.

“Hay silencio y sélo se escucha la voz de P. Todos toman apuntes. [M] es el unico que
mira a P. [G] se suena los dedos.

(4) [a P]: Una pregunta.

P: Todas las que quieras:

(A): El indicador ;es discrecional?

P: Este es un ejercicio supersencillo. Yo estoy descrzbzendo el mecanismo. Vos sabes que
si los empresarios... [continua con la explicacion] '

(4): O sea que el 2,5 % sale después de ver lo-que quedo del producto ...

P: No tomes el ejemplo muy literalmente.

(4): No, por el 25% sé que... cuando se ve la variacion... [ reformula su idea]

P: Depende de qué economia estés hablando.
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(4) se arremanga el saco, mira muy fijamente a P y asiente con la cabeza. P continia
con la explicacion. '

P: ...y en funcion de eso puedo hacer...

(4). ...predicciones.

P: ...conjeturas [corrige] _

(A) asiente y se saca el saco.” [Reunioén nro. 4]

Parece haber aqui varias tensiones que encuentran en la cuarta reunion- otras

p051b111dades de resolucién que en la reunién numero 2.

. En primer lugar, la tensién “comprender-no comprender (A) representa el conjunto
de alumnos que al no provenir del campo econdmico no cuentan con elementos previos que le
faciliten el acceso a lo que P plantea. La reunion 2 muestra un desencuentro entre un modo de
razonamiento propuesto por P (abstracto, simplificado con fines instrumentales, modelistico) y
un modo de razonamiento intuitivo, basado en datos de la realidad con los que cuenta el

ciudadano comun.

En segundo lugar, hay una tension ligada a dos niveles de realidad que aparecen en el
diglogo de la clase como irreconciliables: la descripcion de la realidad econémica como
conjunto de variables en interaccion, tal como esto podria aparecerle a un observador—analista
externo, y la voluntad y accién de actores especificos. P busca describir comportamientos y (A)

hallar responsables.

Podria pensarse que la disrupcion que (A) representa reactiva en P su propia
disociacion entre un modo de pensamiento mas controlado, medido, predec1ble y otro modo,

mas ambiguo, indefinido, impreciso.

En la reunién 4, P parece poder tolerar mas este desencuentro y consecuentemente se

abren mayores posibilidades a (A) de acceder al modelo.

La relacion entre P y (V) perrmte acceder a una nueva tension: la p051b111dad-
1mp051b111dad de un discurso exento de componentes ideologicos. Alli, la © ‘neutralidad” del
planteo y la consecuente exclusion del sujeto-analista, parece ser una decision técnica de P.

Decision que, como se ve en el siguiente fragmento, es cuestionada por (V).

“P trata de explicar la relacion de equilibrio o desequilibrio enire la demanda de divisas
y la oferta.
(V): ¢Puedo hacer un...?
P:Si :
V). Esle es un momento de la filosofia liberal. Escucho esto y pienso en el ‘déficit
cero’... en algunas medidas zmplementadas
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P: No. Tiene poco que ver con eso. No es volitivo. No podés tener déficit de la balanza

de pago. Vos podés ser Mao Tsé Tung y si tenés problemas en la balanza de pagos tenés

que modificarlo.

(V) intenta repreguntar 'y P contintia con la explicacion.

(V) [que reintenta]: Mi pregunta es: la légica de este argumento ;no seria la siguiente?
¢ Que el equilibrio del gobierno se consigue con un desequilibrio de los particulares?

P: Si. Pero el balance de pagos no es publico. Ese desequzltbrzo es normalmente

privado. ;Se entiende lo que digo?

(V): Si. S :

P [al grupo en general]: Mds en general... Yo estoy tratando de describir, con bastantes

pocos elementos, como funciona la Economia. No es ideologia. Lo que estoy tratando es

de describir. Por mds que uno sabe que hay contrabando ...

(V) [que interrumpe]: ...el contrabando viene de la teoria. 7

P: ..no. En general esto pasa con la gente que viene de Sociales... Yo estoy tratando de

ordenar hechos. [Reunién nro. 6] '

El cuestionamiento de (V) es de naturaleza épistemolégica aunque no se plantee en

esos términos. Constituye un cuestionamiento a la posibilidad de una descripcién de lo real
independientemente de la posicién de qulen observa y- de la teoria (e ideologia) desde la cual

| mira. Pone de manifiesto el problema de la legitimidad o validez de la “descripcion” y el de la

posibilidad-imposibilidad de comprender una realidad sin tomar posicion.

En dltima instancia, este nuevo desencuentro, remite a otro aspecto de la disociacion

ya presente en P:la inclusion-exclusion del sujeto que conoce.

Curiosamente, a pesar de que el didlogo con (V) permitira poner de manifiesto esta
nueva tension entre opuestos la reuni6n 6 representa un cambio en el discurso de P. En ella, P
comienza a aparecer mas claramente como tomando una posicién como sujeto que enuncia una

~ argumentacién desde algun lugar.

El siguiente fragmento de la citada reunidn, permite advertir con mayor claridad, la
‘aparicién de una argumentacién y una toma de posicién que incluye componentes-ideolégicos e

intenta explicitarlos.

“P: La devaluacion apuntaba a equilibrar el balance de pagos en la letra del programa,
pero a equilibrar el balance de pagos con pleno empleo... Si.uno no tiene pleno empleo
entonces el balance de pagos se ajusta mds de lo que es necesario porque la recesion
hace que las importaciones se contraigan mds de lo que hacia falta para equilibrar el
balance de pagos... Entonces el cuadro hacia donde se movia la economia era bien
diferente del anterior... con recesion y superavit... El comercio se pasaba del otro lado,
las importaciones caian fuertemente por la devaluacion y por la recesion y esto sobre-
ajustaba el balance de pagos jno es cierto? Es decir que sobre-ajuste quiere decir que el
balance se ajustaba mds de lo que hacia falta y eso pasa en la Argentina hoy dia ..
tenemos un exceso de oferta de divisas y la contrapartida de eso es sub-utilizacion de
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recursos, desempleo... Es la recesion, el sobre-ajuste... Ahora, desde la perspectiva del
Fondo Monetario este error, entre comillas, es quizds... no es para nada mal visto
porque la recesién perjudica a los habitantes pero el superdvit emancipado mejora la
capacidad de pago de las economias; las economias pueden devolver mds rdpido el
stand by, etc... Desde el punto de vista del balance de pagos la mejora es mds, en cuanto
a la recesion nos jorobamos nosotros..

(V): ;Y en el laboratorio funciona? En el laboratorio de Chicago ;funciona eso? [Risas]
P: Pero ;se entiende el argumento mds allé de lo que opinen? ;Mds alld de la ironia?
[le dice a (V) sonriendo]

(V):No... digo... pregunio... [Risuefia]

P: La pregunta debiera ser ;por qué no funczonaba7

(V): Bueno...

P: ;Por qué funciona dzstznto si los argumentos que tenemos acd...? Esa pregunta no me
la hago yo, sino que es la pregunta que se hacia la gente que estaba detrds de esto de
una manera mds o menos critica. Por ejemplo, los economistas latinoamericanos,
estructuralistas, los de la Cepal... miraban esto y decian ‘esto funciona mal’. ;jPor qué
funciona mal? Entonces primero se vio que pasaba una cosa diferente a la que sugeria
el planteo que se estaba haciendo, entonces ahi... Las interpretaciones de lo que estd
pasando no son siempre las mismas... El fendmeno era pelear la recesion, entonces,
jcudl era el origen del problema? El porqué el programa generaba recesion... Entonces
otro invento latinoamericano... Surgio la idea que las devaluaciones podian tener un
‘efecto recesivo... Esto parece... Si Uds. ven los textos de Macro y esto es asi en todo el
planeta, la mayor parte son textos escritos en EEUU aunque también en otras partes...
[La frase] ‘El efecto recesivo de la devaluacion, la posibilidad de tener devaluacion
conlleva efecto recesivo’, si estd, estd en la nota al pie, no estd en el cuerpo principal
del texto. Aparecio este tema... La pregunta ‘;por qué las devaluaciones pueden tener
efectos contractivos?’ En general la argumentacion del porqué los programas
Sfuncionaban distinto de lo que pensaban, reposaba en esta ‘historia del porqué las
devaluaciones pueden tener efectos recesivos desconocidos. Enseguida voy a dar uno de
los argumentos, porque hay distintos. Lo que quiero alertar es acerca de lo siguiente: yo
estoy hablando de una economia QMe s6lo comercia con el resto del mundo, donde no
hay movimiento de capitales. Entonces acd la devaluacion sobre los movimientos de
capitales no tiene ningun efecto. Y en segundo lugar, no estoy hablando de una
economia dolarizada, retomando el tema que la colega de México planteé hace un ratito.
Como decia el Gral. Peron alld por el '74... Perén se hizo esta pregunta “; Quién vio un
dolar?’ y esta pregunta no se podria haber reiterado en los ‘80 o '90 porque la
economia se dolarizé y yo voy a explicar como se dolarizé a fines de los’ 70 comienzos
de los '80. Pero hasta ese momento se podia decir ‘;quién vio un délar?’ ...” [Reunién
nro. 6]. :

~ La reunién 6, ya promediando el curso, representa posiblemente el momento en que

en el discurso de P aparece mas claramente un sujeto y una argumentaciéng_. El discurso de P a

¥ La argumentacion es una operacién que se apoya sobre un enunciado asegurado (aceptado) —el argumento-
para llegar a un enunciado menos asegurado (menos aceptable) —la conclusién. Argumentar es dirigir a un
interlocutor un argumento, es decir, una buena razon para hacerle admitir una conclusién e incitarlo a adoptar
los comportamientos adecuados”. (PLANTIN, 2001, pag. 39). '
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lo largo de esta clase va atravesando distintas posiciones en lo que al sujeto de la enunciacién
refiere. Por momentos P se posiciona como portavoz oficial de] FMI o del BM, por momentos
se ubica en el lugar de técnico del Banco Central, por momentos se ubica desde una posicién
neutral, desde una posicion critica, etc. Esto produce un “despegue” del analisis que €l presénta,
respecto de los “modelos simplificados” que predominaban en un comienzo. Este despegue
permite incluir diferentes visiones (y por lo tanto versiones) de lo que sucede en la realidad. Se
presenta aqui una vision mucho mas relativista y compleja de la realidad que incluye al sujeto
observador-analista y permite advertir, en algunos pasajes, su posicién con respecto a ciertos

problemas.

“(...) Desde el punto de vista del balance de pagos la mejora es mds, en cuanto a la
recesion nos jorobamos nosotros...” [La frase] ‘El efecto recesivo de la devaluacion, la
posibilidad de tener devaluacion conlleva efecto recesivo’, si estd, estd en la nota al pie,
no estd en el cuerpo principal del texto.” o ' o

" Hacia la reunién niimero 8, ya casi finalizando, P se permitird ser ain més explicito

con algunas apreciaciones. Asi por ejemplo:

“P: Hay un déficit de andlisis del contexto, enorme. Hay un informe [escribe en el
pizarrén la direccion de un sitio en Internet]... es un poquito oficialista [se oye
murmullo general] pero bastante completo. En Clarin... la verdad... no sé quién escribe,

- pero hay unos andlisis que son un desastre. Hay una sarta de bestias... por la forma en
que presentan la informacién.” [Reunidn nro. 8] :

En la tarea de discusién, los alumnos:

e Preguntaban pidiendo aclaracién sobre lo expuésto, especialmente (A).

e Proponian (en mucha menor medida) articulaciones con casos o situaciones. de la
realidad. |

o Interpelaban a P (en bajisimo grado, sélo (V)).

 Respondian a algunas de las preguntas formuladas por P (en -bajo grado,
especialmente [M] y [D]). | |

El nivel de participacion de los alumnos parecia variar sobre todo en relacién con la
- posibilidad de incluir en la discusion datos o hechos que refirieran a la historia reciente. En

tales momentos, el conocimiento parecia ser portador de una mayor significacién social para
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los alumnos. De todos modos, ain en tales circunstancias, P continuaba controlando

fuertemente los intercambios.

El clima seguia siendo cordial, de respeto mutuo con un grado importante de
formahdad en las relaciones. El uso del espacio conservaba su rasgo de rigidez. La ubicacién de _

los alumnos se mantema regular yPse desplazaba por el frente y por el pasillo central.

La red de comunicacién continuaba siendo radial ain cuando se diera en forma
bidireccional. P concentraba tanto la emision como la recepcién de mensajes. Se mantenian los
circuitos 'paralel'os con . intercambios al interior de pequefios grupos, especialmente el
conformado por (A), (F), [G], [D]

Desde un punto de vista p51qulco Bl modo de funcionamiento predominante
continuaba siendo racional, dando cuenta de un Grupo de Trabajo (BION, 1980b) ahora con

menores componentes de dependencia.

~ El trabajo monografico

Si bien la evaluacién constituyé una tarea llevada a cabo en forma externa a la
situacién de clase, constituy6 la unica instancia de participacion directa de los alumnos sin la

direccion de P

Ya adelantamos que se trataba de un trabajo dOIl’llClllaI‘lO con preguntas que hac1an

hmcaple en la posibilidad de vincular datos y generar una respuesta personal

Desde el punto de vista cognitivo, la consigna tendia a promover procesos cognitivos -
de nivel superior, dentro de lo que podriamos considerar tareas de comprensién (DOYLE,

1983). Lo sefialado en el programa del curso ya adelantaba el caracter que tomaria este trabajo:

“En la evaluacion del examen final se tomard en cuenta la calidad de la
fundamentacion de las respuestas y de la argumentacion en general, el manejo del
- herramental analitico y concépiual discutido a lo largo del curso, la consistencia légica del

razonamiento y la rigueza de la explicacion”.

La demanda de la consigna era fuertemente argumentativa. Si bien el irabajo debfa
estar basado en datos reales (proporcionados por P vy ‘povr los textos sugeridos por él) se
solicitaba ir “mas alla”, generando un producto original que en cierto sentido se “despegara” de
lo dado en el curso y permitiera introducir conocimientos propios del autor. Asi la consigna

incluia recomendaciones como:
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“(...) Le pido que la descripcion del periodo pre-depresion sea muy sintética y que,
- en la medida de lo posible, trate de ir un poco mds alld de estos textos, utilizando otras fuentes
.y elementos de su bagaje, de conocimientos distintos de los incorporados (espero) en este

curso. En otros términos seria bueno (para mi, como lector) que no se limitara a reiterar lo

“que estd escrito en esos articulos” (Examen final).-

At dentro de los limites de lo qué constituiria un ejercicio de aprendizaje, el trabajo
monografico intentaba, a diferencia de las tareas desarrolladas durante las clases, situar al
alumno en el lugar de analista, proximo al rol de un economista en su actividad de desefnpeﬁo
profesional. Era preciso alli indagar, jerarquizar tipos de informacién definiendo qué era
relevante para determinado problema o propdsito, vincular datos provenientes de fuentes -

diversas y argumentar, esto es, sostener una posicion.

» Tal vez el paso mas complejo aqui para los alumnos consistiera en realizar este Gltimo
movimiento por' el cual debia hacerse evidente una posicion subjetiva frente al problema. Era
posible interpretar una tension alli entre dos situaciones que plan‘teaban demandas en cierto
modo encontradas: la clasé, de una alta directividad de la instruccion y fuertemente apoyada en

el texto escrito y la evaluacion, que aparecia como una estrategia de instruccion indirecta..

Los obstaculos que relatan algunos de los alumnos que realizan la evaluacion y el alto
porcentaje de alumnos qﬁe no lo entregan, hacen pensar en la dificultad para realizar ese salto
que era parte de la expectativa de P; salto entre un pensamiento pautado y “programatico”

~promovido en las clases y un pensamlento claramente estrategmo solicitado a través de las
consignas (SOUTO, 1993).

El salto que P esperaba de sus alumnos de alguna manera remitia a un “punto ciego”

al que hace referencia P cuando se lo interrogaba sobre como piensa un economista:

“Es una pregunta tremenda. Tengo que... no sé. Tengo que pensarlo. Yo sé lo que
hago pero no sé explicdrtelo. (...) Yo creo que hay una forma de organizar la informacio’n Yo
leo el diario y em‘zendo las cosas. Ese esquema que Yo trato de transmztzr en el curso funciona

en mi cabeza. Tengo un sistema de...interacciones”.

La organizacién pormenorizada del contenido en sus “esquemas de razonamiento”
'representaban para P una aproximacién a una reflexién metacognitiva sobre su modo de
percibir la realidad al momento de analizar. Darian cuenta de parte de lo que constituian sus
esquemas de accién (PASTRE, 2002, 2005, VERGNAUD, 1991) presentes en el andlisis. Sin

embargo, al mismo tiempo, P no parecia tener conciencia sobre lo que hacia que los alumnos
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pudieran apropiarse de la informacion y construir sus propios esquemas. El analisis del trabajo

~ monografico, como una de las tareas, ponia en evidencia este punto de desconocimiento.

Desde un punto de vista psiquico, el trabajo monogféﬁco se convertia en analizador
del tipo de vinculo que cada alumno establecia con el saber sobre lo macroeconémico (BION,
1980a). La intolerancia a la falta de recursos o de un conocimiento acabado de la disciplina

_llevaba en algunos casos a la copia de algl’m compafiero o a la cita textual, sin poder situarse en
el lugar del andlisis. En otros casos la salida era dilatar la entrega muchos meses, aun a riesgo
de perder la regularidad del cursadb. Lo que (A) relata sobre la r_es.oluci(')n de‘ su monografia,
muestran en cierta medida el trabajo qué realiza para poder tolerar la frustracion que le

ocasionaba el no comprender e intentar aproximarse: -

“[Frente a la consigna esiuve] primero unos tres o cuairo dias de depresion previa de
no saber qué carajo hacer. Después pasé a “dejate de joder que falta poco” [rie], después
tratar de entender las tres hojas que mando. (...) Buscar, conseguir los materiales que hay que
conseguir en Internet y que no estaban. Tratar de leer, a veces entendiendo y a veces no
entendiendo, lo cual me produjo una lectura oblicua de todo, detectando qué mierda entendia
de todo. (.) Después de ahi empecé a seleccionar lo que entendia, después ver como lo -
Juntaba para ver si tenia sentido y después ver c6mo seleccionaba para llevarlo a mi cancha,
digamos”. ‘

El trabajo monografico ademds, permitia interpretar la tension existente entre el modo
de vinculacién con el conocimiento que éste intentaba promover, a diferencia del que se

- proponia en las clases. Es posible suponer que la alta programacion de la ensefianza, el escaso
espacio dado a la discusion y la fuerte textualizacion de lo que P transmitia-en la exposiciéon no
facilitaran el tipo de vinculo que luego fuera necesario para poder cumplif con una consigna de

analisis y de argumentacion.
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3. La tarea como construccion de sentido sobre “las tareas”

Intentaremos ahora en relaciéon con el cuarto y ultimo de los estudios realizados,
abordar “la tarea” del curso de macroeconomia a partir del analisis de “las tareas” en sus

relaciones de interaccion. -

La tarea, como construcciéon de sentido global que otorga a su vez sentido a las
distintas tareas analizadas, parece consistir en la transmisién e incorporaciéon de modelos de
interpretacion de la realidad econdmica. Se trata de esquemas conceptuales, construcciones, a
través de los cuales es posible establecer relaciones entre fenmenos econémicos. Veamos sus

dimensiones.
La tarea en sentido totalizante

La tarea y el modo particular de organizacién instrumental. La transmision de

modelos de andlisis de la realidad econémica

Desde un punto de vista instrumental la tarea del curso de macroeconomia consistia en
la transmision de modelos de andlisis de la realidad. El dispositivo en juego incluia como

componentes basicos:
e La exposicién de P.
o Una detallada organizacion del contenido segun un orden de complejidad creciente,

donde la idea de complejidad se define en funcion del alcance o amplitud del

" modelo.

’

e La fuerte correspondencia entre el desarrollo de la exposicion y el desarrollo de un

texto escrito que funciona como apoyo.

s Espacios de discusion con un alto nivel de control por parte de P y mas centrados

en la aclaracion de los temas que en el debate.
e La realizacion de un trabajo monogrdfico de elaboracion personal.

~ El modo de organizacién del dispositivo y la discontinuidad entre el desarrollo de las

clases y el tipo de produccion esperada en el trabajo monografico hacen pensar en un modelo
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-

de la racionalidad técnica (SCHON, 1998y . La hipétesis que parece guiar el disefio y puesta en
-préctica del dispositivo sostiene que la actividad profésional (en este caso el analisis
macroeconémico) es resultado de la aplicacion de herramientas y conocimientos teéricos.
Segn esta hipotesis el conocimiento precede al analisis en una relacion de causalidad lineal.
La graduacion paulatina de la complejidad, la inclusién de la temética local en las dltimas

clases y la ubicacion del trabajo monografico al final del cursado se sostiénen en esta hipotesis.

Esta discontinuidad advertida entre el dictado de las clases y la evaluacion muestran
una tensién propia del dispositivo en juego: el énfasis en la segmentacién como modo de
facilitacion del contenido y una vision del andlisis con sentido complejo y con énfasis en las
relaciones y vinculaciones entre componentes. La progresion de la exposicion “por pedazos” y

el andlisis como mirada sobre totalidad representan dos demandas en cierto modo encontradas.

El caracter que toman los componentes del dispositivo y el énfasis o peso relativo de
algunos de ellos (como la exposicién y el texto escrito) impiden que en términos globales
pueda convertirse en un dispositivo con caracter de analizador de sentidos nuevos, que vayan

mas alla de los previstos en la programacion del contenido de-las clases

El sentido implicito del dispositivo es fuertemente programatico (SOUTO, 1993,
1999). Hay escaso lugar para la inclusion de lo imprevisto ni para la bifurcacién de trayectos de

accion que estan predefinidos.

La tarea y la forma qile adquiere la grupalidad. El grupo escolarizado

El andlisis de las tareas en el grupo estudiado muestra rasgos que permiten pensatlo

con caracteristicas escolarizadas. Veamos los rasgos a los que hacemos referencia.

El primero de los rasgos es el caracter serial de las relaciones durante las clases. Tal
como ya fue conceptualizado (SOUTO, 2000), la seriacién pedagégica'® como formacion
grupal, aparece casi con exclusividad a nivel de las clases. Estas se caracterizan por una fuerte
centracion en la figura de P, con escasisimos intercambios entre alumnos y un encuadre

pedagdgico que coarta el desarrollo de la grup'alidad aun en niveles minimos de expresion.

® Modelo no necesariamente equivalente a la concepcién que P expresa sobre la economia ni sobre el analisis
econémico en el terreno profesional.

1 “La seriacién pedagdgica es una modalidad de la serie, pero en ella es desde el trabajo pedagégico con
encuadres centrados en el individuo que se refuerza la conformacion del grupo-clase como serie, a pesar de
las agrupaciones ya existentes y consolidadas en la dindmica de la clase, como los subgrupos de alumnos, o en
contra de ellas. El trabajo pedagdgico es obstaculizador de la grupalidad y desconoce toda formacion grupal
existente.” (SOUTO 2000, pag. 96)
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P oscila entre dirigirse a un colectivo indiferenciado o a individuos aislados, incrementando
estrategias de control cuando la dindmica de la interaccion tiende a generalizarse. Como
particularidad de estas clases, P controla los desvios de esta fuerte centralidad a través del
desarrollo del contenido més que de intervenciones explicitaé sobre la organizacion o gestion

de la clase.

Es posible advertir también la conformacién de grupos que se manifiestan por fuera de
la situacién de clase, o dentro de ella en forma larvaria, con interacciones que utilizan

primordialmente lenguaje no verbal y'se sustentan en la proximidad fisica.

El segundo de los rasgos es la constitucién de grupos en torno al saber. Se trata de
grupos que se constituyen por fuera de la clase, con grados variables en la fuerza de sus limites
y permanencia en el tiempo. Dada la preeminencia de la seriacion pedagogica al interior’ del
aula, P desconoce su existencia y se manifiestan en forma sumamente aislada,.en un modo de
funcionamiento “no oficial” y larvario (SOUTO, 2000).

Surgen como respuesta al alto nivel de aislamiento y soledad qu_e'parece experimentar
el alumno del posgrado dentro de la vida universitaria, donde son escasas las posibilidades de

convivencia con otros compafieros durante un tiempo prolongado.

Sus mecanismos originales de agrupabilidad no parecen ser disciplinarios sino mas
bien fortuitos, dados por condiciones externas como la proximidad fisica o la coincidencia en
ciertos horarios previos o posteriores al curso, pero su constitucion y permanencia parece estar

basada en:

o Cierto modo de vincularse con el saber.

e Una imagen o representacion compartida.sobre la situacion de formacién y los

roles asignados a docentes y alumnos.

e Una expectativa similar respecto de los resultados del curso y de su aprendizaje en

él.

e Un conjunto de construcciones simbdlicas, producto de una fantasia compartida que

los identifica como un grupo con identidad propia dentro de la clase anénima.

Finalmente, la infantilizacion de las relaciones. Se trataria de un rasgo de caracter mas
general que atravesaria tanto la modalidad de funcionamiento de los pequefios grupos como la
situacion de clase en su conjunto. Da cuenta de una representacion imaginaria del curso como

“la vuelta a la escuela”, previo a la entrada a la universidad. Las manifestaciones de esta
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modalidad de relacion pueden darse a nivel del discurso tanto de P como de diversos

miembros, como en conductas diversas como los didlogos paralelos, la copia en los exdmenes,

etfc.

- Distintos factores del curso de maestria podrian estar facilitando esta formacion:

falta de

El hecho de que la unidad vuelva a ser ahora ‘el curso” y no “la cdtedra
universitaria” (andnima, masiva), donde el docente es unico y el numero de

miembros es relativamente acotado y con permanencia en el tiempo.

Un encuadre pedagdgico fuertemente expositivo, centrado en la figura del unico
docente, que acentia la asimetria de la relacion e instala un tipo de vinculo

dependiente. |

Una estructura institucional con un seguiniiento personal, pormenorizado de cada
miembro, que refuerza el sentimiento de estar “siendo visto” y controlado y que
reactiva  conductas paranoides e instala una modalidad regresiva de

Sfuncionamiento.

Un origen disciplinar muy diverso, lo que coloca a la mayoria de los miembros en
un lugar de desconocimiento de nociones bdsicas de la disciplina y al docente frente

a la sensacion de que estd frente a alumnos de escuela secundaria.

El lugar otorgado a la evaluacién como unica instancia de participacion real de los

alumnos en la dindmica del curso, acentuando la pérdida de la autonomia.

El prestigio, -el reconocimiento académico y el altisimo nivel de especializacion
como valores especialmente destacados en los docentes, que incrementan la
asimeltria a nivel imaginario e impiden a los alumnos ubicarse en un lugar de cierta

paridad como profesionales.

Como resultado, lo que parece predominar a nivel imaginario, es la representacién de

saber (“a-lumni”) lo que activa el sentimiento de “volver a ser nifios”, con el .

componente de indefension, y en algunos casos de rebeldia, que esto supone. Este imaginario

parece apoyarse en una representacion compartida que se construye desde los estudiantes y el

profesor.
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La tarea y el modo particular de tratamiento y significacién del tiempo. La

temporalidad instrumental

El tiempo en este curso es concebido, en forma predominante, como €l tiempo del
desarrollo de los temas. Se trata de un tiempo muy proximo a la idea de tiempo cronolégico,
donde la sucesion de clases (de la nimero 1 a la nimero 10) opera como patrén de medicién

del transcurrir de los sucesos.

En este trayecto no hay retroacciones ni recursividades. La organizacion de los
contenidos se despliega desde un antes hacia un después en una relacion de permanente

continuidad.

El trabajo monografico constituye la Unica instancia que presenta para los alumnos un
salto discontinuo en el tiempo: supone un ir hacia atras, en el sentido de revisar lo visto, y hacia
adelante generando algo nuevo que no sigue necesariamente a lo dado. A diferencia de las
clases en las que‘ se desarrollan las tareas de exposicién y discusién, el tiempo del trabajo
monografico cae por fuera del tiempo programatico de las clases. Es también el tiempo de la
significacién personal de cada alumno que se dilata de acuerdo con sus posibilidades de

resolucién del problema o de conexion con el conocimiento que el curso propone.

En sintesis, el tiempo del curso parece ser el tiempo de P y de su programa de accidn.
En el trabajo monografico en cambio; rige el tiempo de la elaboracidn subjetiva de los alumnos.

Hay ahi un encuentro entre dos temporalidades diferentes que es vivida como conflictiva.

La tarea y el modo particular de vinculo con el conocimiento. La reduccion Vs. la

aceptacion de la incertidumbre

A partir del analisis de las tareas del curso de macroeconomia y de las relaciones de
articulacion entre ellas, es posible pensar en la coexistencia de modos de vinculacién con el
conocimiento con caracteristicas diferentes y hasta opuestas. Tanto el analisis de lo que las
distintas tareas- demandaba a los alumnos como modo de vincularse con la macroeconomia, asi
como la misma relaciéon que P establecia con el conocimiento, nos permiten formular la
hipétesis de la coexistencia de modos de vinculacién que instalan a los actores en situaciones

paradojales. Veamos a qué nos referimos con esto.

Las tareas de exposicion y de discusion (esta ultima seguramente en menor medida)
planteaban al alumno un modo de vinculacién con el conocimiento en el que predominaban la

reduccion de la incertidumbre y la supresion de lo singular, a través de la adquisicién de
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modelos abstractos que permitieran pensar sobre modos de funcionamiento econdémico mas o
“menos generales. El énfasis en la transmisién de estos modelos, de los que quedaban excluidos
los referentes empiricos, proponia imaginariamente la ilusién de aprehension de lo real

mediante el modelo abstracto.

En ocasiones, sobre todo en aquellos momentos en que los alumnos intentaban.
interpelari a P sobre la intencidon de determinados actores sociales o sobre el contenido
ideoldgico de algunas de las discusiones, P nuevamente trataba de llevarlos al plano abstracto,

sobre todo-en un inicio.

Es probable, que esta modalidad elegida por P (que no era sino producto de la
transposicion didactica que ¢él realizaba para poder hacer accesible un contenido muy
especializado a un. publico sin formacion en e] area) tuviera efectos a nivel imaginario en el tipo

de vinculacién emocional que los alumnos establecieran con la macroeconomia.

El modo'de presentacion del conocimiento, tanto en las tareas de exposicién como las -
de discusién, muestra un énfasis en la reduccién. La idea misma de modelo remite a una
“formulacién general de la que queda excluida la incertidumbre y donde los factores no
contemplados en ¢l se reducen. La dindmica que tomaban las relaciones en el interior de la
clase con una fuerte centralizacion en P aseguraban su lugar como emisor privilegiado

reforzando el sentido reductor.

El trabajo monograﬁco en cambio, demandaba a los alumnos un tipo de vinculacion
'dlferente Para poder realizar un trabajo critico, el alumno debia realizar un movimiento de
distanciamiento de las teorias y de P como principal autor e incluirse él como sujeto capaz de
argumehtar A diferencia de las clases, la argumentacion debia necesariamente tomar datos

reales y emitir un argumento que ya no era neutral ni abstracto.

Veamos ahora, desde la perspectlva de P, qué es lo que sucedia a mvel de su prop10

vinculo con el conocimiento.

La administracién de material proyectivo'' abre a P la posibilidad de reflexionar sobre
la forma en que conoce, atin cuando el conocimiento al que haga referencia no esté en todos los

casos vinculado a la Macroeconomia.

- A través de las imagenes que P elige, define al conocer como un “no conocer”. Tanto

la imagen estelar como la de la pintorav o la de la puerta al vacio, le permiten expresar sentidos

il . e ey ., . ,

Nos referimos a la prueba de asociacién por imdgenes en la que el entrevistado debia escoger aquellas que
representaran su sentido sobre el conocer 0, en este caso, sobre la macroeconomia como objeto de
conocimiento.
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sobre el conocer que lo conectan con lo desconocido. Busqueda, exploracion, curiosidad son
términos que utiliza para hablar de un proceso interno, no necesariamente racional, y que lo
atrae profundamente. “Bﬁsqueda que pasa por otro lado”; “camino que no sabe bien a dénde
lleva” harian referencia a un conocimiento de si que P relaciona con la actividad de la pintura,

el yoga o la meditacion.

Conocer es entonces este saber mas profundo, mas del orden de lo personal, que lo
lleva a interrogaciones mads.basicas y lo.conecta de algiin modo con lo insondable, con lo que
Freud -ha dado en llamar “lo no-reconocido”'?. Esta atraccién que el conocer provoca en
actividades como la pintura y, al mismo tiempo, esta imposibilidad de tomar contacto con lo
Unnerkant remiten al sentido dado por Freud al “ombligo del suefio™: “Esto es entonces lo que

podemos considerar como el ombligo del suefio, o sea el punto por el que se halla ligado a lo
 desconocido. Las ideas latentes descubiertas en el andlisis no llegan nunca a un limite y
tenemos que dejarlas perderse. por todos lados en el tejido reticular de nuestro mundo
intelectual” (FREUD, 1981, pag. 666).

Las imégenes de la ventana tapiada y la del hiﬁo en un tubo le sirven para expresar
sentidos asociados a la imposibilidad de conocer como son el cierre y el encierro. Asimismo,
rechaza la imagen de la Capilla Sixtina porque reconoce en ella la idea de transmisién 'y de
jerarquia en relacion al conocimiento. El conocer para €l supone una construccion individual y

una relacion de igualdad e intercambio con el otro.

- La Macroeconomia aparece asociada a la idea de “turbulencia”, de “crisis”,
constituyendo éstos, rasgos propios de su objeto de estudio. Aparece ademas vinculada al
“ver”. En esta posibilidad de ver (la realidad econ6mica, lo real) se plantean como opuestos
“las visiones” y “los ésquerﬁas”, en un nuevo sistema de exclusiones de opuestos: la percepcion

de lo complejo Vs. la mirada reduccionista.

Finalmente, un tercer sentido dado a la macroeconomia avanza sobre el nivel de la

accion. Se refiere a la accién politica, a través de un arduo trabajo, como generadora de

bienestar.

~ Si las iméagenes de la pintura y del cosmos son elegidas para representar al

conocimiento vivido como busqueda interna, no lo son para representar a la Macroeconomia. *

'> Esta hipétesis que Freud ya anticipara en la Interpretacién de los suefios (1900) con el “ombligo del suefio”,
asume una forma mucho mds definida hacia 1923 en “El Yo y el Ello” (1923): “Reconoceremos, pues, que lo

Inc. no coincide con lo reprimido. Todo lo reprimido es inconciente, pero no todo lo inconciente es reprimido”.
(Freud, S., 1981, pag. 2704)
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Se dividen claramente asi dos mundos: el conocimiento de si y el conocimiento propio de su

quehacer profesional.

Conocer Macroeconomia se distingue de modo esencial de ese otro conocer, mas
profundo, vinculado a busquedas mas basicas como el sentido de la vida, su lugar en el

universo, la comprension de aquello que aiin no tiene respuesta. Este saber es:

o Un saber de lo incierto, de lo desconocido.
e Un saber mds profundo.

e Un saber personal, idiosincrdsico, cuya significacion es relativa al sujefo que

conoce.
e Un saber distinto del saber racional pero vinculado de modo incierto con éste.

El saber de lo Macroeconémico se define asi para P, en diferenciacién a este otro

saber, un saber personal, mas vinculado a formas iconicas dé expresion, como la pintura.

La Macroeconomia tampoco es transmision de un saber producto de la iluminacién,

razén por la cual la imagen de la Capilla Sixtina es en este caso igualmente rechazada.

Es curioso advertir como, a pesar de rechazar el sentido de “transmisién” de la
Macroeconomia como objeto de conocimiento, P elige como modalidad de ensefianza, la

transmision misma, casi de forma paradigmética. Diversos argumentos le permitiran sostener

su propuesta:
e Lafalta de recursos en los alumnos que no provienen de la formacion en economia.
e El escaso tiempo.

e La diversidad de formacion de su auditorio.

o La necesidad de brindar herramientas (“esquemas de razonamiento”) que le

permitan a la gente comprender procesos y, consecuentemente interpretar la
realidad.

Parece: haber en P cierta intuicién sobre la distancia que separa un saber
. macroeconémico comprensivo (“en el fondo lo que yo trato de hacer es otro camino para
comprender como son las sociedades que tenemos™) y lo que su propuesta brinda (“esquemas

de razonamiento”, modelos abstractos de relaciones) pero esta diferencia no llega a poder
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formularse con claridad. Ambos modos de pensar (el conocer como comprension, como.

blisqueda, y la macroeconomia como construccién de esquemas) no parecen poder integrarse.

Los significados construidos en torno al problema del conocimiento en P nos permiten
formular la hipétesis acerca de un modo de pensamiento en buena medida disociado, por el
cual es posible pensar en una “cesura” (BION, 1982) entre dos estados mentales: aquel qhe P
reconoce jugando en actividades como la pintura, la meditacién zen, que se constituyen en
aprendizajes por la experiencia, y aquel otro, propio de su conocimiento de la ensefianza de la
economia y que lo llevan a un “no-pensamiento”, a una falta de tolerancia a la frustracién y a

una imposibilidad de aprender de la experiencia.

La insatisfaccion que P manifiesta en establecer posibles lazos entre uno y otro mundo
-da cuenta de su dificultad para establecer una relacion de continuidad o de totalidad que-

permita un interjuego dindmico entre dos estados mentales.

Esta disociacion que presenta P como rasgo de su pensamiento vuelve a aparecer en la
relacion entre las distintas tareas y el tipo de vinculacién con el conocimiento que cada una de

ellas proponia a los alumnos.

La tarea y el modo particular de representacién del sujeto que aprende y del
proceso de aprendizaje que éste realiza. El aprendizaje como adquisicion de

categorias de andlisis y el “punto ciego”

Aprender para este curso era édqﬁirir_ categorias que permitieran pensar procesos,
interacciones. En un trabajo casi exclusivamente conceptual, P intentaba transmitir sistemas de
categorias y relaciones entre categorias que &l mismo fue construyendo como analista. Casi en
un intento. de divulgaciéon de un conocimiento cientifico formalizado, P confiaba en la
capacidad de su auditorio para reconocer procesos, vinculos, relaciones, atun cuando éste

ignorara la fundamentacion profunda de los enunciados.

La figura del analista econdmico actuaba como referente de un tipo de practica a la

cual aproximarse. Y P mismo representaba esa figura fuera del aula.

.. . L
‘ Habia sin embargo un “punto ciego” 3 en este proceso sobre el que P no alcanzaba a
tener claridad: ;qué es lo que hacia en el momento final que alguien pudiera ubicarse en el

lugar del anélisis'y argumentar desde una posicion propia? El sistema de categorias transmitido

" Llamamos a esto “punto ciego” en el sentido de aquello sobre lo que no se tiene conciencia de Que no se sabe
0 no se ve. (VON FOERSTER, 1994). '
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parecia no bastar y el hecho de que algunos alumnos lo lograran o no, aparecia a.P como

producto del azar. Habia alli para €] una pregunta sin respuesta.

Del todo, nuevamente a la parte

Para concluir con este tltimo caso, una escena de la reunidén niamero 5.

“(..) : _
P: En Argentina, México, Chile, Colombia...., las economias que yo estoy pensando, las
operaciones internacionales se hacen en otras monedas que no son las propias, para
sostener un déficit se estdn rompiendo las reservas. Mds adelante, cuando aparezcan los
movimientos de capital, la cosa va a ser diferente, porque un déficit en el comercio que
implica una caida de reservas, no lleva a una situacion de insostenibilidad, esas
acciones se pueden reponer con un crédito en el exterior, entonces se hace viable por un
periodo mas largo, el problema ya sabemos cudl es. [Silencio. P mira a los alumnos Ji
;Cudl es?
Un estudiante responde: La deuda :
P: Se acumula la deuda, entonces no es que el problema de insostenibilidad
desaparezca, sino que se transforma, cambia de plazos, cambian las caracteristicas.
Todos sabemos bien que no se puede acumular la deuda.
Un alumno (16) que estd sentado en la 7° fila, detrds de ] 3 mzra los apuntes que tienen
el grdfico del pizarrén.
- Una alumna (4) que en la misma fila que 13 pero del otro lado deZ pasillo, tambzen mira
los apuntes. :
Otro alumno (19) tiene el mismo texto con el grdfico y lo mira.
P: Esta situacion de déficit existe porque plantea un problema de insostenibilidad que un
superavit del balance de pagos no plantea en el mismo grado. Un superdvit quiere decir
- que estds acumulando papelitos emitidos por el resto del mundo; .esto puede tener
algunas dificultades, algunos limites, pero no tan exigentes como el del déficit. En
concreto es un problema recurrente de nuestras economias, sobre todo de las que yo
estoy hablando, toda la década de los '70, la economia tenia un nivel de producto
relativamente alto coexistiendo con un déficit del balance de pagos. Cuando estas
economias se expandian, las importaciones crecian rdpido, llevaban a la economia a
situaciones de déficit. Las posibilidades de financiar los desequilibrios con crédito
eran... se entraba en una situacion de insostenibilidad. El proceso de expansion tocaba
un limite que en realidad es un problema.de escasez de divisas,-es un problema central
de la economia de la Argentina y en otras en la region. :
Un alumno (20) se cruza de brazos. Otro (15) que estd al lado tiene un cuaderno y el -
apunte sobre el escritorio.

()"
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El fragmento muestra una situacion de clase reiterada en la mayor parte del tiempo
mientras se desarrollé el curso. P expone brindando datos y proponiendo ‘relaciones entre
fenémenos. Se trata del componente central del dispositivo en juego sin variaciones
significativas desde el inicio hasta la culminacién del curso. El todo y la parte casi se

confunden aqui por la alta homégeneidad de los sucesos. .

La escena muestra también el caracter fuertemente progr_amétibo de la exposicion y la
escasa o nula participacién de los alumnos. La mirada sobre el texto confirma lo dicho por P y
anticipa lo que vendra. El conocimiento es sumamente cuidado. Los sucesos son anticipados
con mucha precisién. Los 'protagonista_s de la escena son P y el texto. Los alumnos aparecen

como espectadores indiferenciados, intercambiables en el sentido de serie.

El tiempo parece ser tinico, el tiempo del desarrollo del tema a través del discurso de P
y registrado en el texto. Los alumnos intentan acoplarse a esta temporalidad uniforme que va en

un solo sentido.

A partir de la escena, es muy dificil acceder a qué les estd sucediendo a los alumnos
frente a lo que P plantea. Ni P ni quien observa pueden saber algo sobre lo que piensan o
sienten y en qué medida toleran no comprender. Si logran aceeder al anélisis, lo haran mas

tarde, fuera de la clase.
La clase de macroeconomia se encuentra atravesada por una serie de tensiones.

e Una primera tension estaria dada el encuentro entre el modelo epistemologico
complejo de la discipling, tal como P lo sostiene en relacion con su prdctica
profesional y-la transposicién diddctica (CHEVALLARD, 2000) que realiza para

. poder comunicarlo mediante la segmentacion “en pedazos”.

e Una segunda tension, en relacion con su modalidad de accion docente, radica en la
apertura a la participacion de los alumnos (esperable conforme avanza el curso) y
el fuerte seguimiento de su plan de exposicion como modo de asegurarse y asegurar-

a los alumnos el desarrollo de los temas.

o A nivel imaginario, es posible advertir también.en el conocimiento que se telfmina
construyendo, una tension entre la imagen de un saber placentero que da lugar a la
creacion y un saber establecido sin lugar para el desconocimiento o la
incertidumbre, Entre un modo de vinculacion (BION, 1980a) que?dere la duda y
ofro en el cjue “lo que se sabe” obtura la posibilidad de apvrendizaje por la

experiencia.
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e Una tension se plantea también entre “ensefiar” y “evaluar”. La ensefianza
aparece como desmembradora de lo complejo mientras la evaluacion incluye una

integracion que no se enseria.

o Finalmente, una iensiéﬁ entre el esquema de accion (VERGNAUD, 1 991) propio de
la practica profesional tal como P lo relata 'y su esquema diddctico (SOUTO, 1993)
puesto en juego-en la clase. El primero requerma como rasgo la ﬂexzbzlzdad yel

segundo se presenta como particularmente rigido.
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Capitulo 10
La tarea a través de los distintos casos

Conclusiones

1. El analisis de la tarea desde la complejidad
Sobre el objeto de tratamiento de este cdpitulo

- El estudio realizado nos ha permitido internarnos en mundos absolutamente
peculiares. Peculiares desde la especificidad de los saberes que son objetos de ensefianza, de las
culturas y ‘con_diciones institucionales en las que el tfabajo se desarrolla, de los dispositivos
pedagégicos ideados y puestos en funcionamiento en cada caso. Peculiares pbrque esos mundos

son construidos desde el sentido que quienes participan de ellos elaboran y producen.

Partimos de presupuestos epistemologicos acerca de la complejidad del objeto y del
enfoque capaz de abordarlo. Nos aproximamos con un marco teérico orientador, pero cuidando
no convertirlo en una serie de categorias predefinidas que impidiera acceder a lo que cada

situacion presentaba de particular y unica.

_ El anélisis arroja dos tipos de resultados. Ambos hacen referencia a la construccion de
sentido acerca del objeto y no a rasgos o caracteristicas propias, ese_ncialiétas del mismo. El
primero de ellos, sobre la naturaleza y particularidades de la tarea en cuatro cursos
universitarios. Hemos dado cuénta de esto en cada unos de los capitulos referidos a los distintos
casos analizados, El segundo tipo de resultados, que sera objeto de tratamiento especifico aqui,
se refiere a una matriz de analisis surgida a partir de los estudios realizados. Consideramos que
la misma podria permitir abordar el estudio de la tarea en la ensefianza universitaria en otras
investigaciones posteriores. Se trata de desplegar, a postériori de los andlisis realizados, las
relaciones y componentes de la tarea, en tanto aspectos, vértices, angulos desde donde dar
visibilidad a las tareas en su complejidad y ayudar a la bisqueda de los efectos de sentido que

‘la construyen y que ella construye en los actores. En este sentido podemos decir que es un
“esquema” o “matriz” no como representacion simpliﬁcéda, ni plan o diagramavprevi-o que
reduce la realidad sino como imagen; como co_ﬁstruccién que simboliza la diversidad de
relaciones posibles. Se despliegan construcciones de sentido cuyas relaciones de articulacion

- ponen en visibilidad las formas que va adquiriendo la tarea en su dinamica.
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La especificidad de cada una de las situaciones analizadas y la aproximacién clinica
que intentd captarla han abierto dimensiones de andlisis de la tarea que no se desprenden
directamente de las categorias tedricas utilizadas sino que surgen como resultado de la

_ formulacion de las hipotesis, esto es, de la articulacion entre teoria y empiria.

Es posible pensar que, tal como sostenemos en esta tesis, la tarea constituye en primer
término una construccién de sentido, productd ‘del encuentro de los protagonistas de la
situacion de ensefianza, y también una reconstruccion de dichos sentidos que el investigador va
construyendo en segundo lugar. De este proceso hermenéutico es posible identificar un
conjunto de componentes que son en si mismos construcciones de sentido y que hacen a la

comprensmn de la tarea tal como ésta ha cobrado forma en las distintas situaciones.

El siguiente diagrama intenta ilustrar esta idea.

COMPONENTES ¥
RELACIONES

Organizacién mxfmme:rzraf
Grupalidad

Conocomento
Tetmporalidad

Sostenemos que la tarea constituye una construccién compleja de relaciones entre
componentes de naturaleza diversa. Posee los pliegues, las rugosidades, la textura de la
situacion en la que se desarrolla y va tomando forma. Ambas, tarea y situacién, se modifican en

un proceso de permanente dinamismo.

Como resultado de la investigacion hemos ido mirando la tarea desde distintos _
angulos, abriendo perspectivas para su analisis siempre a partir de los datos y podemos al
finalizar enunciar una serie de componentes cuyo pérticular modo de vincularse ha dado lugar a
formas singulares de la tarea en-cada caso. Las relaciones entre los distintos aspectos son

idiosincrasicas. En algunos casos, ciertos componentes toman preeminencia 0 parecen
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vincularse mas fuertemente con algunos otros. Hablamos de componentes, no en el sentido de
partes de una entidad material o externa al proceso de significaciéon de los actores o del
investigador, sino como “nudos” o 4reas de mayor visibilidad que va adquiriendo la trama de

sentidos que va siendo tejida entre los protagonistas.

Los componentes y sus relaciones han sido agrupados en cuatro dimensiones. Ellas

- s0on:

. Lasformas de orgdnizacién_inst_rumentdl

e Las formas que adopta la grupalidad

s Las férmas Aque adquiere el conocimiento )

; Las formas como es Signiﬁcada la 'temporal;'ddd

‘ En este capitulo irembs planteando, para cada una de estas dimensiones, modos
peculiares que se han presentado en los casos estudiados. Pueden ser pensados como elementos
constitutivos de la tarea o modos de analisis qué, en articulaéién, dan lugar a una matriz o
' esquema de andlisis de la tarea. No deben entenderse como categorias cerradas sino como
- 1asgos o aspectos que en la complejidad de cada vmedioarnbiente cobran sentido diverso 'y

cambiante.

La tarea en su complejidad: componentes y relaciones
Las formas de org'anizaci()n instrumental

| La tarea, tanto en su sentido espéciﬁco de “las tareas”, cuanto en su caricter
totalizante, comporta un modo de organizacion. instrumental que responde: a una
intencionalidad pedagogica (desde la perspectiva del docente o los docentes encargados de su
disefio) y a una 1nterpretac1on y reinterpretacion permanentes (desde docentes y alumnos) de la

forma que dicha orgamzacmn va tomando.

Articula tiempos, espacms recursos, conocimientos, técnicas y estrategias, orientadas

aun fin o conjunto de ﬁnes que se plantean como esperables

Concretiza un dlsposmvo (SOUTO y otros 1999) que es formulado en forma mas o
menos explicita por los protagonistas. De este modo, penmte el acceso a €l en sus distintos

. niveles de realidad:
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e ¢l dispositivo tal como es “pensado” en un nivel preactivo,

e ¢l dispositivo tal como es interpretado por docentes y alumnos en su puesta en acto,

y finalmente,
e tal como es interpretddo por un analista externo.

Construye un conocimiento, o re-construye, en la medida en que supone un proceso de
transposicion que lo aleja epistemologicamente de su origen y lo resitiia en otro espacio y otro

tiempo, reconfigurandolo.

Desde esta dimensién podemos formulamos preguntas como ;cual es el modo de
- organizacion instrumental que adopta la tarea? ;Coémo vs'e da la peculiar articulacién de
componentes instrumentales que otorgan a la tarea su idiosincrasia? ;Qué aspectos parecen
predominar, hacerse mas visibles, dando cierta opacidad a otros? ;Qué tipo de
transformaciones van experimentando estos componentes y sus relaciones a través del tiempo?
¢Cudles son las posibilidades de la tarea de reconfigurarse en la complejidad del ambiente en

que se desarrolla?

Veamos los componentes del modo de organizacién de la tarea, que se-han hecho

especialmente visibles en la investigacion realizada.

o Articulacion entre las “las tareas”

Segiin hemos podido mostrar a través de los analisis, en cada situacién de ensefianza
~ha sido posible identificar diversas “tareas” que tomaban forma como configuraciones
éspeciﬁcas' que asumia el trabajo pedagdgico. Estas tareas, que iban cobrando forma a partir de -
los sentidos que los actores otorgaban a la situacion, presentaban segun los casos distintos

grados de articulacion interna.

Distintas tareas podiah ser interpretadas como aisladas o formando parte de un
conjunto mayor en el que era posible percibir modos de relacién, de articulacion entre distintas

instancias de trabajo.

Esta articulacion podia, segin los casos, ser mas o menos explicita a los alumnos
segun pudieran éstos advertir o no, por ejemplo, qué aprendizajes alcanzados en alguna de las

instancias revertian sobre otros.

» Ldgica de secuenciacion de consignas y/o temdticas que la tarea propone

Alude al criterio por el cual son organizadas las distintas consignas de trabajo

propuestas a los alumnos. Implica una hipétesis acerca del modo en que el alumno se aproxima
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al conocimiento y aprende. En ocasiones la tarea pone en juego mas de un criterio en forma

combinada. Se identifican como criterios de secuenciacién:

Segun la relacion de implicacion del alumno con el objeto de
conocimiento. Criterio especialmenté presente en tareas orientadas a la
adquisicion de conocimientos de tipo creativo. Ha sido particularmente
evidente en el taller de escritura, de modo que los alumnos pudieran.
internarse progresivamenté en un proceso de creacién y vuelta sobre si

mismos.

| Seguin las etapas de un procedimiento propio de la prictica profesiohal.

Segtin este criterio la tarea intenta reproducir en forma isomdrfica etapas de

operacion propias de una pfdctz'ca profesional y 'q_ue son en ella simuladas.
La relacion de isomorfia es sostenida como condicion de la eficacia del
entrenamiento que ‘es anticipador de una situacion real futura. La
secuenciacion del entrenamiento en la prdctica odontoldgica tomd

predominantemente esta forma.”

Segun el proceso de integracion conceptual en el alumno. El criterio de
secuenciacion es aqui propio de la situacion de ensefianza. Responde a una
hipotesis construida por quienes elaboran la propuesta, acerca del proceso

diddctico mds adecuado para lograr la experticia en un saber-hacer. Segin

este criterio, consignas posteriores en el tiempo incluyen demandas que han

sido trabajadas a través de consignas previas. La organizacién de las
consignas de disefio del taller analizado, respondia a este criterio de
secuenciacion. La propuesta pedagogica del curso de macroeconomia

sostenia este criterio aunque la forma que adquirio la tarea presenté como

rasgo mds acentuado el de la amplitud conceptual en la ensefianza de un

contenido teérico.

Segiin la amplitud conceptual en la enseiianza de un contenido tedrico. En
este caso el criterio organizador es el del avance en la cantidad de
elementos a considerar en un desarrollo teorico, tal como se da en la
ensefianza. Lo que define la amplitud es un aspecto cuantitativo mds que

cualitativo. La secuenciacion de la exposicion del curso de macroeconomia

- se organizaba de acuerdo a este criterio de amplitud creciente de variables

consideradas.
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o El cardcter de analizador del dispositivo en juego

Los distintos dispositivos analizados plantean distintas formas en que la funcién de.
analizador (LAPASSADE, 1971, SOUTO y otros, 1999), en ténhinos de provocar la
emergencia de signiﬁcados hasta el momento -ocultos, se ha puesto en juego.. También
muestran, en cada caso, como esta funcién es especialfnente provocada o apaiece como un
fenomeno espontineo o natural a partir del cual es posible para los actores (convertidos en esa

oportunidad en analistas) acceder a significados hasta el momento no explicitos.

El taller de escritura es especialmente ilustratiyd de la existencia de una fiincién de
analizador del dispositivo. La instancia de escritura individual era concebida como un
analizador especialmente provocado para hacer visibles aspectos del proceso de construccién
de la propia subjetividad. El resto de los componentes, especialmente la modalidad de

devolucion de los trabajos apoyaban este sentido de analizador que la escritura tomaba.

Las instancias de anéliSis del taller de disefio intentaban provécar un proceso similar y
hacer visibles imagenes y modos de representacién de una idea. Sin embargo, otros
componentes, como la situacién de masividad, la modalidad de intervencién docente, el
caracter evaluativo de los espacios de analisis, etc., impedian que esta funci(')n.pudiera terminar

de tomar forma.

o Caracteristicas del estilo docente

Da cuenta del estilo de desempefio del o de los docentes que llevan adelante la
implementacion del dispositivo. Remite a sus modalidades de intervencion, a la forma como
perciben la situacién de ensefianza, al tipo de proceso o procesos que intentan favorecer
mediante su accion, a sus posibilidades de trabajar con la c_Omplej idad de]l medioambiente, al
modo de transmisién del conocimiento, etc. Lo que hemos identificado dentro de este
componente es un rasgo distintivo, un aspecto que aparéce como marca, como un estilo
predominante, sin desconocer que la accion docente se dc:\sarrolla a través de la combinacion

compleja de modos de intervencién diversos.
En los casos analizados hemos identificado tres estilos principales:

—  El docente coordinador. En el maﬁcd de un dispositivo pedagégico centrado
en la produccion de los alumnos, el docente interviene en este caso
articulando, ligando, captando los sentidos que van siendo producidos en el
medioambiente y, en base a su propia construccion, los devuelve al grupo

transformados. La ensefianza es pensada en este caso como un proceso de
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“tejido conjunto”, en el que el conocimiento que se construye resulta de la
articulacion dialéctica y dindmica de los sentidos construidos por los
actores, y donde la meta que persigue es lo unico relativamente estable para
el docente. El medio en el que el docente desarrolla la accidn es
absolutamente variable. Hay un alto nivel de incertidumbre y los modos de
accion son reconfigurados estratégicamente en funcion del dinamismo
propio de la situacién y de la forma que va aa_’quiriendo' la tarea. El conflicto
bdsico que se plantea en esta modalidad de rol es el de la posible desviacion

de la meta en la busqueda de los caminos alternativos.

- El docente transmisor de un oficio. En este caso el estilo de desempefio del
* rol estd impregnado de aspectos propios de la prdctica profesional que es
~ objeto de ensefianzad. Se trata de una modalidad cominmente presente en la

ensefianza de conocimientos que implican saberes-hacer. El docente aparece
aqui como el experto en una prdctica y por lo tanto como referente de una
actividad profesional futura. El cbnﬂicto bdsico estd dado aqui por la
posible oscilacion o desplazamiento entre el dese)npeﬁo de una funcion de
andamiaje que promueva en el alumno el pasaje a la experticia, o la
evaluacién que instala a los actores en una escena escolarizada. “Mundo
del trabagjo” 'y “mundo de la ensefianza” se entrecruzam, a veces

conflictivamente, en esta modalidad de.intervencion.

— El docente transmisor de un saber. Se trata de un modo de intervencion
centrado en la transmision de un conocimiento que el docente pbse_e e
intenta que el alumno adquiera. Hay un énfasis en la preparacion previa de
un contenido, esencialmente tedrico, que es drganizado, transpuesto,
dosificado, de modo que pueda ser adqmrido, inco'rporado por el alumno.
La alta programabilidad de la ensefianza intenta reducir la complejidad del
medioambiente anticipando, previendo el desarrollo de los temas en sus
detalles. Hay escasas posibilidades de modificar el esqitema de accion
docente en funcio’n de la complejidad de la situacién. El conflicto bdsico en

esta modalidad de rol consiste en “cambiar-conservar el plan de accion”.
e Modalidad de los docentes de reflexionar en la accién

Hemos denominado asi a la forma en que los docentes perciben las alternativas del

desarrollo de la ensefianza y reconfiguran su accién en funcién de ésta. Podria ser considerado
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un aspecto del estilo de desempefio del rol, pero creemos que la importancia que reviste en
relacion con el caracter programdtico o estratégico (SOUTO vy otros, 1999) que adquiere el

dispositivo merece su tratamiento especifico.

Imphca distintas p051b111dades en los docentes de captar la complejldad del
medioambiente en el que se desarrolla la tarea y reconfigurar aspectos o relaciones internas

entre sus componentes. Hemos identificado:

- Modalidad reflexiva. Existe la posibilidad de percibir la complejidad del
medioambiente sin reducirla. La reflexion que se realiza ante; ndurante /o
con posterioridad a la accion es parte de la tarea y permite no sélo su
r_econﬁgz)racién permanente sino también la teorizacion sobre la. propia
modalidad de - funcionamiento. El conocimiento construido  sobre los

procesos revierte sobre modificaciones futuras.

- Modalidad experzencml Existe la poszbzlzdad de perczbzr la complejidad del
medioambiente sin reducirla. Sin embargo, el pensamiento reflexivo no es
previo a la accién como un proceso sistemdtico e incorporado como parte de
la tarea; se da en forma espontdnea por factores- externos (sucesos no
previstos, o pro&ocados por lo que la misma investigacion promueve como
espacio de reflexion), permitiendo hacer visible una importante capacidad
adaptativa de la accion docente a nuevas circunstancias. El conocimiento
construido en esas ocasiones permite modificar aspectos de la tarea y
capitalizarsq como “experiencia vivida”, aunque no llegue a una teorizacion

de mayor grado de abstraccion.

- Modalidad defensiva. Existe una posibilidad relativa de percibir la
complejidad del medioambiente sin reducirla. El proceso de reflexion en la

~ accién no se hace posible mds que parcialmente, en situaciones aisladas, sin
permitir una modificacion de la tarea. Se dan conductas défensivas en los
docentes que depositan ansiedad en algunos componentes de la situacion,
generalmente externos al dmbito de la clase, como la situacion de masividad

o0 la dindmica interna del equipo docente de la cdtedra.

- 'Modalidqd vectorial. Existen escasas posibilidades de percibir la
complejidad del medioambiente. La alta programabilidad de la ensefianza
impide al docente percibir lo que aparece por fuera del plan de accion,

representado por la imagen de un vector con direccién definida. No es
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posible reconfigurar la tarea aun cuando el fracaso en el alcance de la meta

sea vivido conflictivamente.
o Modalidad de los docentes de reflexionar sobre la propia accion profesional

En cada uno de los casos estudiados las particularidades de la actividad profesional y

las posibilidades de los docentes de dar cuenta reflexivamente de ellas, fueron diferentes.

La posibilidad de reflexionar sobre el tipo de procesos implicados en la practica
profesional de cada campo éspeciﬁco parecian actuar como referentes en las decisiones
adoptadas por los docentes al momento de disefiar la propuesta pedagdgica y de intervenir en la

situacion de ensefianza.

En algunos casos, la reflexién podia alcanzar un nivel de “discurso sobre el hacer”
(FERRY, 1997) en el que el docente podia dar cuenta de qué es lo que hacia en su préctica
profesional especifica, pero sin avanzar en un nivel de conocimiento praXeolégico sobre “por
- qué hacerlo de ese modo”, y menos aun tedrico, en los que fuera posible una modalidad de

reflexion teodrica sobre ese hacer y sus particularidades.

En otros, esta posibilidad de teorizacién mas distanciada de la practica era posible y
hacia visible cierta “transparencia” entre lo que la practica profesional demandaba como

formacién y lo que la tarea proponia.

De alguna manera, es asi posible vincular esta capacidad de reflexién sobre los
propios procesos al actuar profesionalmente con el sentido dado por los docentes a las distintas

tareas y a la forma en que se articulaban.

e Sentido evaluativo de las situaciones de formacion

Da cuenta de un componente de especial complejidad dado que se refiere al sentido
que, en la relaciéon intersubjetiva, adquiere la situacion en la que la tarea se desarrolla. Supone
una representacion en parte conciente, pero en parte inconciente, acerca de la naturaleza de la
relacién que se establece entre docente, alumno y conocimiento. Asi por ejemplo, una instancia
de analisis del trabajo hecho, en un ambiente evaluativo, en el que el alumno siente que tiene
escaso margen para el error, pone en funcionamiento ansiedades de tipo paranoide que atentan
contra la posibilidad de que el andlisis se realice. El cardcter evaluativo o no de una situacion
de formacién puede de alguna manera ser incluido a nivel del disefio del dispositivo y de la
modalidad de intervencién docente, pero cﬁ realidad éste se construye en el encuentro de
docentes y alumnos. Toma cuerpo en la complejidad de ese ambiente, merced a fendmenos de

- naturaleza emocional e inconciente.
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* Representacion del proceso de aprendizaje que lleva a cabo el alumno

Se trata del componente que conecta tal vez mas ciaramente la realidad presente de la
tarea, como situacion, con una realidad futura: el mundo del trabajo y el desempeno profesional
del sujeto en é€l. Se trata del punto de articulacion entre dos tiempos: el “tiempo hoy” de lo
vivido en el aqui y ahora de la tarea, y un tiempo futuro, no vivido atin, pero representado por la

imagen del especialista avezado.

Este caracter “prospectivo” que adquiere la tarea, en el sentido de proyectarse a un
tiempo futuro, hard visible la articulacién entre dos escenas: la actividad profesional con sus
particularidades, restricciones, los esquemas de accion que subyacen al desempeno del

especialista, y el desempefio actual como actividad artificial' de formacién.

El proceso de aprendizaje es asi representado como un transito o pasaje entre esas dos
escenas y esos dos tiemposz. Se trata de dos unidades de espacio-tiempo diferenciadas. En cada
caso analizado, esta representacion ha presentado particularidades. Esta idiosincrasia estd en
parte fundada en la especi'ﬁcidad del tipo de conocimiento en juego, pero fundamentalmente en
el modo en que se vinculan y entrelazan dicha especificidad con la forma que va adquiriendo la
tarea en la complejidad de los medioambientes de clase’. Vemos asi distintas representaciones

“sobre este pasaje.

- El aprendizaje como proceso de autorizacion. En este caso.la complejidad
del pasaje parece centrarse en la “autorizacion” (ARDOINO, 1992) que
debe darse el alumno para convertirse en autor de su propio relato. Este
pasaje involucra tanto el da}se autoridad tanto social (frente a los otros, al
docente). como psiquica (frente a si mismo Yy a su propia hz’-sioria)’. El andlisis.

de lo hecho y las devoluciones que los docentes realizan se orientan a que

' No debe entenderse “artificial” en sentido peyorativo, sino en el sentido del artificio, de aquello que es
construldo con un fin determmado proplo de la idea de dispositivo pedagégico (SOUTO y otros, 1999).

? Las nociones de “cronogénesis” y “topogénesis” de Yves Chevallard (2000) dan cuenta de un desfasaje en el

tiempo y en el espacio entre docente y alumno, dentro del sistema de ensefianza. Sin embargo es otro el sentido.
que queremos sefialar aqui. Para Chevallard docente y alumno difieren en ocupar distintas posiciones en
relacion al saber y en cuanto al eje temporal (el maestro “sabe antes” y puede anticipar el futuro). El problema
de la transposicién plantea para él una ficcion de un tiempo didactico Gnico. Lo que queremos sefialar, a
diferencia de Chevallard, es que esta disparidad temporal y esta diferencia entre dos escenas (la actividad
profesional del especialista y la actividad propia del proceso de aprendlzaje) es lo que contribuye a la
construccién del sentido de la tarea. Y es, paradojalmente, la percepcién de la diferencia lo que permitiria el
pasaje. :
3 Ya nos hemos referido a la relacion entre la especificidad del conocimiento y la forma que adquiere la tarea en
otro trabajo (MAZZA, 1996). Alli sefialdbamos “lo que nos proponemos en este trabajo es plantear, a través
de los datos recogidos en ambos andlisis de casos, el problema de la especificidad del saber en las situaciones
grupales de aprendizaje” (Op. Cit., pag. 23).
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esta autorizacion sea posible. Tanto el taller de escritura como el de disefio

permitieron interpretar una representacion de estas caracteristicas.

- El aprendizaje como adquisicion de esquemas de accion. El pasaje consiste
aqui en ir construyendo paizlatinamente y en interaccion con los objetos con
los cuales se opera, esquemas de accién que hacen posible una prdctica
especifica. La prdctica simulada-y reiterada se orienta a que el alumno
pueda realizar este pasaje y alcanzar ‘a -construir un esquema
simultdneamente regular (que otorgue precision) y flexible (qué permita la
adaptacion a una realidad siempre cambiante. Tanto el curso de endodoncia

como el taller de disefio dieron cuenta de esta representacio'n‘

= El aprendizaje como adquisicién de categorias de andlisis. Aprender
consiste aqui en adquirir categorz’a;v tedricas que permitan interpretar una
realidad, identificando procesos y relaciones. Hay sin embargo en la
réprésentacz’én sobre el pasaje un puhtb de opacidad. El “salto” que debe
realizar el alumno entre la adquisicion de la categoria y su posibilidad de
analizar la }‘ealidad es un punto ambiguo, no del todo definido, sobre el cual

no hay una hipdtesis planteada. El curso de macroeconomia permitio

identificar esta representacion.

Las formas que adopta la grupalidad

La tarea puéde ser pensada como un escenario en el que se lleva. a cabo un encuentro
intersubjetivo que involucra modalidades y grados de desarrollo diversos de la grupalidad
(SOUTO, 1993, 2000). Grupalidad entendida como potencialidad de ser grupo, de constituirse
en grupo que va tomando forma en el devenir temporal de los sucesos del aula a partir del

encuentro entre las personas.

Se trata de formas peculiares que puede asumir lo grupal, desde la constitucion como
mero agrupamiento o serie, hasta la existencia de configuraciones con caracteristicas definidas

que pueden hacerse evidentes a través de:

e La modalidad y permanencia de relaciones entre sus miembros que permiten pensar

en fenémenos de cohesion e integracion.

e La existencia de representaciones compartidas.
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e Formas especificas de interaccion, distribucion de roles y modalidades de liderazgo

que alcanzan cierto grado de regularidad.
e La fomentacién o no de lo grupal por parte de los docentes.

e Una forma compartida de percibir el medioambiente y representaciones mds o
menos comunes sobre cudles son los indicadores especialmente relevantes al
momento de decidir modos de accion. En ultima instancia, un “sentido comun’ o un

lugar comiin de construccion de sentido que otorga a la tarea su idiosincracia.

El desarrollo de la grupalidad en relacion con la tarea nos plantea preguntas como:
(Qué caracteristicas adoptan los grupos en los que la tarea se desarrolla? . Qué formas de lo
grupal propone la tarea y cuales llegan a tomar consistencia, a entramarse? I(;Qué relaciones es
posible establecer en cada situacién entre la forma que adquiere la grupalid_ad y el tipo de
aprendizajes llevados a cabo? gQué de la grupalidad que logra configurarse es tomado por los

docentes como parte de la situacion en la que intervienen, y qué parecen ignorar?

Veamos los componentes de la tareé referidos a la forma que adquiri6 la grupalidad, a

partir de los casos analizados.

o Atravesamiento de significados institucionales

En los casos analizados fue posible advertir cémo parte de los sentidos construidos
sobre la tarea se vinculaban con caracteristicas institucionales peculiares La situacion de
masividad, la defensa o el sostenimiento de un modelo pedagdgico 1nnovad0r frente a
condiciones adversas el alto nivel de prestxgxo institucional, han sido rasgos de la institucion
que en cada caso otorgaban a la tarea un marco idiosincrasico y una forma de vincular al grupo

con el contexto.

Asimismo, aspectos de la estructura y la dindmica institucional de la catedra como la
existencia de equipos docentes con modalidades particulares de funcionamiento interno, o el
hecho de que se tratara de un docente unico, daban lugar a diferencias significativas entre las

distintas situaciones.

Ha sido posible identificar dos modalidades de vinculacion. entre el grupo y la
institucion, en funcién de la “permeabilidad” que presenta el d&mbito de la clase respecto de

significados institucionales.

- Relacién de limites definidos. Se trata de aquellas situaciones en las que es

relativamente posible discriminar un “adentro” y un “afuera” de la clase.
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Segin esta modalidad de relacion, la clases se presentan como universos
que en cierto modo se autonomizan respecto del afuera institucional. Los
cursos de posgrado, con grupos unicos de alumnos, han presentado esta
modalidad. El taller de escritura también es un ejemplo de este modo de
relacion probablemente facilitado por. un equzpo de docentes con una gran

autonomia en la toma de decisiones.

Relacion de limites difusos. Se. trata de clases en las que lo institucional
irrumpe en _forma casi permanente. Se trata de cdtedras en las que docentes
y alumnos comparten tiempos y espacios con miembros de otros cursos o de
otros sectores institucionales. Las condiciones ambientales, como la
masividad, en la que distintos cursos .comparten un mismo espacio fisico han
sido distintivas en este aspecto otorgando a la tarea un rasgo peculiar, sobre
todo en lo que hace a las dificultades de los docentes para generar un marco

de continencia necesario para ciertos aprendizajes.

o Configuracion grupal

Llamamos asi a la forma que adquiere la grupalidad. En cada caso la grupalidad tomo

formas predominantes, con niveles de desarrollo y modalidades diversas. Hemos encontrado

cuatro configuraciones distintivas.

El grupo cohesionado. Hemos denominado asi a un tipo de configuracion
donde la grupalidad alcanza un alto grado de desarrollo. Se trata de grupos
que poseen una gran cohesion intérna, relaciones cara a cara que aseguran

el conocimiento de sus miembros y la permanencia en el tiempo. Se ha dado

esta configuracion en la conformacion de pequefios grupos que forman parte

de grupos mds amplios. La constitucion de pequefios grupos es fomentada
explicitamente por el docente, aunque la conﬁgurabién especifica quei.éstos
adoptan 'e_s resultado de la articulacidn éompleja de factores situacionales y
del sentido que los actores van construyendo sobre la naturaleza de la tarea.
Se trata de una forma de grupaplidad en la que ha sido pdsible interpretar la
existencia de lo que Winnicot (1991) ha denominado “objetos y feno’menos
transicionales”, en el sentido de espacibs intermedios de experiencia entre
un adentro y un afuera, en los que se hace posible el juego y la creacion. El

grupo ha ofrecido en este caso un ambiente suficientemente bueno y
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continente para permitir la exteriorizacion de contenidos preconcientes

propios del proceso de elaboracion subjetiva

- .El grupo como union inestable. Se trata de agrupamientos sumamente
efimeros y cambiantes que toman la forma de un permanente fluir,
reconfigurdndose en el espacio y en el tiempo. Las uniones que alcanzan a
coagular | momentdneamente se vinculan con necesidades de resolver
aspectos puhtuales que la tarea plantea. Una vez que esto se hace posible,
vuelven a diluirse perdiendo" su forma hasta que la tarea dé lugar a nuevos
modos de combinacion. La grupalidad se encuentra en este caso menos

" desarrollada. La. constitucion de grupos apafece como un fenémend
| emergente del sentido que los actores van otorgando a la tarea, no siendo en

general fomentada por los docentes.’

~ El grupo masivo. En este caso es donde la grupalidad alcanza menores-
niveles de desarrollo y se da sélo de manera incipiente. Se trata de
individuos sin mayor vinculo entre si. La grupalidad toma una forma muy
proxima a la de una serie (Sartre, 1971) en la que los individuos son
intercambiables, no existiendo mecanismos de mediacion que lleven al
desarrollo de lo grupal. La tarea se desarrolla sin demandar la constitucion
de grupos. Solo alcanzan a hacerse visibles encuentros esporddicos por
parejas, segun su proximidad fisica. La situacion institucional de masividad -
parece fomentar este tipo de grupalidad, al tiempo que se presenta como
objeto de depositacion de ansiedad- por parte de los docentes frenté al

. fracaso de alguno de los dspectos de la propuesta de trabajo.

- El gmpo escolarizado. Se trata de casos en los que la grupalidad aparece de
‘modo larvario (SOUTO, 2000), en agrupamientos que se dan principalmente
por fuera de la situacién de ensefianza y que se hacen visibles dentro de

-~ ella, sobre todo a través de un uso rigido o esterébtipééio del espacio y de
interacciones al interior de los subgrupos que entran dentro de un regisno
“no oficial” o “contracultural”. El docenté_es ajeno a esta configuracion y

a los vinculos que los alumnos establecen constituyendo subgrupos con
Suertes diferencias entre ellos. Los modos de intercambio entre alumnos al
interior de la clase, tienen la particularidad de presentar rasgos propios de

la vida escolar, previa a la universitaria (como predominio de mensajes

analdgicos, risas y comentarios ocultos, conductas evitativas de la mirada .
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dél docente, copia de exdmenes, etc,) El desarrollo de la grupalidad es

inhibido desde el docente, por vivirlo como disruptivo del plan de accion.
e Representaciones sobre el grupo

Se trata en este caso de una hipétesis sobre el modo en que el grupo es representado
fantasmaticamente. El reconocimiento de este componente se basa en el preéupuesto tedrico
acerca de la existencia de una mentalidad grupal (BION, 1980Db), reservorio en el que son
depositados contenidos inconcientes y que se hace visible a través de la organizacion que el

grupo adopta en ciertos momentos.

Si bien en las situaciones analizadas los grupos han presentado un predominio-
racibna_l en base a una rnentalidad' grﬁpal de “grupo de trabajo” (Op. Cit.), en la que el contacto
con la realidad era posible, hemos discriminado tipos de situacién grupal especialmente
proclives a la depositacién de ansiedad por parte de los sujetos. Hemos asi identificado modos

distintivos de representar imaginariamente al grupo.

- La escision grupo amplio-pequefio grupo. En todos los casos las
situaciones de grupo amplio fueron interpretadas como movilizadoras de
ansiedades de tipo  persecutorio, en las que el grupo es vivido

, imaginaﬁam_ente como una amenaza a la integridad del yo,- conforme
aumenta el nimero de participantes (ANZIE U, 1978). Esto no sélo se hacia
evidente en relacion a lq situacion de masividad de uno de los casos;
también fue posible interpretarlo en la escision que los miembros del taller
de escritura establecian entre el pequeiio grupo (espacio bueno y continente)
y grupo amplio (lugar donde se es observado-devorado). A una imagen de
‘similares caracteristicas remitian los miembros del curso de endodoncia al
‘referir-se_ al espacio del tedrico a diferencia de los pe’queﬁos' grupos de

prdctica.

- El grupo evaluador. Se dio en aquellos casos en los que la forma que
adquiria la tarea se desplazaba desde un sentido formativo hacia un sentido
evaluativo, en el que el alumno se sentia evaluado-juzgado. Se reavivaba en
estas circunstancias lo que Souto (1993) ha definido como faniasma de la
evaluacion, haciendo mds probable la aparicion de fendmenos regresivos,
especialmente la dependencia. El grupo es vivido dquz’ imaginar_iamente:

como un tribunal que juzga y sanciona. En muchas de las situaciones- de

2
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andlisis en grupo amplio tanto del taller de escritura como de disefio ha sido

posible interpretar esta representacion.

~ El grupo contenedor. En este caso el grupo es vivido como un espacio
continente capaz de albergar a sus miembros y protegerlos de la amenaza
externa. El mantenimiento de esta representacion estd de alguna manera
vinculado con . una alianza inconciente (KAES, 2004) por la cual son
negadas las diferenciaf internas entre los miembros de modo de asegurar la
union. El grupo puede ser vivido en ocasiones como “sofocante” y los
miembros sentir que se encuentran sometidos a la figura de un lider que

actua como responsable principal de su proteccion y cuidado.

~ FEl grupo. como instrumento de trabajo. El grupo es en este caso
represenrado como un instrumento necesario para llevar a cabo la tarea. Se

trata de una imagen compartida entre los miembros de un grupo efimero, en

el que se hace visible un predominio de un polo técnico por sobre un polo

Jantasmdtico (ANZIEU, 1978). El grupo deja de existir cuando el objetivo

que los ha reunido se logra.

Las formas. que adopta el conocimiento

Meas alla de la especificidad epistemolégica que presenta cada tipo de conocimiento en
juego, la tarea modela, construye un tipo de conocimiento a partir de ‘Ja articulacién de
componentes diversos: un modo de presentacién propio de cada docente y de cada propuesta,
un modo-de aproximacién peculiar en los. alumrios y en cada alumno, una representacion

imaginaria sobre su naturaleza y su.modo de aproximacion, etc.

La tarea no s6lo propone un modo de relacion epistémica con un conocimiento. Por
tratarse de relaciones intersubjetivas, propone ademas, un modo de vincularse emocionalmente

con él.

Aftin reconociendo que el vinculo con el conocimiento es un problema de naturaleza
“individual y subjetiva, estamos en condiciones de sostener que determinados ambientes
promueven un cierto modo de vinculacion, esto es, brindan o no condiciones para que la

tolerancia a la duda y a la incertidumbre tenga Iugar.

Creemos que la posibilidad de tomar conciencia de la propia emocién en relacion con

el conocer depende, al menos en parte, de un espacio suficientemente continente capaz de

354

'



Diana Mazza. La tarea en el nivel superior de la ensefianza

albergar esa emocion vy, “poniéhdole nombre”, devolverla transformada. Gran parte de esta
funcion es corrientemente pensada como vinculada al docente y a lo que Melanie Klein
denomino la funcién de réverie. Sin embargo, creemos que la tarea es portadora de significados
que proponen al sujeto vincularse en forma positiva o negativa con el conocimiento. La tarea y
la forma en que ésta es vivida a nivel fantasmatico brindan condiciones para el predominio del
pensamiento o de la defensa. En el primer caso, la interaccion dinamica entre conciencia e
inconciente hace que la tarea se conﬁgure' como un proceso vivo en el que son posibles el juego
y la creacion. En el segundo, la intolerancia a la duda y a la impenetrabilidad del objeto de
conocimiento promueve vinculos parciales con él generando, o bien la resistencia y el rechazo,

o bien la fantasia omnipotente de su posesion.

Creemos que es ésta una dimension sustantiva de la tarea y escasamente abordada a

nivel del analisis de la ensefianza®..

En relacion con el conocimiento cabrian formularse preguntas como: jcuales son los
rasgos que distinguen a un tipo de conocimiento respecto de otros? ;Cual parece ser su
especificidad? ;Qué proceéos de pensamiento pone en juego? (Qué tipo de implicacién
establece con él quien intenta aproximarse? ;Qué tipo de componentes identitarios'm'oyiliza?
,Como es la vinculacion emocional que parece proponer la tarea tal como ésta se desarrolla?
¢ Qué significado toma el “aprender” en relacién con é1? Veamos entonces los componentes de

la tarea en relacion con el conocimiento.

o Naturaleza del conocimiento en juego

La tarea en cada uno de los casos estudiados construyd, situacionalmente, uno o mas -
tipos de conocimiento que se constituian en objetos de ensefianza. Mas alla de la especificidad-
de la escritura, el disefio, la endodoncia o la macroeconomia, la forma que en cada caso

adquirio ]a tarea, dio lugar a diferenciar los siguientes tipos:

- Conocimiento creativo. Se trata de un conocimiento que pone en juego
recursos etpresivos Su adquisicion involucra procesos de retorno sobre si.
que den lugar a un znter]uego entre sub]ettvaczon y objetivacion de una idea

que intenta ser plasmada a través de un medio grdfico o nguzstzco Latarea

*Modo de abordaje comun én el tratamiento individual de las dificultades de aprendizaje de enfoque clinico,
mas no en la consideracion de esta dirhension como parte del anélisis de la tarea de ensefianza ni en la
formacién de docentes, en este Gltimo caso, al menos en nuestro pais. Son de especial interés, a este respecto,
los trabajos de investigacién del equipo de Paris X, Nanterre, sobre “Saber y relacién con el saber”
(BEILLEROT y otros, 1998) y especialmente las investigaciones de Claudine Blanchard-Laville sobre el
vinculo con el saber matematico (BLANCHARD-LAVILLE, 1996, 2001b) y sobre los dispositivos de
formacion de docentes de enfoque clinico (BLANCHARD—LAVILLE 2001a, 2004; BLANCHARD-LAVILLE
yPASTRE 2001).
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que se configura alrededor de tal tipo de conocimiento define objetivos que
son en un principio difusos y van especificandose paulatinamente conforme
avanza el proceso de objetivacion. Se trata de un tipo de conocimiento que
moviliza componentes identitarios (BARBIER y GALATANU, 1998) que
abarcan amplias dreas de la personalidad. Su adquisicion requiere de
procesos de mediacion (el andlisis de lo hecho, la perspectiva de los otros en
‘la situacion de formacién) que faciliten la toma de distancia respecto de
aquello que es expresado y que se convierte en un objeto externo sobre Ielv |
cual se trabaja. La adquisicion de un conocimiento de tipo creativo ha
puesto en juego, en los casos analizados, los tipos de inteligencia
intrapersonal, y la lingiiistica, espacial y cinestésico-corporal segun los
~medios de expresion de que se trate (GARDNER, 1994). Los talleres de

escritura y de disefio incluyeron tal tipo de conocimiento.

— Conocimiento técnico. Consiste eni la construccion de esquemas de accion
que se ponen en juego al opérar sobre una realidad especifica de un campo
profesional. Opera sobre un objeto que tiene existencia material pero la. .
construccion del esquema se apoya en la elaboracién de una representacion
mental del objeto. La tarea que se configura alrededor de este tipo de
conocimriemfo propone situaciones simuladas con distintas modalidades de
artificio, creando condiciones para que el esquema de accion pueda
construirse. Propone ademds modos de alternancia entre accion y reflexion
sobre la abéién (SCHON, 1998) que hagan posible la calibracién progresiva
de los esquemas. La adquisicion de conocimiento prdctico ha puesto en
Jjuego, en los casos analizados, los tipos de inteligencia espacial y
.cinestésico-corpora_l. Tal tipo de | conocimiento  moviliza ademds
componentes identitarios especialmente referidos a la prdctica profesional.

" El taller de diseiio y el curso de endodoncia incluyeron- este tipo de

conocimiento.

— Conocimiento tedrico. Se trata de un conocimiento basado en la estructura
conceptual de una disciplina. La tarea que se configura alrededor de este
tipo de conocimiento “hace hincapié en los modos de transmision. El
conocimiento es elaborado, transpuesto, por el docente, con el propdsito de
hacerlo aprehendible, entendible. El curso de macroeconomia incluyo

centralmente este tipo de conocimiento.
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e Vinculo emocional propuesto

La forma que adopta la tarea en la complejidad de la situacién permite interpretar un-
cierto modo de vinculacién con el conocimiento (BION, 1980a) que es de alguna manera
propuesto a los alumnos. Los modos de transmisién del conocimiento, el sentido que adoptan
los espacios dedicados a la formacién y a la evaluacion, el estilo de la relacion intersubjetiva;

-etc., brindan elementos para pensar en un modo de vincularse emocionalmente con el
conocimiento que es implicitamehte propuesto a los estudiantes. Un vinculo que tolere la duda
y la transforme en busqueda constante, o uno en que el afdn de respuestas llene el vacio

inherente al deseo de conocer.

En los modos de transmision del conocimiento se actualizan aspectos del propio
vinculo que el docente establece con aquél. Comprender el vinculo propuesto a los alumnos
supone en cierto modo revelar algo de este otro vinculo que imprime una marca, un estilo, una

cierta manera de presentar el conocimiento y compartirlo.

En los casos analizados cuatro modalidades de vinculacién con el conocimiento han

sido interpretadas:

—  El vinculo tolerante. En estos casos la forma que adopta la tarea se orienta
a que el alumno pueda hacer conciente la frustracion inherente al conocer
(aquello a lo que no es posible acceder, aquello que no puede ser visto) y sin

 negarla reinicie el proceso de biusqueda. Las instancias de andlisis de lo
hecho, libre de un sentido evaluativo, a partir de la participacion de otro
(docente o comparieros) brindaban al alumno la posibilidad dé tolerar. la
duda y la incertidumbre. El taller de escritura y el curso de endodoncia

constituyeron casos en los que es posible interpretar este tipo de vinculo.

-~ El vinculo ambivalente. Elegimos esta denominacion para dar cuenta de
aquellas situaciones en las que si bien la propuesta pedagogica incluye
instancias |y cbnsz‘gnas que contemplan la puesta en andlisis del tipo de
vinculacion emocional con el objeto de conocimiento, la complejidad de lo
que sucede a nivel intersubjetivo venfrenta a los alumnos con modos de
vinculacién encontrados o “dobles”. Asi por ejemplo, por un lado la
consigna de trabajo prbpone la busqueda y reformulacion de una idea que
va tomando forma paulatinamente, pero las situaciones de andlisis de lo
hecho adquieren un significado contextual (BATESON, 1998) evaluativo y

categorico que redefine la consigna y propone un tipo de vinculacion
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reductor de la duda y la incertidumbre. La tarea se transforma asi en un
Jjuego de adivinanzas en lugar de un proceso de bisqueda nunca del todo
acabada. El taller de disefio ha presentado particularmente este tipo de

conflicto.

—  Elvinculo reductor de la incertidumbre. Se traia de un modo de vinculacion
presente en propuestas con una fuerte programabilidad de la ensefianza, en
las que el conocimiento es anticipado hasta en sus detalles. Esta

- anticipacion y el control ejercido por el docente sobre los posibles desvios
del plan de accion, dejan escaso margen para que la duda sea tolerada. El
conocimiento dosificado, medido, pautado ocupa el lugar de.la pregunta y
provee ‘todas las respuestas. La incertidumbre y la éomplejidad son asi

reducidas promoviendo un vinculo intolerante.

La forma en que es significada la temporalidad

La tarea no vpuede'ser pensada si no es en el aqui y ahora del acontecimiento, de su
efectuacion temporal. La tarea se desarrolla en una dimensién temporal, es decir en la duracion.
Pero no se trata de un tiempo externo, pénderable, sino de la significacion que los actores .
‘otorgan al transcurrir de los Sucesos. De este modo es posible pensar que en la tarea se
entrecruzan distintos tipos de temporalidad, a veces conflictivamente, segiin sean los sentidos

multiples que en cada situacién se construyen.

La tarea se.inscribe en una- temporélidad que le otorgd en cada caso sentidos referidos
a “lo temporal” propios y diversos: la temporalidad propia del trabajo, de sus exigencias y
necesidades; la temporalidad de los sucesos o de la sucesion dramatica de las escenas a través
de las cuales la tarea, como situacion, se desarrolla; la temporalidad propia del proceso de
adquisicion de un saber; la temporalidad (o atemporalidad) del inconciente en que son posibles

las significaciones retroactivas.

La captacion de la temporalidad, o de las “temporalidades” propias de la tarea permite
- pensarla como un elemento vivo que se da en la duracién, como un proceso dindmico en

permanente mutacion de sentido.

Podriamos asi formularnos preguntas como: jcudl es el sentido o los sentidos

construidos en relacién con el tiempo? ;Qué forma o formas adopta el tiempo al interior de la
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clase? ;Coémo es vivida la disparidad de sentidos otorgados al tiempo en relacion con lo que la

tarea propone?
Veamos los tipos de temporalidad que hemos identificado como resultado del estudio.

- La temporalidad de la elaboracion psiquica. Se trata de una temporalidad
ligada a la dindmica propia de los procesos de elaboracion subjetiva y, en
este sentido, al cardcter atemporal de contenidos inconcientes. Se trata de
un tiempo interno, propio, donde la significacién no es lineal sino recursiva.
El tiempo aqui se “dilata” o se “expande” segun sea posible ligar, vincular
repré&entaciones, en un proceso dindmico de interaccion entre conciencia e
inconciente. Los aprendizajes expresivos involucran este iz'po_ de
temporalidad, segun la cual la duracion es un imponderable y la
significacion tiene cardcter de aprés coup. Tanto el taller de escritura como
el de disefio ponian en juego ésta temporalidad que en un punio eniraba en
conflicto con el tiempo instrumental de la ensefianza y de la sucesion de las
consignas. La articulacién de la temporalidad como componente de la tarea,
con otros, como el estilo de las devoluciones dadas por los docentes,
brindaban en diferentes situaciones distintas posibilidades para que la

recursividad tuviera lugar.

- La temporalidad de la construccion de esquemas de accion. La
“significacion del tiempo en este caso aparece ligada a la especificidad de
una prdctica. Se trata de la temporalidad propia del proceso de construccion

" subjetiva de un’ esquema de accion,.necesario para operar en una prdctica

especifica. La alternancia entre accién y andlisis de la accién pone en juego
una temporalidad que opera por retroacciones sucesivas. Accion v
retroaccién van permitiendo la construccion del esquema y otorgando
experticia en la prdcﬁca. El curso de endodoncia y el taller de disefio fueron
especialmente ilustrativos de este tipo de significacion otorgddo al tiempo de
la tarea. En especial en este wltimo caso, la temporalidad de la construccion
de esquemas (presente en el dominio de determinada técnica) se vinculaba, a
veces conflictivamente, con la de la elaboracion subjetiva propia de la

expresion de la idea.

~ - La temporalidad del proceso de ensefianza. La sigm'ﬁcacio’n del tiempo

procede en este caso del sentido dado por el docente a la sucesién de los
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temas que son objeto de ensefianza. Se trata de un tiempo lineal que se
desarrolla en un solo 'sem“ido desde la primera clase hasta la ultima. Los
alumnos intentan acoplarse a este transcurrir que estd inicialmente definido
y que responde a una légica propia de la estructura. conceptual del
contenido que se ensefia. La temporalidad propia de la elaboracion que
realiza el alumno queda, en el desarrollo de la tafea, en un plano de mayor
opacidad, que alcanza a manifestarse en ciertos momentos y toma la forma
del conflicto comprendér-.no comprendeh El curso de macroeconomia

presento particularmente esta tension interna.

Los componentes y relaciones que aqui describimos aparecen como resultado de mirar
la tarea y las formas que ésta va adquiriendo desde distintos angulos, vértices. Es nuestra
intencién que la matriz elaborada pueda convertirse en una herramienta til para poner en

andlisis y hacer visibles, las formas que la tarea adopta en cada situacion de ensefianza.

B}

360



Diana Mazza. La tarea en el nivel superior de la ensefianza

Referencias del Capitulo 10

~ ARDOINO, Jacques (1992) El tiempo denegédo en (y por) la escuela. Actas del coloquio
de la AFIRSE-LYON. Traduccién mimeografiada.

- ANZIEU, Didier (1978) El gfupo- y el inconciente. Madrid. Biblioteca Nueva.

- BARBH%R J. M. Y GALATANU, 0. (1998) De quelques liens entre acrion, affects et
transformation de soi. En BARBIER. J. M. Y GALATANU, O. (1998) (Comp.) Action,

affects et transformation de soi. Paris. PUF

- BATESON, Gregory (1998) Pasos hacia una ecologia de la mente. Buenos Alres Editorial

Planeta. ‘
- BEILLEROT y otros (1998) Saber y relacion con el saber. Buenos Aires. Paidés.

- BLANCAHRD LAVILLE, Claudine (1996) Saber y relaciéon pedagdgica. Buenos Aires,
Ediciones Novedades Educativas-F.F.y L.,UBA.

- BLANCHARD LAVILLE, Claudine (2001a) Apprendissage, formation et trans/formations
~ dans un groupe d’analyse de la pratique professionnelle. Centre de Recherche Education et

Formation (CREF) Paris X. Nanterre. Documento interno.

- BLANCHARD LAVILLE, Claudine (2001b) Les enseignants entre plaisir et souffrance.
Paris. PUF.

- BLANC'HARD. LAVILLE, Claudine (2004) L’analyse cliniqu'e': des pratiques

professionnelles : un espace de transitionalité. Education Permanente nro. 161, 2004-4.

- BLANCHARD LAVILLE, Claudine y PASTRE, Gérard (2001) L’enseignant, ses éléves et
le savoir. Le dispositif Balint a I’épreuve des enseignants. En BLANCHARD LAVILLE,
Claudine y FABLET, D. (2001) Sources théoriques et techniques de l’analyse des pratiques

professmnnelles Paris. L’Harmattan.
- BION, Wilfred (198Oa)‘Aprend1endo de la experiencia. Barcelona, Paidds.
- BION, Wilfred (1980b) Experiencias en grupos. Barcelona, Paidds.

- FERRY, Gilles (1997) Pédagogia de la formacién. Buenos Aires. Ediciones Novedades
Educativas - F. Filosofia y Letras, UBA. | L

- GARDNER, Howard (1994) Estructuras de la mente. La teoria de las inteligencias

multlples México. Fondo de Cultura Econémica.

361



“Diana Mazza. La tarea en el nivel superior de la ensefianza

- LAPASSADE, George (1971) El analizador y el analista. Barcelona. Gedisa.
- SARTRE, Jean Paul (1979) Critica de la razén dialéctica. Buenos Aires. Losada.

- SCHON, Donald (1998) El profesional reflexivo. Como piensan los profesionales cuando

actian. Barcelona. Paidés.

- SOUTO, Marta (1993) Hacia una didactica de 10 grupal. Buenos Aires. Mifio y Dévila
" Editores. ' ' '

- SOUTO, Marta (2000) Las formaciones grupales en la escuela. Buénos Aires. Paidos.

- SOUTO, Marta y otros (1999) Grupos y dispositivos de formacién. Buenos Aires.
- Ediciones Novedades Educativas-F.F. y L., UBA. o

~  WINNICOTT, Donald (1991) Realidad y juego. Buenos Aires. Gedisa editorial.



Parte III
Consideraciones finales

363



Diana Mazza. La tarea en el nivel superior de la ensefianza

Capitulo 11

Sobre el conocimiento construido

‘1. Los cambios operados en la nocién de tarea a partir del
estudio realizado | |

La tarea desde una perspectiva de la complejidad

Respecto de estudios anteriores sobre la tarea, el aqui desarrollado ha intentado

realizar, en primer término, un cambio de tipo epistemoldgico.

- La tarea ha éido objeto de tratamiento habitual en el campo de la didactica. Estudios
de inspiracion predominantemente cognitiva han echado luz sobre los procesos de pensamiento
implicados 'en‘ la situacién de ensefianza y en las tareas que en ella se desarrollan. El
vrecono‘cimiento de la complejidad en la consideracion del objeto nos ha llevado a pensar la
nocién con un alcance que escapa al ambito disciplinar tradicionalmente didactico y que se

interna en una zona de articulacidn o entrecruzamiento de desarrollos tedricos diversos.

La tarea es asi concebida como un objeto complejo que articula componentes de
naturaleza diversa y experimenta procesos ~dindmicos de transformacion permanente. La
decision, en el encuadre metodoldgico, de realizar en cada caso estudios sostenidos en el
tiempo estuvo orientada a captar este movimiento de transformacién por el cual los sentidos

que-los actores otorgan a los sucesos del aula van mutando, adquiriendo nuevas formas.

. . PR | .
Las aulas y la tarea que en ellas se va configurando son espacios vivos, sujetos a la
temporalidad, donde conviven orden y desorden, donde es posible la contradiccion que es

generadora de nuevos ordenes.

- Como correlato del paradigma de la complejidad que inépiré epistemolégicamente la
investigacion, la multirreferencialidad tedrica como enfoque rhetodolégico ha permitido dar
cuenta de. esta multipliéidad de sentidos construidos por el investigador desde é&ngulos
diferentes que, al mismo tiempo, conservan su especificidad, su vision propia y su sentido

perspectivo.

La nocién de tarea aqui planteada conserva pues el cardcter de crisol, de multiples

vértices desde los cuales es posible pararse y analizar.
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El enfoque hermenéutico y los distintos niveles de construccion
de sentido

~ El desarrollo de la tesis, en su segunda parte, ha intentado mostrar uniproceso
hermenéutico por el cual partiendo del sentido dado por los actores a la situacion, el
investigador construye un nuevo sentido que, si bien se basa.en aquél, propone un més all4, un

salto, resultado de la articulacién entre “dato” y teoria.

Esta suerte de proceso hermenéutico  “escalonado” o “doble hermenéutica”
(GIDDENS, 1987) donde unos sentidos van s_iendo construidos sobre otros no es sélo una
“opcioén metodologica. Tal como hemos planteado y retomaremos en breve, la tarea puede ser |
pensada como una construccmn de sentido entre los actores en primer lugar, y del 1nvest1gador

en segunda instancia.

El camino recorrido metodologicamente no hace pues sino respetar este proceso por €l
cual, sostenemos, la tarea toma “forma”, adquiere algun tipo de configuracién mas o menos

estable y al mismo tiempo se transforma, en cada medioambiente y a lo largo del tiempo.

Nuestra nocion de tarea

Cada una de las situaciones de ensefianza a las que pudimos acceder nos aportd datos
que nos permiten caracterizar a la tarea, ahora, en un mayor grado de generalidad. Iremos

haciéndolo a través de distintos enunciados. -

o Latarea es un efecto de sentido, producto del encuentro de actores.

Como construccién de sentido, la tarea se desphega en la existencia temporal de los
eventos de la clase. El sentido surge en el encuentro entre seres humanos y se construye en un
espacio de intermediacion entre ellos y la realidad material y simbdlica con la que se enfrentan.
No pertenece con exclusividad ni a los sujetos que lo construyen ni é la realidad con la que
trabajan. Es un “efecto” (DELEUZE, 2005) del encuentro.

Sé6lo con fines de analisis (DOYLE, 1986a) ha sido posible discriminar la tarea tal
como el docente la concibe en su mente, tal como es interpretada por los alumnos y tal como es
negociada en la interaccién. Sin embargo, en la complejidad de la situacion, la tarea cobra

existencia en el encuentro o desencuentro de esos distintos momentos de significacion. En esto
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radica el caracter totalizante e inacabado de la tarea. Se trata de un sentido nunca del todo

construido, que se conecta en un punto con lo imposible o con lo insondable.

La tarea se desarrolla en el intento de los actores por superar un permanente
malentendido. En el juego de “acuerdos” y “desacuerdos” la tarea se desarrolla, cambia, se
transforma, en direcciones que no es posible prever. La posibilidad misma de creacién y
transformacién parece radicar justamente en los quiebres, en los desencuentros que hacen

emerger sentidos nuevos.

e La tarea revela un modo idiosincrdsico, en los protagonistas, de enﬁentar y asumir

la complejidad inherente a la situacion de ensefianza,

La tarea pone de manifiesto o vuelve visible un modo estilistico en los actores
(docentes y alumnos) de asumir (en algunos aspectos) y modificar (en otros) ciertas
' condiciones de funcionamiento pedagdgico. Docentes y alumnos se ven llevados en forma
permanente por el flujo de los eventos a tomar decisiones sobre su accion en base a la
interpretacion de los sentidos que van siendo construidos en cada medioambiente pero, al
mismo tiempo, sometidos a los avatares de la vida inconciente. La tarea constituye un lugar de
entrecruzamiento de sentidos diversos. En ella confluyen significados acerca de la naturaleza
del trabajo, las estrategias docentes, los procesos de pensamiento implicados, las relaciones
intersubjetivas, los deseos, las representaciones inconcientes sobre la formacién, la evaluacion,

etc.

La idiosincrasia a la que nos referimos se manifiesta a través de la forma peculiar que
adquiere la tarea como relacion de relaciones. Es la articulacién especifica que se va dando
entre estos componentes y relaciones, y su dindmica misma de transformacmn lo que dana

cuenta de este sentido estilistico.

e La tarea involucra la paradoja de lo construido-no construido, de lo deﬁnido-no
definido.

Las situaciones de enseflanza son espacios de creacién y re-creacion de sentidos,

sujetos a la aleatoriedad de procesos estocasticos entrelazados' (BATESON, 2006). Introducen |

“Se dice que una secuencia de sucesos es estocdstica si combina un componente aleatorio con un proceso

selectivo, de manera tal que sélo le sea dable perdurar a ciertos resultados del componente aleatorio”
(BATESON, 2006, pag. 242).
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lo imprevisible. Se trata de espacios vivos, en permanente alteracion’, en los que juega la
negatricidad® (ARDOINO, 1992). Donde alternan continuidad y discontinuidad de sentidos.

La tarea involucra asi un caricter paradojal (de lo que es dicho pero nunca dicho
completamente, de lo que es acordado, pero donde persisten desacuerdos, rupturas) lo que
introduce la posibilidad de cambio, de generaciéon de nuevos sentidos. Precisemos a qué nos

referimos con la idea de paradoja.

Por un lado, sostenemos el caracter paradOJal de la tarea dado que la construccion de

sentido nunca es completa ni saturada. Siempre queda un hlato un vacio. La tarea es lo que
s1gn1ﬁca y al mismo tiempo no lo hace. Lo que delimita y deja puntas abiertas, lo que define
y deja aspectos sin definir. “Sentido” y “sin sentido” (DELEUZE, 2005) constituyen dos caras

del mismo proceso paradojal de produccién de sentido.

Por otro, pa.rédojal remite a la creacion de contextos de significado (BATESON,

1998). Desde esta perspectiva la tar_éa puede ser pensada como la creacion de contextos que
“meta-definen” el contenido de los mensajes entre los actores. La paradoja se origina cuando
mensajes emitidos en un contexto entran en contradiccion con el significado de un contexto de
orden diferente. Desde esta perspectiva tedrica, la paradoja debe de alguna manera ser resuelta.

| En este marco, esto es posible por la percepcion de la diferencia entre niveles u 6rdenes l6gicos

en base a los cuales se desarrolla la comunicacion.

Lo que queremos sostener aqui es, a diferencia de esta idea, que el caracter paradojal
de la tarea es irresoluble. Y es dicho caracter lo que otorga a la tarea, como creacidén nunca

saturada de sentido, su capacidad creadora.

Es la aceptacion y la tolerancia de ese lugar vacante, del “vacio de sentido”, lo que
hace que la tarea pueda convertirse en un espacio de crecimiento, de elaboracion, de interaccion
dinamica entre procesos concientes e inconcientes. Las clases se conv1erten en espacios

transicionales (Winnicot) en los que es posible el juego y la creacién.

?“La alteracion es el proceso por el cual el otro ejerce una influencia sobre nosotros, nos afecta, y contribuye
asi a nuestra transformacion, a nuestra evolucién” (ARDOINO, 1992, pag. 68).

* “Capacidad del sujeto de poder siempre querer.desbaratar, mediante sus propias contraestrategias, las
estrategias del otro, del adversario” (ARDOINO, 1992, pag. 65) ‘
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2. Apertura a nuevas lineas de investigacién

La investigacion llevada a cabo nos permite perfilar algunas posibles lineas de

investigacion derivadas de los resultados hallados.

Por una parte, parece revestir especial significacién analizar la posibilidad de que la
nocion de tarea aqui elaborada y la matriz de componentes y relaciones a la que ha dado lugar
pueda convertirse ‘en un instrumento analizador (LAPASSADE, 1971) de situaciones de
ensefianza universitaria cuyas dreas de formacién difieran de las aqui consideradas. El analisis
de nuevos casos pertenecientes a distintos marcos institubionales, asi como a diferentes medios

socioculturales podria seguramente contribuir a enriquecer las construcciones hechas.

~ Por otro lado, la extensién-de los andlisis hacia otros niveles de la ensefianza, podria
asimismo, aportar datos sobre la potencialidad de la nocién de tarea desde un enfoque de la
- multirreferencialidad, para hacer visibles caracteristicas y rasgos propios de esas situaciones de

ensefianza.

Ciertos aspectos o vértices desplegados en el analisis de la tarea se han presentado
como. de especial interés para su profundizacion desde estudios de tipo clinico. Asi por -
ejemplo, la ihdagacién sobre las distintas modalidades de reflexion en la accién de los docentes
y su vinculacién con la complejidad del medioambiente presenta particular interés. Si bien es
vasta la produccién realizada desde la linea de pensamiento del docente, la articulacion de
vértices que hiciera posible comprender la vinculacion entre aspectos cognitivos, emocionales e

identitarios involucrados en la accién seria una linea de indagacién seguramente promisoria.

~ De modo similar, la problematica del conacimiento, tal como éste es configurado en la
complejidad de los ambientes de clase, también se presenta como un area de posible
profundizacién. Una aproximacion que articule especialmente el analisis del conocimiento
‘desde los puntos de vista epistemolégico, cognitivo, psiquico, social, instrumental,

representaria un aporte de significacion al campo de la didéctica.

Preguntas que se abren en la linea de la accion
La investigacion realizada permitié construir una nocién de tarea fundada en la idea de

complejidad. El proceso hermenéutico llevado a cabo discrimind distintos niveles de

construccion de sentido: el de “las tareas” o configuraciones especificas que asume el trabajo
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pedagdgico en una situacion de ensefianza y “la tarea” como conﬁgura01on de caracter global

totalizante, que expresa rasgos resultantes de la articulacién de las tareas especificas.

Asi pues, la diferenciacién entre “las tareas” y “la tarea” ha sido producto de la
construccién del investigador. Al concluir, cabria preguntarnos si esta construccion, resultado
del proceso hermenéutico, podria ser llevada al terreno de los actores. Podriamos entonces
preguntarnos ;Seria posible pensar que existen distintas posibilidades en los actores de acceder
a “la tarea” en sentido totalizante? Es poéible que para los alumnos de las situaciones de
ensefianza analizadas, tener conciencia del sentido de las distintas “tareas” no implicara en
todos los casos haber construido un sentido mas gldbal, totalizante, desde el cual esas tareas
cobraban sentido. Del mismo modo, en los docentes que definian la propuesta de ensefianza
jseria posible pensar también en distintos modos de aprbpiaciéh del dispositivo que ellos
mismos proponian? La consistencia interna, en el disefio de un dispositivo, entre “las tareas” y
“la tarea” supondria la posibilidad de moverse sin-dificultad entre contextos de sentido de

distinta naturaleza?

Derivado de esta misma posibilidad ;Es p051ble para los actores aceptar la paradoja’

inherente a la tarea?

Nos atreveriamos a pensar, que aquellas catedras universitarias con posibilidades de
realizar un proceso reflexivo sobre la relacién entre “las tareas” y “la tarea” estan en mejores
condiciones de aceptar la paradoja y transformar las situaciones de ensefianza en espacios de
creacién. Ciertos rasgos en su modo de funcionamiento parecen estar vin‘culado'svcon esta
posibilidad, como poder realizar un trabajo teérico y epistemoldgico sobre su propio campo
disciplinar, poder poner en-analisis su propia implicacién y acceder a significados sobre la
relacién intersubjetiva que establecen con los alumnos, llevar a cabo un proceso reflexivo sobre

su modalidad de accion docente y moverse entre contextos de sentido diversos, etc.

- Esto nos aleja ya del terreno de la investigacidn de las situaciones de ensefianza, y nos
proyecta al de la accién docente. Se trata del terreno de la toma de decmones de la intencién
de transformar una realidad en otra reahdad Tal vez resultados de este estudio contribuyan a

- ello. Mencionaremos s6lo algunos.

e La aceptacion de la complejidad como un rasgo del medioambiente en el que la
tarea se desarrolla y la necesidad del docente de trabajar con lo complejo sin
reducirlo, captando las relaciones entre los componentes de la tarea y abriendo

otras, en una légica no lineal sino recursiva y hologramadtica.
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o El andlisis de la coherencia interna de una propuesta, que proponga a los alumnos
ir “tejiendo” un sentido global, totalizante, en funcién del cual interpretar los

elementos singulares.

e El desarrollo de cierta capacidad de reflexion y andlisis de distintos aspectos de la
prdctica: la propuesta inicial, la puesta en accién, las formas de ensefiar en los

docentes, las formas de aprender en los alumnos.

Abrir esta posibilidad a los actores de construir sentido sobre “la tarea” en términos

totalizantes seguramente constituye, un desafio.
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ANEXO 1
Ejemplo - Guia de entrevistaa alumnos} Areas de indagacion

| 1. UBICACION DEL ENTREVISTADO - CURSO MACROECONOMIA

| Formacién de base

Préctica profesional ‘
Situacién con respecto al cursado (prdmocién actual, anterior, invitado)
Razén/motivo de inscripcion en la Maestria

2. LA MAESTRIA COMO INSTITUCION EXTERNA

Descripcion

Formacion que brinda

Historia

Organizacion

3. OBJETO DE CONOCIMIENTO “MACROECONOMIA”

Caracteristicas de la macroeconomia como objeto de conocimiento

Dificultades propias de su aprendizaje

4. LAS TAREAS DESDE LO TECNICO

Descripcion de ﬁna'claée-tipo en el seminario

Rol de P

Rol de los compafieros / Pérticipacién en la tarea

Aprendizajes identificados

Descripcion de actiyidédes usuales

Experiencia previa coh el conocimiento macroecondmico

Eleccion de una TAREA-tipo

| Descripcion. Rol de P. Rol de los otros. Interpretacion sobre su sentido/objetivo_
Sentido/interpretacién.. Recuperacion de imagenes/pensamientos presentes en la situacién

Recursos

_ Diﬁcultades -
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Identificacion de procesos/etapas/alternativaé

Sensaciones asociadas .
5. LAS TAREAS DESDE LO SOCIAL / CONFIGURACIONES GR UPALES

| Caracteristicas del seminario. Descripcion. Relacion eﬁtre alumnos
Subgrupos. Configuraciones identificadas. Descripcic')n

Situaciones en que el grupo se manifestaba

Incidencia del grupo en el aprendizaje

“¢Si tuviera que ponerle un nombre a este grupo /cudl seria? ;Por qué?”

6. LAS TAREAS DESDE LO EMOCIONAL

Sobre la tarea (o las tareas de las que se hablo). -

“¢Si a este seminario tuviera que ponerle un nombre o un slogan, una moraleja, cudl le

pondria? ;jPor qué?”
Sobre el curso

“Imagine que tuviera que hacer un afiche que representara este seminario de macroeconomia.

¢ Qué cosas/imdgenes/frases pondria? ;Por qué?”
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ANEXO II

Ejemplo — Matriz analisis de entrevistas

SISTEMA DE CATEGORIAS DE ANALISIS DE _
ENTREVISTAS A DOCENTES - 1a SERIE — CURSO DE ENDODONCIA

1. Ubicacidn en
el curriculo

2. Origen del curso - Motivacion
2.1. - enrelacién con los alumnos
2.2.  -enrelacidn con los docentes
3. - Evaluaciones hechas por los alumnos
3.1. - sensaciones
32.  -logros '
3.3. . - sugerencias de cambio
4. Diferencias con otros posgrados fuera de la UBA
(AOA/Interior, etc.) '
5. Diferencias con la cursada '91
6. Equipo docente
6.1.  -origen
6.2. - composicion
6.3. - formacion
6.4. -roles
6.5.  -dificultades
6.6. - caracteristicas de Pc -
- 6.7. - sensaciones asociadas al desempefio del rol
6.8. - pertenencia a la catedra
6.9. - diferencia con otras catedras
7. Organizacion de los grupos
7.1.  -tiempo .
7.2. - administracion de material didactico
7.3. - composicion '
7.4. - seleccion de los miembros
7.5. - diferencias con el grado
8. Organizacién de la tarea
8.1.  -relacién docente alumno
8.2. - interaccion entre alumnos
8.3. - comportamiento de los "observadores"
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0. Metodologia

9.1. - aspectos generales

9.2. - caracteristicas del practico

9.3. - caracteristicas del tedrico

9.4. - diferencias con otros cursos (practico)
10. Recursos

11. Objeto de conocimiento: ENDODONCIA
11.1 - metodologia préctica profesional

11.2 - particularidad del trabajo endoddntico
11.3 - diferencias con otras especialidades.
11.4 - sensaciones asociadas a la practica

profesional
11.5 - dificultades de aprendizaje

11.6 - ansiedades asociadas al proceso de

aprendizaje
11.7 - dificultades de ensefianza
11.8 - concepcidn de aprendizaje

12. Diferencias con otra corriente de Endodoncia

12. Rendiniiento
13.1 -enrelacidn al clinico

132 -enrelacion al preclinico

- 13.3 - causa adjudicada a los problemas de rendimiento
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MATRIZ DE DATOS — docentes 1 y 2

- caracteristicas de Pc

todo lo que desearia dar. Suele
quitarle tiempo a la parte préactica
por dar teérico.

D/E-1 (P3j) D/E-2 (Pc)
1. UBICACION EN Es un curso para graduades. Su
EL CURRICULO antecedente directo es la materia
Endodoncia, de 4° ano de la carrera.
2. ORIGEN DEL CURSO / Reiterados fracasos de aprendizaje en
MOTIVACION los alumnos de cursos de Endodoncia
2.1 - en relacién con los anteriores.‘
alumnos
2.2 - en relacién con los- Insatisfaccién como docentes ante el
docentes fracaso de los alumnos. Deseo de
creacién de un nuevo método que
actuara comec "célula generadora" de
cursos a dictar por los distintos
miembros en otros lugares.

3. EVALUACIONES HECHAS POR LOS No tuvieron miedo ni vergilenza a

. ALUMNOS (ANO '91) equivocarse. Eligieron los dientes de

3.1 - sensaciones asoc. a la mayor dificultad porque les habia

situacién de aprend. parecido lo més interesante, y porque
el grupo de docentes les parecid
accesible y amistoso.

3.2. - logros En aplicacién de conceptos; mejoras en
el tratamiento; adquisicién de nuevos
métodos; conocimiento de nuevo
instrumental; valoracién de la
metodologia; normas de bioseguridad
como contenido nuevo; excesiva
informacién escrita.

3.3 - sugerencias de cambio Mas sesiones (12); dos niveles de

’ curso; tema diagnostico; tedrico en 2°
nivel; examen teérico previo;
presencia de miembros oyentes.
4. DIFERENCIAS CON OTROS Diferencias econémicas (UBA es mé&s AOA no permite alterar la secuencia
POSGRADOS FUERA DE LA UBA barato):; de instrumental, de "uniradiculares-multiradiculares”. El
(AOA/ INTERIOR, ETC.)} infraestructura (UBA puede presentar curso ya establece una pauta global.
problemas) . No supone libre manejo del tiempo. No
se cumplian los objetivos del clinico
ni del preclinico. Cursos en el
interior raramente poseen préactico.

5. DIFERENCIAS CON LA CURSADA La infraestructura en el '91 no

'91 presentd problemas. La relacién
docente-alumno se mantuvo 1 a 1. El
equipo docente no se ausentd. Hubo una
relacién de enseflanza personalizada.
En el '92 no.

6. EQUIPO DOCENTE Gente que viene de distintos lugares Docentes de la AOA. Conformaron grupo

6.1 - origen pero que posee mis 6 menos la misma de estudio para actualizacién.
formacidén. : Decidieron programar el curso con

libertad ante el pedido de la UBA.

6.2. - composicién Pc dictante; Pj, Ps y Pgp codictantes;

Pm y Pdg Jefes de clinica; Pa
auxiliar. .
6.3 - formacién Similar. Han trabajado junt¢é a Pc o Pj Similar. Ninguno podia (salvo Pc) dar
en alqun momento (UBA, AOA, etc.). un curso en su totalidad. Muchos
R tenian problemas importantes en
cumplir los objetivos que se supone
tenfan que cumplir los alumnos. Fue
necesario una primera fase de
nivelacién. .

6.4 ~ roles Dictante y codictantes dan tedrico:; Los ‘tedricos los di yo (Pc}. La idea
ayudantes no, salvo excepciones. En la era que los docentes tomaran nota para
clinica no se diferencian, todos hacer un modelo reproducible y delegar
pueden observar o dirigir a un alumno. funciones al afio siguiente.

6.5 - dificultades Dificultad para reunirse (falta de Para poder dictar el curso en forma

. tiempo). Gran trabajo de preparacién independiente de Pc.
del material.

6.6. Falta de tiempo para el dictado de -
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practico

{no taco de yeso}. Observacién de’
dientes preparados por los mismos
docentes.
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6. - sensaciones asociadas al El docente estaba muy motivado por lo
desempefio del rol que iba a hacer en un futurc no muy
lejano (dar &1 el curso). Era una
situacién de ens-apr. para el docente
y para el alumno a partes iguales.
Asombro ante la resolucién de
problemas hasta entonces insclubles, y
ante el nivel de creatividad de los
alumnos. .
Esfuerzo/agotamiento {afio '92). Alivio
frente a la finalizacién.
6. -~ pertenencia a la catedra
6. ~ diferencia con otras
cadtedras
7. ORGANIZACION DE LOS GRUPOS Dos veces por semana cada quince dias. Dos veces por semana, una semana si,
7. - tiempo Nivel preclinico con tebérico de 8 a 9 una semana no. Primer nivel teérico de
hs..y practico de 9 a 12. Nivel 8 a 9 y practico de 9 a 12. Segundo
‘clinico con practico de % a 12 y nivel practico de 9 'a 12 y tedrico de
teérico de 12 13, 12°'a 13.
7. - administracién mat. Entrega de material bibliografico y de
didactico apoyo, en la medida en que lo van
necesitando.
7. - composicién 8 personas en el clinico, 8 en el Se organizé un primer nivel "tedrico
preclinico, 8 observadores y con practica preclinica", un segundo
asistentes a tedricos. nivel "tedrico con practica clinica” y
un tercer curso "tedrico practico"
{observadores) . .
7. - seleccién de los miembros Por sorteo los del preclinico y los Gente sin entrenamiento que accede por
. observadores. Por ingreso directo los sorteo. Alta selectividad {8/98).
del clinico {cursantes afic '9l). Alta
selectividad (8/72).
7. ~ diferencias con el grado Alrededor de 300 alumnos. Divisiones
. de 70 alumnos divididos en cuatro
grupos con un JTP y ayudantes {que van
a aprender). Falta de personal.
Dificultades para poder supervisar lo
suficiente. Tratamientos que se
extienden en sesiones.
8. ORGANIZACION DE LA TAREA Lo deseable: relacidén uno a unoc, con Lo deseable (logrado en el '91):
8. - relacién docente alumno supervisién personalizada. No hay relacién uno a uno. El asombro por la
diferencias entre docentes. "Estar metodologia y la motivacién era igual
todos en todo". En el clinico sequir en ambos. En el '82 la relacidén uno a
un mismo docente a un mismo paciente. uno se va de las manos.
8. - interaccidén entre alumnos Cada uno trabaja con su material Se da (en el '91) mds que nada a
individualmente. Pueden agruparse o través del trabajo de diagnéstico; o
‘consultarse de a dos o de a tres segln por comentarios sobre instrumental que
vayan surgiendo los problemas, se presentaba.
siempre dirigidos por un docente. La No se plantearon la necesidad de que
interaccién entre alumnos es dificil los alumnos interactuaran entre ellos.
{por diferencias y desconocimiento}. De todos modos se dio la conformacién
Lo légico es el trabajo individual. de grupos entre los que comentaban,
cosa que no midieron.
8. - comportamiento de los. Lo sorpresivo fue tomar conciencia del
"observadores" tiempo y la atencidén que demandaban de
los docentes los "observadores", y de
la necesidad por lo tanto de poner un
"limite™.
Uno de los mayores logros del
preclinico.
9. METODOLOGIA Secuencia deseada: 1° explicacién paso
8. - aspectos generales por paso de la técnica con dibujos en
: el pizarrén; 2° préactica en dientes;
3° tebrico con diapositivas.
9. - caracteristicas del Instrumentacién con dientes en la mano

Dientes uni y multiradiculares no
suponen una diferencia sustancial en
el grado de dificultad, por lo cual se
abordan juntos. La complejidad técnica
se subordina a los objetivos a lograr.
Partir de modelos hechos en tamano
natural para.que hagan una comparacién
con lo que -ellos hacen.

Incluye la posibilidad de que el

- alumno "invente" la técnica en funcién

de objetivos a lograr.

Se orienta a desarrollar el espiritu
de observacién.

Trabaja con dientes en la mano.
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9.3. - caracteristicas del Combina en la transmisién, diferentes
tedrico fuentes de informacién. Incluye
dibujos paso por paso de la técnica a
implementar, lo que complementa los
"baches" de las diapositivas.
9.4. - Diferencias con otros Preclinico muy corto {(cuando lo hay). ~ Trabaja.con dientes en tacos para que
cursos {del grado) Graduacién de la dificultad {(de lo el "alumno no haga trampa", y quede
. "simple a lo complejo”) en funcién de oculta su raiz. No permite mirar lo
la cantidad de conductos. Alternativas que nunca mas se va a poder ver y asi
{de instrumentacidn, obturacidén, etc.) poder "imaginar" luego en la clinica.
o modos de operacidn Unicos. Dientes. .
en tacos.
10, RECURSOS Dientes en la mano. Raices de vidrio Diapositivas: presenta el “bache" del
para obturacién. Dientes ya preparados tamafio y de.la continuidad.
por los docentes. Instrumental pedido a casas de
materiales dentales.
Dientes ya preparados por los
docentes. -
11. OBJETO DE CONOCIMIENTO: Supone el acceso, via perforacién del
ENDODONCIA diente, a la pulpa interna para
11.1. - metodologia practica extirparla. Luego supone la
. profesional instrumentacién de esos conductos y su
obturacién con materiales especificos
aungue variables.
11.2. - particularidad trab. Se trabaja en la !dimensién Vasto. Imposible abarcarlo en su
endodéntico desconocida”, sin ver, se trabaja al totalidad (referido al instrumental).
tacto la parte interna de diente. Sometido a un cambio vertiginoso y
! constante. Variedad infinita de raices
y formas, de modo que no es posible
cubrirlo nunca en su totalidad.
No ver lo que se hace. Se trabaja en
una dimensién oculta a lo gue muestra
la radiografia.
El trabajo preclinico permite ver ‘lo
que luego no se verd y asi imaginarlo.
Dificultad para anticipar el grado de
complejidad que implicara y el tiempo
que demandara.
11.3. - Diferencias con otras Supone mayor dificultad por trabajar
especialidades en la "dimensién desconocida”, en algo
que no se ve. Requiere desarrollar
mucho el tacto y la habilidad manual.
11.4. - sensaciones asociadas a la Exigencia de mantenimiento del
practica X . prestigio. Angustia frente al riesgo
de fracaso y lo que esto significa en
relacién con la comunidad de
especialistas.
Omnipotencia por lograr algo en lo que
otros han fracasado. Sentimiento de
superioridad. ’ . .
Sentimiento de benevolencia {curar).
Exigencia por el tiempo:; carrera
contra el reloj. .
Fascinacién por el misterio (magia, lo
no conocido}; vértigo {riesgo).
En la medida en que es posible
descubrir y crear, sentimiento de
participacién en la. construccién' del
conocimiento. .
11.5. - dificultades de Dadas por el no ver. Dadas por la Imposible poder mostrar todo lo que
aprendizaje diversidad infinita de dientes. ‘hay sin que se confunda todo.
. . Dificultad para transmitir por lo
vasto y por 16 nuevo.
11.6. - sensaciones asociadas.al Temor abrir especialmente el molar por Asombro ante el descubrimiento de
proceso de aprendizaje el riesgo de perforacién que supone. piezas poco comunes.
Sensacion de inacabamiento
(frustracién propia del vinculo de
conocimiento) .
11.7. = dificultades de ensefianza Transmitir la idea de la necesidad de
prolijidad, orden, minuciosidad y
desecho de instrumentos que no sirven
por peguefios desgastes.
11.8. - concepcién de aprendizaje
12. DIFERENCIAS CON OTRA Se da una sola alternativa de trabajo
CORRIENTE DE ENDODONCIA {instrumentos y materiales de
obturacién). No se les da la posibi-
lidad de pensar; de conocer y poner en
practica otras cosas.
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13. RENDIMIENTO
13.1. - en relacién al clinico

Fracasé. No se los asisti6é como se
hubiera debido. Falté personal. Perdi
el control, lo largué en banda.

13.2, - en relacién al preclinico

Bueno. Bastante parejo. Interesantes
cambios en actitudes. Se logrd que
tengan una base de despegue, una
metodologia para aprender.
Incorporaron bien la idea de la
tridimensién y la dimensién
desconocida. Los observadores tuvieron
mejor rendimiento en tedérico que los
practicantes.

13.3. -~ causa adjudicada a los
problemas de rendimiento

Debida a fallas en la organizacién, a
fallas en la infraestructura, a no
poder mantener la relacién 1 a 1; a no
haber logrado -una ensefianza
personalizada en la que los alumnos no
se sintieran como masa.
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MATRIZ DE DATOS -

Docentes 3 y 4

D/E-3 (Ps]

D/E-4 (Pdg)

1. UBICACION EN
: EL CURRICULO

POSGRADOS FUERA DE LA UBRA
(AOA/ INTERIOR, ETC.)

funcionamiento de equipos y espacio
(afuera suele no presentar problemas).
Diferencias en la libertad de acceso
(afuera puede ser restringido por
ideologia) . -

2. ORIGEN DEL CURSO / ‘Al cursante le cuesta llevar a las Que la gente salga sabiendo
MOTIVACION manos lo que tiene en la mente. La Endodoncia, porque en otros cursos de
2.1. - en relacidén con los idea es que pueda aprovechar lo que se posgrado en general no aprenden.
alumnos da en teoria y llevarlo répidamente a
la practica.
Fracasos anteriores con un
aprovechamiento del 50%.
2.2. - en relacién con los Ver que se aprendié. Que se haya
docentes aprendido lo que uno quiso ensefar.
3. . EVALUACIONES HECHAS POR LOS
ALUMNOS
3.1. - sensaciones
3.2. - logros Lo qgue se estaba dando era diferente
de lo que habian escuchado.
3.3. - sugerencias de cambio
4. DIFERENCIAS CON OTROS Diferencias de infraestructura, Diferencias de tiempo de cursado,

Afuera hay mayor variedad en tiempo y
en niveles 'de profundidad.

En el '91 la relacidén doc-al era t a
1. El nivel previo de los alumnos era
mejor. Afio '92 por la cantidad de
alumnos es mas engorroso y
desordenado. Los cursantes tienen
escasa experiencia en Endodoncia.

La gente que salid sorteada en el '91
era mucha menos y tenia mejor nivel.

Empezamos' con Pc en la AGA. Otros
docentes tienen contacto con ella en
la catedra.

Cursé la materia con Pc, Pj era mi
ayudante. Desde que me recibi hace
diez afios-me quedé en la catedra de
Integral. A este grupoc de gente hace
diez afios que lo conozco.

Me enganché con Pj, consegui trabajo
por medio de la catedra.

En la preparacién se vela quién
dominaba un tema y se le asignaba una
tarea para eso.

En el curso se asignaron a lugares
pero no con funciones diferenciadas.

5. DIFERENCIAS CON LA CURSADA
‘91

6. EQUIPO DOCENTE

6.1. - origen

6.2. ~ composicidn

6.3. - formacién

6.4. - roles

6.5. - dificultades

6.6. —.caracteristicas de Pc

Tiene una gran cantidad de cosas para
dar y una gran capacidad para
transmitirlo. Cuesta limitarle el
tiempo del tebrico.
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Me quedé en la catedra por .ellos. Es
un grupo que se brinda muchisimo.

Pc es muy abierta al didlogo {...) lo
que pasa es gue la gente se asusta de
todo lo que se da y no pregunta tanto.
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~ sensaciones asociadas al
desempefio del rol

- pertenencia a la catedra

No estoy en la catedra. No tengo el
tiempo suficiente. Voy para dar una
mane en la parte clinica.

" Tuve dos chicos y nunca dejé el

posgrado ni la catedra. Es como parte
de mi familia. Si lo dejo cambiaria
mucho mi vida.

- diferencia con otras
catedras

La catedra de Integral (a la que
pertenece Pc) tiene la ventaja de
integrar personal de diferentes
disciplinas dentro de la Odontologia.

Es la Unica catedra clinica que
atiende a un paciente integralmente.
No somos tan cerrades a la
especialidad.

Cada catedra es un mundo, la gente que
dirige, es como una familia.

~

ORGANIZACION DE LOS GRUPOS
~ tiempo )

7. ~ administracién mat.
didactice
7. - composicién

- seleccidén de los miembros

Por sortec. De eso depende el nivel al
que se pueda llegar.

- Diferencias. con el grado

©®

ORGANIZACION DE LA TAREA
- relacién docente alumno -

La idea es tener asignado uno o dos
cursantes, y a partir de lo que se va
dando.en la teoria ir guiéndolo en la
parte practica. A veces meter mano uno
pero que traten de trabajar ellos més
que nada.

Se trata de orientar ese trabajo
practico que ellos hacen, con la
formacién que yo tengo y con la
experiencia clinica también.

- interaccién ‘entre alumnos

No estéd diagramado intencionalmente.
Se da cuando dos se consultan un caso,
pueden complementarse y ayudarse. Hay
un mayor beneficio pues hay una
elaboracién personal.

La préactica en los dientes como
aprendizaje individual y el teérico
como aprendizaje grupal.

- comportamiento de los

Se acercaban, preguntaban. Algunos

Los oyentes hicieron mucho intercambic

"observadores" hicieron por su cuenta cosas y pedian en tedbrico. Se reunian en grupites,
que se analizara lo que estaban charlaban y habia mucho intercambio.
haciendo.’

9. METODOLOGIA Explicar cada técnica, paso por paso,
‘9. - aspectos generales no dar por sabido un montén de

detalles. Todo mucho mads detallado.
Como si la gente no tuviera
informacién.

- caracteristicas. del
practico

401

Hubo mayor comunicacién en la parte
préactica.
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9.3. - caracteristicas del Estoy en contra de las clases teodricas Pc va a mucha velocidad y la
tedrico largas porque la capacidad de informacién es bastante grande. La
captacién del cursante tiene un gente a veces se asusta de todo lo que
limite. Cascada de conocimientos que se da y no pregunta tanto.
no puede aprovecharse completamente.
9.4 - diferencias con otros
cursos (practico)
&,
”

10. RECURSOS Con la raiz de vidrio se ve
directamente todo. Aunque hagas la
misma técnica como ves lo que hacés,
ves todos los errores.

11. OBJETO DE CONOCIMIENTO: Hablamos de respeto por el paciente

’ ENDODONCIA porque cuando llega el paciente lo
11.1. - metodologia practica primero que tenés que hacer es
profesional escuchar, y en base a lo que el
. paciente te cuenta es la organizacién
del plan de tratamiento.

11.2. - particularidad trab. Se trabaja con un campo visual

endodéntico limitado. Hay cosas que en cierto modo
hay que ir suponiéndolas,
descubriéndolas.
Tener mas casos va facilitando las
cosas para poder resolverlo.

11.3. - diferencias con otras Esta limitada a la pieza-dentaria y a

especialidades lo que la-rodea. Se maneja con algo

mas concreto. .
11.4. - sensaciones asociadas a la Desafio de poder conservar la pieza
practica dentaria. Que perdure alli gracias a

lo que uno le hizo.

11.5. ~ dificultades de Que puedan elaborar su propioc criterio El temor a tratar el paciente

aprendizaje para resolver situaciones. directamente.
Los cursantes al principio no El no ver.
dedicaban el tiempo suficiente para
hacer la elaboraciones en la casa.
11.6. - ansiedades asociadas al Temor. Se vive a la Endodoncia como Temor por la responsabilidad gque
proceso de aprendizaje algo dificil de superar. supone el que el paciente conserve o
| pierda su diente.
11.7. - dificultades de ensefanza Transmitir la idea de que hay que Dificultad de absorber informacién y
adaptarse a diferentes situaciodnes traducirla. Dificultad en la
clinicas con lo que tenés en plaza transmisién, en la comunicacién.
{instrumental) . No hay posibilidad de Dificultad.en conocer cual es el nivel
decir "esto va aca". . del alumno.
- Un problema junto al de la
comunicacién es la cantidad de gente.

11.8. - - concepcién de aprendizaje El hombre tiene dos problemas: la
memoria y la cantidad e informacidén
que hay. Siempre hay gque repasar y
actualizarse porque si no, no se
aprovecha la informacién que hay, y si
no se repasa se olvida lo que
aprendiste.

12, DIFERENCIAS CON OTRA Escuela de Endodoncia muy firme en Grupo de gente gue no usan las raices

CORRIENTE DE ENDODONCIA conocimientos que son cambiables y que de vidrio ni los dientes en la mano.

- . habria que cambiar. X Usan dientes en taco. simulando la
Filosofia diferente que guia la boca, entonces la informacién es
secuencia, los instrumentos. similar a la de la boca. Se puede en
Trabajan con dientes en tacos.. cambio tener mas informacién usandolos
Predominan en nimero ya gque pasan por - sueltos.
ella todos los alumnos del grado.

No estan de acuerdo con la
complementacion de conocimientos.

i3, RENDIMIENTO . Bueno. Fue aprovechado.

13.1. . - en relacién al clinico

13.2. - en relacién al preclinico No tiene muchos datos. Cree que No es generalizable. (P) [R] y (S} los

cumplieron con lo programado para la que mas evolucionaron
parte practica.
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13.

- causa adjudicada a los
problemas de rendimiento

No estudiar; no preparar las cosas;
por la calidad de la persona.
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TALLER de DISENO - Dimensién y Escala FECHA: 22-4-99

CLASE N° 3-a

SISI

9:40

Es aula del taller es compartida con otros dos talleres. El taller
observado se ubica sobre uno de sus vértices, junto a las ventanas que
dan al rio.-

P presenta a las observadoras y una de ellas explica brevemente lo que
harén. : .

P: Hoy me van a dar lo trabajos. Pongan el nombre del lado de atrés.
Después vamos a trabajar en grupo. .

La clase toma la siguiente distribucidn:

<+ - :
,j-xll TARIMA - :‘.J _
MESA o R AR R MESA : 'Vénianas al

MESA o R T .

5 : g ESA : 1 .exterior

MESA 3 M 5
4 ' .

MESA . . ' ‘.
6 . : b

No hay dénde
sentarse.

ler SEGMENTO

Espacio
compartido.
Limites
difusos
adentro~afuera

Enﬁrega de
trabajos para
el andlisis

Bu®e

qo ap oxjsi3or ap o;uéwﬁmd — ojdwalyg

I

Ca ]

A UoIoeAlss

III OXUNV

] ap 10142dNS (241U [2 Ua DaIny ] D2IURY DUDIQ
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Todos se encuentran sentados alrededor de-las mesas. P va recorriendo y
recogiendo trabajos. Le alcanzan ldminas con dibujos que reproducen
asientos. : : .

P: Bueno, :tengo todos?

P intercambia con algunos alumnos, recoge los trabajos, comentan sobre
una muestra.

9:45

P vuelve a la tarima. Lleva los trabajos a un sector alejado del aula.
Los alumnos permanecen sentados en sus bancos alrededor de las mesas.

{|Algunos toman mediciones. Otros hablan de a pares.

9:50

P continia ordenando los trabajos sobre 'la mesa que esta mas alla del
grupo 5. . .

9:55 -

Varios alumnos de la mesa 5 rien mientras comentan anecdotas de- otras
materias. Sobre la mesa hay carpetas cerradas.

P vuelve a la tarima trayendo trabajos. Pide a un alumno cinta scotch.
Le da trabajos para que pegue en la pizarra.

P: Ahora voy a -ir dando los trabajos y se sientan juntos. (Comienza a
nonbrar a los alumnos y va entregando trabajos para que se reagrupen en
funcién de éstos. Los alumnos mudan sus cosas).

Preparacidn de
la enchinchada

Grupalidad
incipiente.
Intercambios
al interior de
los grupos por
fuera de la
tarea.

2do SEGMENTO

Andlisis de -
los trabajos
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10 :_OS
Algunos alumnos rodean a P como buscando ubicacién.

P (a la mesa 1): espues vengan porque voy a correglr estos gque estén
puestos acd {seflala la pizarra).

Los alumnos de la mesa 1 se paran.

P (bromeando): el grupo de pegada es un grupo muy lento (tres alumnos
contindan pegando trabajos a ldpiz en la pizarra).

P: Es necesario que se acerquen lo mds posible. Porgue como es una
cuestién de detalle no van a ver. (Comienza a hablar sobre los dibujos)
Por un ladc estén esta lamina y esta lamina (seflala al autor). Dijimos
que no habia que trabajar el cbjeto suelto. Podriamos trabajar el
concepto de contexto. En este caso podria ser la mesa. Ponerlo con la

|mesa del comedor. Esta (senala) ponerla en un bar. Entonces habria que.

ir a un bar, ver cdmo era. Ademés les digo: la hoja tiene que ser de
tal tamaflo... No es para que elijan ¢ualquier hoja. Yo no qulero que
hagan toda la casa en una escala de 1:10. Quiero. que hagan el rincdn.

Por ejemplo, vos (sefiala) fulste el dnico gue faltd y no dibujaste
desde abajo.

Al se defiende.‘ '

P: Por otro lado, no se sientan mal cuando yo digo algo. La instancia
de correccidn es importante

Al égrega algo.

El gque no viene tiene que llamar a un compafiero y preguntarle cdmo era.

No oigo.

Clasificacidén
P-A fuerte

Instruccidn
Directa

Enfasis en
Procedimiento

Sentido

evaluativo de

la situacidn
de andlisis

Intolerancia a

la critica

Andlisis Vs,
evaluacidn

P. Entonces me cuedo trancuila. (Continfia) Bueno. acad (sefiala una

V22U vUuvIQq
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silla)... yo no puedo ver el lugar donde pongo la cola. Aci no tiene
perspectiva. La perspectiva es otro modo de represeritacidédn., Les diria
ique lo que dibujen... siempre bien de canto. Esta persona se ve que no
tiene dificultad para dibujar, pero en la medida en gue esta es una
instancia de aprendizaje, hdganlo sencillito.

10:16

P (que continGa con otro dibujo): .linea de tierra es donde yo estoy
mapoyado en un dibujo... {(Todos escuchan atentamente. Nadie del sector
inmediato toma nota)... traten de no pegar un dibujo con otro. Que les

guede como una linea blanca de separacién. Los dibujos se separan. No
se funden. Lo otro, si quieren, es para el segundo cuatrimestre, para
una instancia superior. .

P comenta uno de los dlbugos gue se acercan al otro extremo del
plzarron .

P comenta una pelicula para tratar de rescatar una escena y analizar
como se veia.

129 (del sector 1zqu1erdo) pregunta. P aclara. Se desplaza en el espac1o
para representar la ubicacién de los objetos.

P: ... entonces acd le ves la otra dimensién ¢Estéd mas claro?

Lo: 25

P pasa a explicar uno de los ﬁltimos'dibujos de la pizarra. (A3),
sentada el la tarima, pregunta. P se agacha para oir y luego explica.

P: Este trabajo tiene sobre todo problemas en la diagramacién. Yo diria

bue si tengo que hacer este dibujo, la hoja mia serd de aci a acé
(sefiala) . Si lo que dibujo tiene gue ver con sentarse, el hecho de

(...)

Ya no oigo.
Se mueve un
metro y es
imposible
esc¢uchar -

Poder experto
Clasificacién
Fuerte
Directividad
de la o
instruccidn

Espacio y
comunicacidén
{obstdculos)
Uso de
lenguaje
analdégico como

modo de

transmlslon
Enfasis en lo
espacial y lo
cinestésico
corporal.

Instruccidén
directa

Enfasis en lo
procedimental

P sugiere,
proporciona
ideas
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ANEXO IV

Ejemplo — Matriz de datos administracion material
proyectivo |

IMAGENES SOBRE EL CONOCER

Entrevistado

Imagen

P

Estelar

~ Pintora

meditacion Zen. Uno estéa siguiendo
un camino que no sabe bien a
donde lo lleva, pero lo sigue.”

Descripcion . Significados
asociados
“Bueno, yo estoy digamos... Vivo Lo infinito/lo
con una nostalgia de infinito, cOsmico
césmica. Soy muy curioso. Me Curiosidad
interesa mucho el Universo. Dénde | Conocimiento
estoy, quién soy. Me lleva ahacer | desi -
cosas diferentes. A interesarme por | Entender °
el todo, el universo. Por eso elegi '
esto. Es como cosmica. Me interesa | (VINCULO
mucho tratar de entender”. CONEL
CONOCIMIEN-
. TO)
“Y la pintura es una busqueda que: | Busqueda
yo la veo... que no pasa por el interna
conocer en el sentido de saber, o Inconciente
sea la busqueda racional, de la cosa | Conocimiento
| cientifica (...) Hay otra bisqueda [ desi
-] que pasa por otro lado, que no sé a | Exploracién
.dénde nos conecta con esa, como se | Desconocido
vinculan. Yo trato de explorar. -Pensamiento
Tiene que ver pero no sé con qué. magico/religioso |
-| Para mi ponerme a pintar es casi un | Saber no
acto religioso y se parece mucho. racional
| Tiene casi el mismo camino que no
sabés a donde te lleva. Yo creo que | (VINCULO
es un camino de conocimiento. Yo - | CON EL
veo relacién entre el yoga y la CONOCIMIEN-
pintura. Se parecen mucho a la TO) -
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“La puerta también. Aca hay una Lo césmico

cosa cosmica, porque esta el cielo Lo desconocido

atras. Como una puerta que detras . | Lo profundo

Puerta hay un camino que te lleva hacia no | Comprension

sé donde. Para mi conocer se refiere ,

a esa cosa mas profunda. Y cuando | (VINCULO

pienso en la Economia, en el fondo | CON EL

lo que yo trato de hacer es otro CONOCIMIEN-

camino para comprender cémo son | TO) '

las sociedades que tenemos”

(A-A) ‘... por proceso creativo” Creacion
(PROCESO)
Chico
“f... porque es un vuelo” Volar
e

(PROCESO)

“... porque es un nacimiento” Nacimiento

k (PROCESO) -
. Pintora
(A-R) ' “El conocer o el aprender a usa

o )

Escritura

Estrelar

Pintora

puede ser? o

E: si

R: (Mir6 la iméagenes y eligié la de
las manos con la pluma, la del
espacio estelar y la de la puerta en
un espacio abierto luego comentd)
capta o aprehender el conocimiento
algo que notense y que tratas de
incorporarlo en tu mente.
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conocimiento. La tierra y las manos

(A-D) “Hay tres aspectos del conocer, este | Lo racional
es el més racional, el que tiene que | Lo intelectual
ver con lo intelectual, racional, la
Escritura mano, la pluma” ' (VINCULO
: ' CONEL
CONOCIMEN-
_ TO)
“Este que no es intelectual y Sensualidad
racional sino abstracta y Personal/ -
= basicamente encajado en la humano
Iluminacién sensualidad. Y estas miradas fijas Lo afectivo/
de madre e hijo, supongo que es... | emocional
me refleja la cargade lo personal y | Lo fisico
1o emocional. El conocimiento te :
produce esa sensacion basica'de (VINCULO
| tipo fisica y afectiva. CON EL ‘
S ' CONOCIMEN-
TO) ‘
“““... lade la puerta, podria aplicarse | Entrada
tambiéna la puerta de entrada” ~ | Acceso
(VINCULO
CON EL
CONOCIMEN-
TO)
“Y creo que esto es el conocer pero | Conocimiento
pensando mas desde las vendas. de si
Tiene un elemento introspectivo Introspeccidén
que tiene el conocimiento”
- (VINCULO
CONEL
CONOCIMEN-
TO)
(A-G) “... porque el trabajo de la tierray | Espiritu
el desarrollo del espiritu... y ligado | Inconciente
al arte como modo de - Irracional
representacion del inconsciente de . | Conocimiento
la experiencia del estado irracional, | de la natural
creo que tienen que ver con el Conocimiento
de si
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llenas de tierra implican mas
conocimiento que de cualquier otro
trabajo.” .

“La naturaleza. El conocimiento de-
la naturaleza. Una semilla de algo
hace que veas el producto de tu
labor en una planta es para mi como
superior a conocimientos
académicos. O sea el conocimiento,
lo que es fuente del espiritu, es mas
como desarrollo personal que lo.
académico que lo puede hacer
cualquiera.”

(VINCULO
CON EL
CONOCIMIEN-
TO)

(A-M)

“Es dificil... Esto puede ser

El agua como

relacionado con los recursos recurso
| hidricos”

(OBJETO DE
ANALISIS DE
LA MACRO)

“Y esta... yo creo que es el Lo césmico

conocimiento. Esto me parece que.

fuera el universo, son estrellas.”

(OBJETO)

“... le veo una connotacién que
puede estar asociada al arte”

Lo artistico

(OBJETO)

Escritura

“El libro junto con la pluma yo la
asocio a la cultura, al estudio, a lo B
intelectual”

Lo intelectual
Lo cultural

(OBJETO)
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ANEXO V

Ejemplo — Fragmento - Analisis de contenido de
material de encuestas escritas

(.)
IL Los significados surgidos en relacién con el cursado del seminario de endodoncia

En este punto, se pidi6 al encuestado que escogiera una palabra que representara lo que fue
cursar ese seminario y explicara por qué. Los significados surgidos pueden ser clasificados en
~cuatro grupos: a) referidos a la calidad de la propuesta didactica y del equipo docente; b)
referidos a los propios logros de aprendizaje reconocidos, dentro de los “cuales
discriminariamos entre aquellos ‘de orden més cog‘ni'tivo‘ (b.1) y aquellos de orden mas
emocional (b.2); ¢) finalmente, aquellos mas referidos a sensaciones asociadas al proceso.
Resumamos lo dicho con el siguiente esquema y veamos cada una de las categorias:

SIGNIFICADOS SURGIDOS EN

RELACION CON EL CURSADO DEL | —
SEMINARIO

Calidad de la | | Logros de ~ Sensaciones asociadas
propuesta aprendizaje ‘ al proceso de
didactica. . reconocidos ' aprendizaje

(a) (b) ‘ {c)
] -
De orden De orden
cognitivo emocional
(b1) | (b2)
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a) Calidad de la propuesta didéctica.

Incluimos en esta categoria aquellas respuestas en las que la evaluacion se referia a la calidad o
al nivel de logro de la propuesta presentada por los docentes. En este caso, palabras como
"excelencia" y "excelente" se reiteran considerablemente (E-2; 3; 4; 9; 19) La justificacion
dada a estos términos se sintetiza en tres aspectos:

e El alto nivel académico y de actualizacion técnica de los docentes y es especial de la
titular [dictante] (E-2; 4; 9; 10; 19)

e La calidad humana de los docentes, haciendo referencia a su posibilidad de "brindarse",
a la "dedicacion" otorgada, y a la percepcion de un "deseo de transmitir" todo lo que
saben sin ocultamientos (E-2; 4; 5; 7; 15; 19; 20; 21).

e Un alto nivel de organizaciéﬁ [técnico-pedagogica] y claridad enlos objetivos (E-19).
Veamos algunos referentes:

"EXCELENTE: No solo por el nivel académico, sino por lo que a nivel humano -
todo el personal docente nos ha brindado; de esa manera se pudo lograr un
encastre perfecto donde se pudo sentir sin ningun tipo de inhibicion para
preguntar y asi pienso que el fin fue un correcto aprendizaje.” (E-2)

"Excelencia: Por su nivel académico, docente y personal.” (E-4)

"Excelencia: Por la calidad humana y nivel profesional de los docentes.
Excelente organizacion y claridad en los objetivos.” (E-19)

"CONOCIMIENTO: porque creo que aprendi en 9 sesiones lo que no habia

aprendido en 3 meses en el postgrado que estoy haciendo; me di el gusto de

‘comparar y darme cuenta de que hay gente que le gusta expresar y ensenarle a
~ la gente todo lo que sabe sin egoismo alguno "(E-15)

b.1.) Logros de aprendizaje reconocidos, de orden mas cognitivo.

Hubo un importante grupo de respuestas referidas a logros que eran reconocidos en relacion
con el nivel de conocimiento o de crecimiento personal. Se incluyeron palabras como
"superaci(')n" (E-6; 13); "cambio" (E-8); actualizacién (E-12); "aprender" (E-14);
"conocimiento” (E-15); "evolucion" (E-17); "despertar” (E-20). Fueron identificados tres tipos
de justificaciones en relacién con el empleo de estas palabras: e :
e El reconocimiento de un buen nivel de aprendizaje y ampliacion de conocimientos en
términos generales (E-2; 7; 12; 18; 20). ‘
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e FEl haber tomado conciencia del propio desconocimiento en relacién con ciertos
procedimientos de la especialidad, y haber percibido en forma més aguda el nivel de
dificultades que éstos comportan (E-14; 18; 20)." '

e El haber alcanzado un mejoramiento técnico en términos de modlﬁcacmn de esquemas
précticos (E-6; 8; 10; 14; 17).

Veamos algunos referentes de esto:

"DESPERTAR: Porque inicié el curso con la idea de adquirir "algun" nuevo
conocimiento y me-sacudi con la realidad de que necesitaba una gran gama de
nuevos y viejos conocimientos que no tenia y otros que estaban dormidos." (E-.-
20) ' ‘

"CAMBIO. Yo en realidad he utilizado muy pocas veces como material de
obturacion cemento de Grossman, creyendo que el mismo no daba un buen
resultado; pero hoy siento que el problema no estaba en el material sino en mis
manos. Tenia una sola idea y era no utilizar cementos, por suerte gracias al
curso hoy modifico mi opinion.” (E-8)

b.2.) Logros de aprendizaje reconocidos, de orden mds emocional.

En esta categoria incluimos aquellas respuestas que, si bien reconocian logros de aprendizaje
en relacién con el cursado del seminario, estaban referidas a logros con un contenido mas
emocional. Palabras como "ganas de aprender" (E-7), "energia positiva" (E-11) e "inquietudes"
(E-18), hacian referencia a dos grupos de significados: ’

* El reconocimiento del propio impulso y motivacién para séguir aprendiendo (E-11; 18),

e El reconocimiento de la necesuiad de busqueda perrnanente de conoc1m1ento con el
esfuerzo que esto supone (E-6; 20).

Como referentes de esto:
"Superacion: en el sentido de mejorar técnicas, contribuir en el proceso mismo
de superacion de la especialidad y otras dzsczplmas busqueda continua y

permanente."” (E 6)

"Energia positiva". Porque [..] este curso fue un impulso para seguir
estudiando y aprendiendo cada dia mds." (E-11)

"Inquietzides. Porque me situd frente a los problemas habituales de la prdctica,

y en la aceptacion de las dificultades estd la biisqueda de las soluciones y el
estimulo para llegar al logro.” (E-18) - -
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¢) Sensaciones asociadas al proceso del cursado.

Un ultimo grupo, de respuestas incluyé elementos que tuvieron que ver con sensaciones
- presentes en el proceso de cursado. Las palabras referidas a esto fueron las de "esfuerzo"” por el
cumplimiento de las consignas y el ritmo de trabajo (E-16) "gratificacion” (E-16);
"satisfaccion” por el logro (E-10); y "orgullo" (E-10). Veamos sélo unos ejemplos:

"SATISFACCION y ORGULLO, porque estar en contacto con un cuerpo
docente tan capacitado sirve mucho para mejorar el nivel de prdctica de esta
especialidad a la que elegi con tanto carifio, a pesar de reconocer lo dificultoso
que me representa modificar modalidades y vicios de prdctica que atentan
muchas veces contra un excelente resultado del tratamiento, pero estoy
convencido que puedo mejorarlo, justamente gracias a los conceptos bdsicos
que he fijado en.este curso." (E-10) :

"Esfuerzo y gratificacion.: porque realmente me costé mucho poder cumplir con
los requerimientos del curso, creo.que como a casi todos mis comparieros; pero

- sin embargo quedo muy satisfecha por haberlo realizado, tanto por lo que me
aporté profesionalmente como humanamente." (E-16)

(-..)
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