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Resumen

Carr y Kemmis (1988), recuperan las categorias propuestas por Habermas en su clasificacion de los
diferentes tipos de conocimientos. Habermas habla de “interés cognoscitivo técnico”, “interés
cognoscitivo practico” e “interés cognoscitivo emancipatorio” (Habermas, 1897). El interés cognoscitivo-
técnico actua en el ambito funcional de la actividad instrumental y aprehende la realidad a través de un
saber instrumental que adopta la forma de explicaciones cientificas con vistas a una manipulacién
técnica. Es el objetivo de las ciencias empirico-analiticas. El interés cognoscitivo-practico actua en el
ambito de las interacciones simbdélicamente mediadas que constituyen la accién comunicativa, y
aprehende la realidad captando las interpretaciones o significados sociales posibles. Es el objetivo de las
ciencias hermenéuticas. El interés cognoscitivo-emancipatorio actia en la experiencia de la reflexion
gue conduce a la identidad de la razén, a la identidad de la voluntad de la razén, esto es, hacia la
autonomia racional y la libertad. La ciencia social critica sirve al interés emancipatorio. Esta tipologia de
conocimientos, establecida en funcién de los intereses asociados, permite a Carr y Kemmis (1988)
resignificar a cada uno de estos enfoques a partir de un tipo de interés preferencial.

En el contexto de esta distincién epistemoldgica propia de cada uno de estos enfoques, en este trabajo,

nos interesa analizar el enfoque practico de la practica educativa. En particular, nos situamos en su
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marco epistémico, la perspectiva hermenéutica, para significar los intercambios discursivos en el aula de
ciencias. Recuperamos intervenciones discursivas durante las residencias de futuros profesores de

guimica, desde su singularidad, y desde la centralidad que este enfoque proporciona a la diferencia.

Palabras Claves: Préctica, enfoque practico, hermenéutica.

Introduccion

Perspectiva practica y epistemologia.Organizamos, bajo este titulo, el trabajo en apartados.
Comenzamos desarrollando la emergencia de una nueva forma de conceptualizar la relacién practica-
teoria educativas a partir de algunas de las criticas a la concepcion tecnocratica realizadas desde la
perspectiva practica (apartado I). Seguidamente, y centrados en este ultimo enfoque, nos detenemos en
la nocidn de “comprender”, contextualizando a este procesos en algunos ejemplos obtenidos de
interacciones discursivas en contextos de aula (apartados Il y lll). Finalmente extendemos este enfoque

a algunas consideraciones sobre la formacién profesional docente (apartados IV y V).

En su propuesta, Schon interpela la perspectiva tecnocratica proponiendo una nueva epistemologia de
la practica, promoviendo el énfasis en la formacidn tutorizada y en el aprendizaje en la accidn. En este
contexto se sitla su propuesta central de un prdcticum reflexivo, cuestionando la racionalidad técnica
como el tipo de racionalidad hegemodnica en la construccidon del conocimiento y en la formacidn de
profesionales. Este ultimo tipo de racionalidad, proveniente de una epistemologia de la practica
derivada del positivismo, sostiene la idea de que los profesionales de la practica solucionan problemas
instrumentales mediante la seleccién de los medios técnicos iddneos para determinados propdsitos.
Para la racionalidad reflexiva, el conocimiento de los profesionales, frecuentemente implicito, esta en la
accidon y puede extraerse de la reflexion en la accidon y sobre la accién.Contrariamente a lo sostenido en

la racionalidad técnica, en el mundo real de la practica, los problemas no se presentan al practico como
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dados, deben ser construidos desde los materiales de las situaciones problematicas que son complejas,

perturbadoras e inciertas. Ante este escenario, Schén se pregunta:

“Si la ciencia aplicada consiste en el conocimiento empirico acumulativo acerca de los medios mas
adecuados para la eleccion de fines, éicomo puede una profesion basarse ella misma en la ciencia

cuando sus fines son confusos o inestables?” (Schon, 1998: 33).

Cuando los fines estadn definidos y son claros, entonces la decisidn de actuar puede presentarse como un
problema instrumental, pero cuando los fines son confusos, conflictivos, cuando no existe aun un
problema a resolver, la racionalidad técnica expresa sus limites, en tanto el uso de técnicas derivadas de
la investigacion aplicada no permite resolver un conflicto de fines. Es entonces que mediante un proceso
no técnico de reconstruccion de la situacidon problematica que pueden organizarse y clarificarse los fines
y los medios para conseguirlos. Segln esta logica, la formacidon profesional debe centrarse en
suministrar conocimientos tedricos basicos a los futuros profesionales y posteriormente conocimientos
técnicos aplicados, garantizando asi que puedan ser aplicados en el desempefio profesional. Asi, la
respuesta a la pregunta “écomo actuar?”, en cualquier caso, deberia ser respondida desde el uso de la
técnica con base cientifica. Podemos encontrar claros ejemplos de este marco referencial en la medicina

y en la ingenieria:

"Se convirtieron en prototipos de la practica técnica basada en la ciencia que estaban destinados a
suplantar la destreza y el talento artistico. Ya que, de acuerdo con la epistemologia positivista de la
practica, la destreza y el talento artistico no tenian un lugar permanente en el conocimiento practico

riguroso." (Schon, 1998, p. 43)

Schon (1992) conduce su analisis tendiente a plantear una epistemologia de la practica alternativa a la
positivista, interpelando a ésta desde la complejidad e incertidumbre de la realidad social para ser
encasillada, desde el caracter Unico y conflictivo de valores, en la necesidad de describir cémo actuan y
como interpretan los individuos sus actos y las situaciones dentro de las que actlan. Son estas tematicas

de larga trayectoria en ciencias sociales que abrieron en Alemania, a finales del siglo XIX y principios del
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XX, Rickert, Dilthey, Simmel y Weber en sus debates sobre el método y objeto en ciencias sociales. El
enfoque de la practica tiene una filiacién directa con la sociologia comprensiva de Max Weber. Como
apuntan Carr y Kemmis (1988), puede que la expresién mas clara del punto de vista interpretativo sea la

famosa definicion de la sociologia de Max Weber en “Economia y Sociedad”

“La sociologia [......] es una ciencia que intenta el entendimiento interpretativo de la accién social [.....].
En “accion” se incluye cualquier comportamiento humano en tanto que el individuo actuante le confiere
un significado subjetivo. En este sentido, la accidon puede ser manifiesta o puramente interior o
subjetiva; puede consistir en la intervencion positiva en una situacion, o en la abstencién deliberada de
tal intervencion o en el consentimiento pasivo a tal situacidn. La accidn es social en la medida en que, en
virtud del significado subjetivo que le atribuye el individuo actuante (o los individuos), tiene en cuenta el

comportamiento de otros y orienta su direccion en consecuencia.” (Carr y Kemmis, 1988: 102)

La interpretacidon es un concepto central en la hermenéutica. Planteado en Weber y desarrollado
también en Schutz, entre otros, encuentra en el trabajo de Gadamer una reconstruccidn sistematica, in

extenso, en un didlogo permanente con la metodologia naturalista.

I

“Comprender” es distinto a argumentar, a construir un enunciado a partir de deduccién de axiomas, a
definir principios y deducir de ellos determinadas leyes, a explicar. En esto esta la querella con el
racionalismo moderno. “Comprender” es mostrar que hay algo mas que aquello que la razén puede fijar
a partir de principios, deducciones, definiciones. Y parte de esta querella con el racionalismo es la que
Gadamer retoma cuando reconstruye el concepto de comprension, inscribiéndose en movimientos
filoséficos que ya sefialaban los limites de la razén iluminista, que establecian objeciones, mostraban su
disconformidad con la pretensién de la razén de universalizar el saber. Gadamer reactualiza la diferencia
entre ciencias naturales y las ciencias del espiritu y, con ello, interpela la universalizacién de un método,
la existencia de un conjunto de procedimientos ahistéricos, independiente de todo contexto, instituidos

como un a priori, independiente, incluso, de todo lenguaje:
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“Sin embargo el verdadero problema que plantean las ciencias del espiritu al pensamiento es que su
esencia no queda correctamente aprehendida si se las mide segun el patron del conocimiento progresivo
de leyes. La experiencia del mundo socio-histdrico no se eleva a ciencia por el procedimiento inductivo de

las ciencias naturales.” (Gadamer, 1993: 11)

En esta disputa, Gadamer inscribe la nocién de comprensién, en una clara critica al modelo cientifico

constituido. Este modelo, sostiene Wallerstein (2007), se erige sobre dos premisas:

“Una era el modelo newtoniano en el cual hay una simetria entre el pasado y el futuro. Era una
visién caso teoldgica: al igual que Dios, podemos alcanzar certezas, y por lo tanto, no necesitamos
distinguir entre el pasado y el futuro puesto que todo coexiste en un presente eterno. La segunda
premisa fue el dualismo cartesiano, la suposicidon de que existe una distincién fundamental entre
la naturaleza y los humanos, entre la materia y la mente, entre el mundo fisico y el mundo

social/espiritual.” (Wallerstein, 2007: 4).

Mas alld de sus diferencias, las ciencias axiomdticas muestran pretensiones comparables de

universalidad. Frente a esta pretension, las ciencias del espiritu se inscriben en la singularidad:

“Signifique aqui ciencia lo que signifique, y aunque en todo conocimiento histdrico esté implicada la
aplicacion de la experiencia general al objeto de investigacidn en cada caso, el conocimiento histérico no
obstante no busca ni pretende tomar el fenémeno concreto como caso de una regla general. Lo individual
no se limita a servir de confirmacion a una legalidad a partir de la cual pudieran en sentido practico hacerse
predicciones. Su idea es mas bien comprender el fendmeno mismo en su concrecién histérica y Unica.”

(Gadamer, 1993: 11)

La comprensién, en cambio, lejos de ser una sucesion progresiva y lineal, se da en el modo de la
circularidad. El dmbito de las ciencias naturales o el dmbito de la matematica es el de la pretensiéon de
subsumir la multiplicidad en una regularidad y en esta intencion se busca el orden en la multiplicidad.

Comprender, en cambio, es abrirse a una diferencia.
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Gadamer propone un cierto juego de prejuicios que implica un cierto juego de presupuestos. El que
comprende, prejuzga un sentido adecuado, en el cual puede subsumir el contenido de lo que esta

comprendiendo. Y entonces prejuzgar, ahi, significa anticipar un sentido probable de lo comprendido:

“Partiamos entonces de que una situacidn hermenéutica estd determinada por los prejuicios que nosotros
aportamos. Estos forman asi el horizonte de un presente, pues representan aquello mas alld de lo cual ya

no se alcanza a ver.” (Gadamer, 1993: 190)

La diferencia entre nuestras presuposiciones y el sentido que el otro da a sus palabras, a sus actos, es la
diferencia a través de la cual se manifiesta la singularidad del otro. Comprendemos porque lo dado son

malentendidos sobre los sentidos de las palabras -y esto aunque hablemos la misma lengua-.

n

En la perspectiva gadameriana siempre existen juicios previos a partir de los cuales nos enfrentamos a
un texto, a un sujeto de otra cultura o de otro tiempo. En términos de la teoria cientifica, estos
contenidos previos son las teorias previas de las que se parte. Siempre hay algin marco ordenador
desde el cual se interpreta al mundo. La realidad se resiste a la interpretacién, pero a la vez,
inevitablemente la interpretacién que se haga de ella serd parte de un acuerdo desde el que surge el
marco tedrico. Cuando se intenta leer un texto se proyecta sobre él un sentido, sentido cargado de ideas

y de prejuicios (en el sentido positivo de juicios previos) de quien interpreta:

“Una hermenéutica filoséfica llegara al resultado de que la comprensién sélo es posible de forma
gue el sujeto ponga en juego sus propios presupuestos. El aporte productivo del sujeto forma

parte inexorablemente del sentido de la comprension.” (Gadamer, 1998: 111)

Se trata de dar un sentido al texto a partir del conocimiento anterior del intérprete. Sin embargo, ocurre
gue el texto opone una resistencia a la comprensién en términos de las ideas previas de quien
interpreta. Hay una tensién entre la objetividad del texto y la subjetividad del intérprete. La manera de

resolver esta tensién es a través del acuerdo. El acuerdo implica adecuar el texto a la tradicién, a los
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prejuicios del intérprete, pero a la vez, obliga a cambiarlos. Hay un dinamismo en la negociaciéon que
transforma los juicios previos a partir del texto y este dinamismo es la base del conocimiento. La idea de

Gadamer es la idea de interpretacion como acuerdo:

“Es tarea de la hermenéutica elucidar el milagro de la comprensidon que no es una comunion

misteriosa de las almas, sino una participacién en el significado comun” (Gadamer, 1998: 64).

Todo individuo se desenvuelve dentro de la historia a la cual pertenece y de la cual no puede escapar
debido a las relaciones de configuracién de su ser en relacién a ella. El individuo es un ser histérico-
espacio-temporal. Ante él actua la autoridad aceptada en un acto racional y de libertad. Una forma de
autoridad que se manifiesta andnimamente es la tradicion, que determina en gran medida nuestras

acciones:

“[...] nos encontramos siempre en tradiciones, y éste, nuestro estar dentro de ellas, no es un
comportamiento objetivador que pensara como extrafio o ajeno lo que dice la tradicion; ésta es
siempre mas bien algo propio, ejemplar o aborrecible, es un reconocerse en el que para nuestro
juicio histérico posterior no se aprecia apenas conocimiento, sino un imperceptible ir

transformandose al paso de la misma tradicion.” (Gadamer, 1998: 27).

El circulo hermenéutico, segin Gadamer, pone de manifiesto que es la pertenencia a las tradiciones lo
gue nos caracteriza y que existe algo, siempre algo sobre lo cual vivimos y proyectamos continuamente
en nuestra conciencia histdrica: los prejuicios; éstos que, en su conjunto, constituyen la tradicién misma
son el sustrato de la continuidad de nuestra existencia. En esa perspectiva, se trata de ser conscientes
de las anticipaciones y los prejuicios entendidos como precomprensiones con que llegamos a “la cosa
misma” de un texto. Llegamos al texto con un prejuicio entendido como precomprension. El texto nos
interpela produciendo una nueva comprensiéon del mismo que, a su vez, no se cierra en una “clausura de
sentido” sino que amplia el horizonte para nuevas interpretaciones. Alli radica el caracter circular del

acto hermenéutico.
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Esta clausura es, a menudo, mediada y promovida por el empleo de estrategias discursivas docentes que
cierran la posibilidad de la apertura a la palabra del otro, a la apertura de sentidos que ofrece su
palabra. Son recurrentes las referencias a estas estrategias en la bibliografia (Lemke, 1997, Cazden,
1991; Mercer, 1997; Edwards, & Mercer, 1988; Castella, Comelles, Cros, & Vild, 2007). El ejercicio del
control en el aula puede conducir a privilegiar modalidades de intercambios discursivos que obstaculizan
la palabra del otro, de su reconocimiento en tanto singularidad y expresién de la diferencia. No
necesariamente un didlogo centrado en el residente conduce a esta clausura (Mortimer y Scott, 2002).
En todo caso, depende de la apertura que el practicante ofrezca a la palabra de los estudiantes;’
contextos discursivos guiados y controlados por las intervenciones del residente pueden ser abiertos en
la pluraridad de significados que circulan. En los formatos didacticos frecuentes en las aulas de ciencias,
serd el docente quien favorezca contextos discursivos que promuevan intercambios de significados.
Intercambios, éstos, entendidos como esfuerzos compartidos por los participantes para acceder al
sentido otorgado a las palabras por el otro. La apertura a nuevas significaciones es frecuentemente
favorecida u obstaculizada por estructuras de intercambios discursivos fijados por el profesor. El

siguiente pasaje corresponde a una clase de la materia escolar fisicoquimica (Pcia. de Buenos Aires,

. . e .z . ;. s . 2
Argentina), presentando la distincién entre cambios fisicos y quimicos:

702.P: Vamos a poner qué fueron poniendo si mas fisico o mas quimico. Por un lado fisico. A
ver ¢por aca?

703.A: Yo puse que es fisico porque es una mezcla entre sustancias que no generan una
reaccion.

704.P: ¢iCOomo? ¢Es una mezcla?

705.A: Entre sustancias.

706.A: Esa justificacion seria de un cambio quimico.

707.A: Ay, callate. Pero vos ya la diste. Callate.

! Utilizamos los términos “practicante” y “residente”, indistintamente.

% La numeracion de los intercambios respeta la desgrabacion original de la clase.
P: practicante.
A: Alumno/a
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708.P: Chicos, nos tenemos que escuchar.

709.A: Que no generan una reaccion.

710.P: No generan una reaccién. Dicen por aca que es fisico. A ver aca.

711.A: Fisico.

712.A: jVamos, fisico!

713.P: ¢Por qué? Chicos, hacemos silencio, porque ustedes también van a querer ser
escuchados, ¢si? Dale, seguimos.

714.A: Porque al mezclar dos soluciones, cambia de tamaio y forma.

715.P: Porque... al mezclar dos soluciones, cambia de tamafio y forma. ¢ Qué pusieron que era?
716.A: Fisico.

717.P: Fisico. Ya los conté a ustedes, si. Bueno, seguimos.

En este caso, la intencionalidad didactica de la practicante estd centrada en no ofrecer informacion
respecto de diferencias entre ambos procesos (fisicos/quimicos). Deliberadamente abre la posibilidad
de diversidad de voces que expresan diferentes interpretaciones sin detenerse en alguna/s de ellas. El
texto, en este caso construido desde los intercambios discursivos practicante-alumnos permanece en
una clausura de sentidos, en una explicitaciéon de prejuicios, en un juego de intercambios cuya
estructura es propuesta por el practicante y aceptada por los alumnos. Las “reglas del juego” discursivo,
aceptadas por los diferentes participantes, impiden que éstos permitan ser interpelados por los

intercambios, promoviendo nuevas comprensiones.

En el aula de ciencias, la interpretacion de fendmenos puede ofrecerse desde diferentes perspectivas.
En principio, podemos reducir esta pluralidad a dos perspectivas: la cotidiana y la cientifica escolar.
Ambas interactian a través de los intercambios discursivos; interactian en grados variables
dependiendo de la estructura de actividad presente (Lemke, 1997) o el tipo de didlogo dominante
(Mortimer y Scott, 2002). Cada una de estas perspectivas se presentan como horizontes de significados;
la vision cotidiana informa sobre la tradicion. Consideremos el siguiente pasaje de una clase
correspondiente a un primer afio de la educacién secundaria (Pcia. de Buenos Aires, Argentina) en la

materia Ciencias Naturales:
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220. A: (Lee) “En un frasco con alcohol colocamos un lapiz que posee un papel de filtro enrollado.
Luego a éste le hicimos una marca con fibrén negro y pudimos observar cémo se desplaza hacia
arriba y cambiaba sus colores. El alcohol llega a tocar la tira cambiando hasta llegar al color azul.
221. P: Muy bien

222. P: El alcohol équé es lo que estd haciendo? Ustedes nombran al alcohol pero...
223. A: Estd separando...

224. P: Estd separando los componentes. Muy bien. Estd ascendiendo por la tira ¢si? y es el que
estd separando.

225. A: Y...pero cuando...por eso se pone... celeste... porque el azul estd mas acuoso..o sea...se
pone mas...

226. P: Claro.....el azul decimos tiene lo que decimos, mas afinidad por el alcohol. Por sube como

con él y los otros se quedan mas abajo ¢si?

Este pasaje corresponde a un episodio de la clase durante el cual cada uno de los grupos lee al resto su
narracion sobre lo experiencia realizada. A diferencia del primer pasaje, centrado en el tema “cambios
fisicos/quimicos”, esta ultima serie de intercambios se define desde la existencia de interpretaciones
sobre un fenémeno (separacién de los pigmentos de una tinta) que contrastan entre si. Este contraste
puede ser leido en una doble perspectiva. Por un lado, en los términos utilizados; por otro, en el
formato discursivo utilizado en cada caso. Con relacidn a los términos, la descripcidn leida por uno de
los alumnos del grupo (linea 220) es construida utilizando lenguaje observacional. La practicante, en sus
intervenciones, introduce terminologia propia del discurso cientifico escolar; induce, desde una
pregunta (linea 222) el término “separar” —respuesta de un alumno reforzada por la residente en la
estructura de actividad centrada en un didlogo triadico (Lemke, 1997)-, asociando, ademds, este proceso
con una de las sustancias —el alcohol-. Seguidamente, reformula la intervencion de un alumno (linea
226), intervencidén que, ademas, reinterpreta, justificando un ascenso mayor, diferenciado, de uno de
los colores e introduciendo el término “afinidad”. En estas intervenciones, la practicante delinea un

patrén conceptual que representa una formulacion del modelo cientifico escolar para este afio de la
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escolaridad. En estas ultimas consideraciones anticipamos la segunda de las perspectivas desde la cual

podemos leer el contraste entre las interpretaciones.

La introducciéon de un patrén de relaciones entre conceptos es realizada con la intencionalidad de
explicar el proceso ocurrido durante la experiencia. La practicante explica el proceso, en sus
intervenciones; el grupo de alumnos, lo describe. Hablamos, entonces, de diferentes formas de
interpretacidn, en este caso, centradas en diferentes tipologias textuales. El acto de comprensién
sucede desde la presencia de una diferencia y desde la intencionalidad de ubicar a esta singularidad en
el centro de atencidn. La diferencia se inscribe en la tensién entre ambas lecturas del proceso
experimentado. Esa diferencia se expresa, en los intercambios discursivos de este ultimo pasaje, en una
doble dimensién. Explicitar esta diferencia permitiria ubicar el proceso de comprension en los
intercambios discursivos. Ambas formas privilegiadas para la lectura del proceso deberian formar parte

de un proceso comprensivo que permita traducir significados entre contextos.

v

La realidad del aula es compleja y las practicas educativas, en su singularidad, requieren soluciones
individuales, adaptadas a cada caso. De ahi la imposibilidad de conseguir especificaciones curriculares
gue abarquen las circunstancias concretas de cada clase o escuelas reales. El aula es un espacio de
vivencias compartidas y de busqueda de la comprensidon de conocimientos vivenciales y de recursos o
realizaciones culturales socialmente valiosas, y va mas alla de lo prescrito a través de unos objetivos
observables y medibles. Frente a la concepcién homogeneizadora y estdtica de la vida del aula que
representa la perspectiva técnica, en el aula como grupo social se producen intercambios permanentes
gue enriquecen y transforman las caracteristicas del grupo y sus procesos de aprendizaje. El aula
evoluciona, crea nuevas condiciones y nuevos espacios de intercambio. Este espacio de
indeterminacién, de creatividad y utopia en el aula desborda las posibilidades del tratamiento
exclusivamente técnico en la clase” (Pérez Gdmez, 2005a).

En esta singularidad se inscribe la importancia de la hermenéutica para el analisis de las relaciones

teoria-practica de las ensefianzas:
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“Desde el enfoque practico, se pone énfasis en la interpretacion, en entender el significado que las
acciones tienen para los sujetos. Ademas, en la importancia de comprender esas acciones dentro
de un contexto y tratar de percibir la estructura de inteligibilidad que poseen. La interpretacién de
las acciones ayuda a revelar el significado de las formas particulares de la vida social, y con ello
contribuye a la comprensiéon del sentido de las acciones para los propios actores, quienes si se

reconocen en esa interpretacién, podran modificarlas.” (Sanjurjo, 2009:18)

Como sefala Jackson (1998), a simple vista podria objetarse que el docente estda muy ocupado como
para poder emplear tiempo para dedicarse a cuestiones tedricas o técnicas. Pero el problema no reside
sélo en la falta de tiempo; también el docente estd comprometido en un proceso que es
cualitativamente diferente de las descripciones contenidas en las teorias de aprendizaje y en el enfoque

técnico:

“Tal como a menudo se realiza, la ensefianza es un proceso oportunista. Es decir, ni el profesor ni sus
alumnos pueden proveer con certeza alguna lo que sucederda después. Los planes se desvian
continuamente y emergen siempre oportunidades para el logro de propdsitos educativos. El profesor
experimentado las aprovecha y utiliza en beneficio propio y de sus alumnos. Si un debate transcurre a
plena satisfaccion, puede que decida olvidar un examen programado y dejar que la discusion prosiga. Si un
estudiante comete un error infrecuente en su cuaderno de aritmética, puede que el profesor reclame la
atencion de los alumnos y les prevenga contra la posibilidad de incurrir en un error semejante [...] Aunque
la mayoria de los profesores planifican de antemano, son conscientes de la probabilidad de que dichos

proyectos experimenten cambios.” (Jackson, 1998: 196)

Entre sus aportes a una epistemologia diferente de la practica, superadora de las limitaciones de la
racionalidad tecnocratica, Schon reconoce que los profesores son producto de un largo proceso de
formacidn y socializacién, durante el cual fueron integrando supuestos, creencias, teorias implicitas y
cientificas que dirigen la actuacion profesional. Ademas, las acciones profesionales modifican su
conocimiento, lo que permite suponer que ademas subyace a toda practica docente una ldgica posible
de conocer (Sanjurjo, 2009). La trayectoria personal se inscribe en la nocion de habitus que Perrenaud
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recupera para dar cuenta de un tipo particular de conocimiento que el profesional docente utiliza en el

aula, en el marco del oportunismo mencionado por Jackson:

“[....] una parte de la accién pedagdgica se desarrolla en medio de la urgencia y la improvisacion,
de manera intuitiva, sin apelar realmente a los conocimientos, evaluando con tiempo su
pertinencia. Frente a un alumno que habla de manera insistente, el maestro toma una opcién: élo
llama al orden o finge que no tiene nada que sefialar? Para tomar esta decision en la situacién, él
no moviliza sus saberes, sino un esquema que se ajusta a la situacién. Puede ser que haya
incorporado en el momento de su formacién, una regla: “cuando un alumno habla, siempre se lo
debe llamar al orden, para poder seguir dando su clase” [...] Esto no proviene de saberes, ni aun
procedimentales, sino de esquemas que hacen la diferencia entre un novato y un experto, el

ensefante medio y el practico muy eficaz [....]” (Perrenaud, 1994: 8).

El agente social, el profesor, ha construido a lo largo de su vida escolar, formacidon y desempefio
profesional un sistema de estructuras estructurantes que funciona “[..] en estado practico como
categorias de percepcidn y de apreciacién o como principios de clasificacion al mismo tiempo que como
organizadores de la accién” (Bourdieu, 1993: 8). Ese habitus profesional (Bourdieu, 1992), se constituye
de esquemas adquiridos en la historia incorporada, puestos en acto en las prdcticas cotidianas, que

organizan y controlan la accién pedagdgica.

La construccidon de ese habitus profesional es deudor no solo de la formacion inicial sino también de
nuestro recorrido biografico previo. La profesidn docente tiene, como particularidad distintiva respecto
de otras profesiones, un recorrido previo en el que las experiencias de escolarizacién definen
representaciones sobre la ensefianza, sobre el aprendizaje, sobre los vinculos docente-alumno, entre
otros (Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001; Montero, 2003). Esa escolarizacidn nos inscribe en practicas
herederas de tradiciones docentes no necesariamente convergentes con las buenas teorias pedagdgicas

y diddcticas que se estudian durante la formacion inicial.
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El aula se presenta, entonces, como el ambito en el cual el docente despliega, a través de sus decisiones,
diferentes saberes: un saber construido durante su escolaridad, un saber tedrico-fundamentado y un
saber practico profesional. Las formas a través de las cuales estas dimensiones del conocimiento
profesional docente se articulan serian propias, también, del contexto ofrecido por la situacion aulica. El
enfoque perspectiva practico no obvia el componente técnico de las tareas; lo asume como un recurso

para dar cuenta de la singularidad de las situaciones de aula. Como sefiala Pérez Goémez:

“Es facil identificar multiples tareas concretas a las que pueden y deben aplicarse técnicas derivadas de la
investigacion aplicada. Lo que niegan los planteamientos previos es la posibilidad de considerar la
intervencién en el aula como una actividad exclusiva y prioritariamente técnica. Por el contrario, habria que
pensar mds en una actividad reflexiva y artistica en la que son imprescindibles aplicaciones concretas de

caracter técnico.” (Pérez Gdmez, 2005b: 99).

\"

La residencia se instituye, para la mayoria de los estudiantes, en la primera experiencia de practica
profesional en al aula.

Es el lenguaje el vehiculo desde y a partir del cual es posible acceder y analizar las practicas
profesionales durante la residencia. Es el medio privilegiado para comprender el despliegue del
conocimiento tanto en situaciones rutinarias como en aquellas que no lo son, es decir, en aquellas que
ofrecen situaciones disruptivas, episodios criticos en los cuales el saber en la accidn, rutinario, no es
suficiente para resolver la situacion (Schon, 1992). Acontecimientos imprevisibles, es decir, momentos
en los cuales la regularidad esperable no es tal. Sin embargo, lo rutinario tiene también cardcter de
excepcional en el contexto de las intervenciones del residente. Lo rutinario puede definirse como tal a
partir de la dindmica de las interacciones discursivas entre residente y grupo de alumnos pero, sin
embargo, la naturaleza de éstas es propia del contexto aulico. Estas interacciones estan definidas, por

ejemplo, tanto por la naturaleza de las preguntas y afirmaciones del practicante como preguntas y
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afirmaciones de los estudiantes; por los patrones de actividad como por las estructuras de actividad en

el aula (Lemke, 1997).

Las estrategias discursivas del practicante, incluiran preguntas, ampliaciones a las respuestas de los
estudiantes, definirdn el control de los intercambios verbales, entre otras; pero las modalidades
correspondientes a cada una de estas estrategias serdn propias del contexto. Existen propuestas de
tipologias para estas estrategias discursivas (por ejemplo, véase Lemke, 1997; de Longhi, 2000; Castell3,
Comelles, Cros y Vila, 2007, entre otros) que definen categorias discursivas que expresan cierto nivel de
generalidad, posiblemente como evidencia de las dificultades que, a tal efecto, ofrece la dependencia
contextual. Por lo tanto, no solo lo extraordinario, en tanto evento vinculado a la ensefianza durante
una clase, sino ademas lo rutinario se inscriben en lo particular, en lo singular y diferente. Analizar una
clase es comprenderla desde esta especificidad a la que también contribuye la forma en la que se

inscribe en los continuos interactivo/no interactivo y dialégico/autoritario (Mortimer y Scott, 2002).

Conclusion

La hermenéutica como perspectiva tedrica ve a sus objetos de estudio como un texto que hay que
interpretar porque no son claros por si mismos, es decir, porque ocultan mas de lo que muestran.
Donde hay claridad no cabe la interpretacién. La comprension, y esto es lo que trabaja la hermenéutica,
empieza dandole la maxima relevancia al malentendido. En el malentendido hay algo esencial para las

ciencias humanas. Si no hay una querella por el significado de las palabras no hay hermenéutica.

Pensar la cuestion curricular desde la hermenéutica es pensar al curriculo como texto, donde éste no se
entiende sélo como un discurso escrito; el texto puede ser hablado, escrito, incluso, actuado (Gimeno
Sacristan, 1995). Desde esta perspectiva pensamos la accion del docente, del futuro profesional
docente, del residente, en sus intervenciones diddacticas; podemos leer a estas intervenciones en
términos de la actuacién de un texto —el curriculo- susceptible de interpretacién. Siendo el curriculo un

objeto cultural, un producto de la accién humana significativa, entonces también es un texto, y esta
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justificado un abordaje hermenéutico del mismo. Mas aun, no existe una realidad empirica material o
inmaterial que corresponda directamente a lo que denominamos como “curriculo”. Las referencias al
curriculo son variadas: planes, programas, leyes, intenciones, acciones, promesas, historias; entidades
diversas a partir de las cuales, e interpretacién mediante, nos generamos una idea de lo que es el
curriculo. El término “curriculo”, en ocasiones, se refiere a los planes de estudio, en otras a documentos
escritos —disefios curriculares-; en otras, se recuperan elementos de la prdctica diaria del proceso
educativo real. La practica de ensefianza es, en este sentido, una interpretacion del curriculo —curriculo
en accién-. En todos casos, sin embargo, el curriculo no aparece por si mismo, no se muestra; se desvela

a través de la interpretacion.

Una perspectiva curricular prescriptiva —tal como acontece con la propuesta expresada en el disefio
curricular para la Educacién Secundaria de la provincia de Buenos Aires- ubica a las practicas de
ensefanza en las instituciones escolares, en cualesquiera de sus instancias —pre-activa, activa, post-
activa-, con relacién a la prescripcion escrita. En el acto de interpretacion confluyen el autor y el lector,
y el texto es el terreno en el que se dan cita. Sabiendo que siempre se va a inmiscuir la intencién del
intérprete, se trata de conseguir, lo mas que se pueda, la intencién del autor. Podriamos, asi, hablar de
una "intencién del texto" pero tenemos que situarla en el entrecruce de las dos intencionalidades
anteriores. Por una parte, hay que respetar la intencidn del autor (pues el texto todavia le pertenece, al
menos en parte); pero, por otra, el curriculum en accién nos dice que el texto ya no dice exactamente lo
gue quiso decir el autor; ha rebasado su intencionalidad al encontrarse con la préctica del residente. A
través de su practica, éste le hace decir algo mas, algo diferente. Asi, la verdad del texto comprende el
significado o la verdad del autor y el significado o la verdad del “lector”, y vive de su dialéctica.
Podremos conceder algo mds a uno o a otro (al autor o al lector), pero no sacrificar a uno de los dos en

aras del otro.

En esta interseccidn se incorpora la mirada interpretativa del tutor dirigida en una doble direccién: hacia
la accidon del residente y hacia la prescripcién curricular. La presencia del tutor, entonces, nos presenta

un nuevo texto —aquél en que se dan cita él mismo —en tanto lector- y la accién del residente —ahora
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devenido en autor-. Cabria, ademas, en esta ultima situacién interpretativa, diferenciar al residente, en
tanto autor, segun las diferentes etapas ya mencionadas —pre-activa, activa, post-activa- y al tutor en

tanto lector de cada uno de estos diferentes textos producidos a través de la accién.

Pensar el conocimiento profesional docente desde una perspectiva practica, y su episteme
hermenéutica, nos introduce en el reconocimiento de la complejidad del aula y, en particular, de las
practicas docentes. Cuando estas prdcticas son contextualizadas en la etapa inicial de la socializacién
profesional —residencia-, la perspectiva practica y su episteme interpretativa, nos interpelan desde la
multidimensionalidad del conocimiento profesional docente (Sanmamed, 1995) y evidencian la
complejidad en el acceso a una de estas dimensiones -el conocimiento practico-. Alejada, entonces de
una perspectiva técnica, la relacién teoria-practica profesional docente durante la residencia plantea al

tutor un abanico de desafios para su andlisis.
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