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Evolucion del repertorio didactico durante
la formacion inicial del profesorado en Letras

Evolution of the didactic repertoire during the initial training of language teachers
Marcos Maldonado”

Resumen
Nos proponemos en este articulo abordar la problematica de la evoluciéon del repertorio didactico (Cicurel, 2016) durante las
practicas de ensefianza en la formacion inicial del profesorado en lengua. Mediante el estudio de caso (Stake, 1999), interpre-
tamos las trazas discursivas del proceso de ensenanza/aprendizaje que se encuentran en los guiones conjeturales y en los auto-
rregistros, dispositivos de formacién, de una estudiante del profesorado en Letras de la Universidad de Buenos Aires, Argentina.
Nuestros datos de analisis son documentos escritos recolectados del Campus Virtual de la Catedra Didactica Especial y Practicas
de la Ensefianza. Debido a la naturaleza discursiva y dialégica de los datos, nuestra metodologia se construye desde el analisis in-
terpretativo hermenéutico del discurso en interaccion y del discurso de la accién. Mediante la alternancia de posturas inductivas y
deductivas intentamos obtener indicios que nos permitan dar respuesta a nuestra problematica de interés: por qué y cémo evolu-
ciona el repertorio didactico de los estudiantes en formacién durante la realizacion de sus practicas profesionales. Los resultados
del andlisis de las interacciones verbales entre la formadora y la practicante nos demuestran que la utilizacién de determinados
gestos discursivos permite crear situaciones significativas que potencializan el aprendizaje y producen una movilizacion cognitiva
que motiva la evolucién del repertorio didactico.

Palabras clave: repertorio didactico evolutivo, interaccion didactica, resignificacion, accion pedagégica, dispositivos de formacion,

andlisis discursivo.

Abstract
In this paper we propose to address the problematic of the evolution of the didactic repertoire (Cicurel, 2016) during the teaching
training in the initial training of teachers in language. Through the case study (Stake, 1999), we interpret the discursive traces of the
teaching-learning process found in the guiones conjeturales and in the autorregistros, training devices, of a student of the language
teaching of the University of Buenos Aires, Argentine. Our analysis data are written documents collected from the Virtual Campus
of the Chair of Special Didactics and Teaching Practices. Due to the discursive and dialogical nature of the data, the methodology
employed is constructed from the interpretive-hermeneutical analysis of the discourse-in-interaction and the discourse of action.
Through the alternation of inductive and deductive postures we try to get evidence that allows us to respond to our problematic
of interest: why and how the didactic repertoire of students in training evolves during their professional practices? The results ob-
tained show us that the use of certain discursive strategies allows us to create significant situations that potentiate learning and
produce a cognitive mobilization in the intern that motivates the evolution of the didactic repertoire.

Keywords: evolutionary didactic repertoire, didactic interaction, resignification, pedagogical action, training instruments, discursive

analysis.
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Introduccion

Las practicas de ensefanza en la formacion ini-
cial funcionan como una bisagra en la construc-
cion del perfil docente de un profesor, puesto que
es el momento en el que, por lo general, los estu-
diantes de las licenciaturas se ponen por primera
vez al frente a un grupo de alumnos. Es cuan-
do comienzan a asumir ciertas responsabilidades
propias de la profesion (Edelstein y Coria, 1995).
A pesar del sentido de iniciacion con el cual se
asocia esta instancia de formacion, los estudian-
tes no son ajenos ni tampoco novatos en este tipo
de préacticas sociales. Cuando llegan a este punto,
detras de ellos hay una experiencia pedagogica
y sociocultural vivida, ya sea como protagonis-
tas o como testigos, que les ha permitido cons-
truir determinadas representaciones o imagenes
sobre el acto de ensefnar lengua y literatura. De
esta trayectoria personal o historia pedagogi-
ca han emergido saberes o esquemas de accion
(Perrenoud, 2012) propios de la docencia. Para
Cicurel (2002) y Causa (2012), este conjunto de
saberes construidos biograficamente conforma el
repertorio didactico (RD) de los practicantes; una
estructura cognitiva heterogénea, subjetiva y di-
namica que les permite tomar decisiones y actuar
en funcion de la situacion didactica en la que se
encuentran.

La idea de un RD conformado implica un
cambio de perspectiva en los modelos de forma-
cion inicial. Los estudiantes en formacion no son
sujetos vacios de saberes pedagdgicos, sino que
poseen todo un sistema de saberes consolidados
que va a funcionar como punto de referencia pa-
ra sus practicas y para la asimilacién de nuevos
saberes. Desde esta perspectiva, la problematica
de la adquisiciéon de saberes profesionales duran-
te las practicas de ensefanza reposa en la ex-
pansion o evolucién del RD: ;Coémo y por qué
evoluciona? ;Qué gestos pedagogicos estimulan
esta evolucion? ;Como lograr que los practican-
tes modifiquen ciertas estructuras o esquemas de
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accion contenidos en sus RD? Las respuestas a
estas preguntas facilitarian, en primer lugar, pen-
sar en un modelo de formacion que pone co-
mo protagonistas a los mismos sujetos de esta,
desde su complejidad e historicidad (Cambra y
Palou, 2007), y, por el otro, disefar estrategias
didacticas que se orienten a provocar cambios
significativos en la estructuracién del RD de los
practicantes.

Con el fin de aproximarnos a una respuesta a
esta problematica, nos proponemos en este arti-
culo observar el proceso de las practicas de una
estudiante, Laura, del profesorado en Letras de la
Universidad de Buenos Aires y las interacciones
que tiene con su formadora, Martina, en relacién
con sus practicas. Ante este caso, nos hacemos
la siguiente pregunta: ;Qué gestos didacticos uti-
liza Martina para crear situaciones significativas
y potenciales de aprendizaje que permiten una
evolucion del repertorio didactico? Para poder
responderla, analizaremos el dispositivo de for-
macion, los guiones conjeturales y los autorregis-
tros (Bombini, 2012, 2018), que Laura y Martina
utilizan para trabajar sobre las practicas, en busca
de trazas del proceso de ensefianza/aprendizaje
que las interactuantes dejan en sus discursos. Es-
tas trazas, en tanto dépot laisse”a I"'occasion d’un
processus tal y como las define Leleu-Merviel
(2013, p. 67), nos ofrecen indicios que nos permi-
ten explicar y comprender los eventos didacticos
ocurridos en la interaccién verbal.

Nuestra exposicién esta organizada en tres
momentos. En primer lugar, nos referimos a nues-
tro marco teérico en torno a la complejidad del
campo de las practicas de ensefianza en la for-
macion inicial del profesorado y a la configura-
cién y conformacién del repertorio didactico.
Luego, nos focalizamos en la contextualizacion
de la investigacién y en la descripcién de nuestra
metodologia de andlisis. Por Gltimo, exponemos
los resultados de nuestro analisis, que nos llevan
a ofrecer una respuesta a nuestras preguntas de
investigacion.

enunciacion
ISSN 0122-6339 * ISSNe 2248-6798  Vol. 25, No. 1 (enero/junio de 2020), pp. 62-75.



Evolucién del repertorio didactico durante la formacién inicial del profesorado en Letras

Maldonado, M.

Marco teorico

El doble objeto del sistema de actividad
de las practicas de enseianza

En nuestra convivencia social, asumimos roles
determinados segun el lugar que ocupamos den-
tro de la estructura social y de la interacciéon que
sostenemos con otros sujetos. Nos definimos por
la presencia de estos y actuamos en consecuen-
cia, guiados por nuestros intereses. Construimos
los sentidos de nuestras acciones, segln A. Schiitz
(2008), de la tension entre el aqui del yo y el allf
del otro. Para E. Goffman (1973), la interaccion ca-
ra a cara es definida como la influencia reciproca
de un individuo sobre las acciones del otro.

La actividad colectiva durante la resolucion
de una tarea comun puede llevar la interaccién
a una negociacién progresiva en la que los su-
jetos redefinen sus roles en la actividad, los mé-
todos y los modos de resolver satisfactoriamente
el problema. Los diferentes puntos de vista o las
confrontaciones que se producen en este proceso
conducen a los sujetos a llegar a acuerdos que
posibiliten avanzar hacia la resolucion de la ta-
rea. Para Y. Engestrom (2015), estos eventos tie-
nen como hecho incidental el aprendizaje. La
interaccion entre los sistemas de actividad que
cada sujeto constituye produce una expansién
del conocimiento. Asi, el autor logra explicar c6-
mo, qué y por qué aprendemos durante el desa-
rrollo de una actividad cotidiana.

Las practicas de ensenanza en la formacion ini-
cial no escapan a estos sistemas de actividad ni a los
fenémenos de la interaccion social. Sin embargo,
a diferencia de la teoria propuesta por Engestrom,
las practicas se encuentran dentro de un sistema
diddctico, por tanto, tienen como objetivo princi-
pal el aprendizaje de un determinado contenido de
saber. Como lo sostienen Pastré, Mayen y Vergnaud
(2010), las practicas en la formacién profesional
consisten en prolongar la actividad constructiva
a partir de un andlisis reflexivo de la accién mis-
ma con el fin de invertir la incidentalidad del
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aprendizaje de la actividad productiva’, y colocar-
lo como objeto principal de la actividad.

Si partimos de la propuesta de Engestrom
(2015), podemos ver que el sistema de actividad de
las practicas tiene un propésito principal: el apren-
dizaje de los saberes docentes o profesionales, y
un objeto secundario: la resolucién de la tarea, es
decir, la experiencia de la accion pedagogica. La
particularidad de este sistema es que se accede al
objeto principal de la actividad mediante la ob-
tencion del objeto secundario: el saber, en cuan-
to objeto, es alcanzado (o construido) mediante la
experimentacion de las practicas y la intervencién
de la interaccién didactica. En términos de media-
cién, segln la definicion de Vygotsky (1978), tanto
la experiencia de las practicas como la interaccién
representarian las herramientas o instrumentos que
posibilitan la adquisicion de los saberes.

La complejidad de las practicas no puede, sin
embargo, simplificarse a una relacion causal entre
sujeto-medios-objeto del sistema de actividad. La
complejidad esta en los medios mismos. La expe-
riencia de la accion pedagdgica y la interaccion
didactica tienen, por naturaleza, una relacién
contradictoria. Por un lado, la accién implica un
acto, un evento en el que un sujeto, en este caso
un practicante, ejecuta una accién significativa,
planificada e intencionada. La experiencia de la
accion provoca un proceso de semiotizacion en el
que el agente asigna un sentido a lo experimenta-
do. Este proceso es individual y subjetivo, puesto
que, como sostiene P. Ricoeur (1977), la accion le
pertenece solo a él. Por otro lado, la interaccion
didactica en esta situacién de formacién que tiene
como intencion ultima intervenir en ese proceso
de asignacion de sentido que le es ajeno. Los di-
ferentes gestos de los profesores formadores, ver-
bales y corporales, se orientan hacia los sentidos
construidos por el practicante con la intencién
de ponerlos en cuestion, de confrontarlos a otros

1 Segln la definicién de los autores, la actividad productiva es la transforma-
cién de la realidad (material, social o simbdlica) que se produce cuando un
sujeto actda. Pero, al transformar la realidad, el sujeto se transforma a si mis-
mo: es el lado de la actividad constructiva. La actividad constructiva repre-
senta el aprendizaje que el sujeto efectta al realizar la actividad productiva.
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sentidos que emergen de las teorias cientificas. La
negociacion verbal que se produce en esta inte-
raccién tiene como objetivo producir conflictos
cognitivos en el practicante que lo lleven a resig-
nificar su experiencia. Durante la interaccién, los
gestos didacticos del profesor permiten acompa-
fhar el nuevo proceso de asignacién de sentidos,
pero no pueden controlar la totalidad de las signi-
ficaciones que el practicante realiza, puesto que
esta depende de la situacion biografica determi-
nada en el que este se encuentre. De esta relacion
conflictiva entre experiencia de la accién e inte-
raccién didactica, el objeto principal de la activi-
dad de la formacion es alcanzado: la construccion
de saberes profesionales.

La configuracién del repertorio didactico,
una estructura cognitiva interconectada
que da sentido a la experiencia pedagdgica

La importancia de focalizarnos en el concepto
de repertorio didactico radica en que nos permite
tratar los saberes docentes desde su complejidad,
heterogeneidad e instrumentalidad. El concepto
de repertorio en si ya nos remite a la idea de con-
junto de saberes y capacidades que los profeso-
res disponen y utilizan en funcion de la situacién
de ensefianza en la que se encuentran. Esta fuente
constituye la herramienta principal que es inheren-
te a su actividad profesional.

Las autoras que introdujeron este concepto, F.
Cicurel (2002) y M. Causa (2012), se interesaron
por su construccion y su evolucién en la forma-
cién docente inicial y continua. Ambas coinciden
en que el repertorio didactico se construye biogra-
ficamente a partir de una multiplicidad de fuentes,
como la historia pedagdgica, las teorias adquiridas
durante la formacion, el contacto con otros pro-
fesores y la experiencia en las practicas efectivas.
Este eclecticismo del repertorio les permite afirmar
que se conforma a partir de un sistema de creen-
cias, representaciones y saberes (Cambra, 2003).
En nuestra investigacion (Maldonado, 2019a,
2019b) nos hemos interesado por su conformacion
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y organizacion y su incidencia en la asimilacion
de nuevos saberes durante la formacién inicial.

En sintonia con los trabajos de Sendan y Roberts
(1998), y Cabaroglu y Roberts (2000), hemos ob-
servado que el repertorio didactico se compone de
elementos proposicionales y elementos estructura-
les. Los proposicionales representan contenidos de
saber; mientras que los estructurales, contenidos
de sentido. Este Gltimo contiene la interpretacion o
el sentido subjetivo que el sujeto asocia a un saber
y se construye histéricamente a partir de la expe-
riencia. Estos son los elementos que van a influir en
la configuracion del conjunto de la estructura. El
contenido de sentido efectda, al menos, dos tipos
de acciones. Por un lado, otorga significatividad
al contenido de saber y lo contextualiza dentro de
la estructura. Por el otro, permite establecer una
serie de relaciones o conexiones significativas con
otras proposiciones cognitivas. Gracias a estas re-
laciones, los saberes se encuentran asociados en-
tre si. Estas asociaciones pueden referir a ideas de
semejanza o contrariedad, de contigiiidad en tiem-
po o lugar o de causa y efecto. Por ejemplo, los
contenidos de saber sobre /a lectura 'y la compren-
sion lectora pueden tener relaciones asociativas de
contigiiidad en tiempo y de causa y efecto. Estas
conexiones significativas permitirian comprender
la relacion basica entre la lectura y la compren-
sién, por cuanto la segunda es consecuente de la
primera. Otro ejemplo, que podria ilustrar la signi-
ficatividad subjetiva de las asociaciones, es la co-
nexion directa que establecen los saberes sobre /la
evaluacion con la idea de control de la conducta.
En términos didacticos, podriamos pensar que la
evaluacioén estaria relacionada el aprendizaje, pe-
ro en los resultados de nuestra investigacion obser-
vamos que los profesores asociaban causalmente
la evaluacién con el control de los alumnos. Los
casos analizados utilizaban la evaluacion para
lograr que los alumnos cumplieran con determi-
nadas tareas o actividades y no para obtener un
indicador de lo aprendido.

La existencia de diferentes tipos de conexiones
entre saberes nos permite hablar de un principio
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de asociacion que regularia la estructuracion cog-
nitiva del repertorio didactico. Este principio im-
plicaria que los elementos o saberes establecen
relaciones significativas entre ellos; asi, crean redes
que dan sentido a la existencia de dichos saberes
dentro de la estructura. Las conexiones se extien-
den en dos direcciones. Por un lado, se dirigen a
un elemento central, creando una red concéntrica
con un ntcleo que comparte un contenido de sen-
tido con los elementos que lo rodean; por otro, los
elementos periféricos establecen asociaciones en-
tre si, por mas que no compartan el mismo ndcleo.
A estos dos fenémenos los hemos denominado
principio de centralidad y principio de lateralidad.
Por ejemplo, hemos observado que el saber sobre
el control de la conducta representa un nicleo o
un saber central dentro del repertorio didactico.
Alrededor de este se asocian una serie de conte-
nidos de saber diversos: evaluacion, preguntas de
comprension lectora, lectura en voz alta 'y correc-
cion de las producciones escrita (principio de cen-
tralidad). El elemento preguntas de comprension
lectora, a su vez, establece relaciones asociativas
de causalidad con interrelacion textual y con pre-
guntas de recuperacion de saberes previos (princi-
pio de lateralidad).

Estos dos principios nos permiten explicar las
relaciones entre saberes de una categoria a otra,
creando asi una imagen de red con mdltiples no-
dos interconectados. Un elemento periférico, por
tanto, puede tener una relacién directa con otro
de otra categoria, como se ve en la figura 1, en el

que el elemento b de la categoria A establece una
conexion directa con el elemento ¢ de la catego-
ria B. Por otro lado, la relacion entre el elemento a
de la categoria A con el elemento f de la categoria
C se explica por el haz de familiaridad (Kleiber,
1990) que provoca la cadena de relaciones en-
tre a-b, b-c, c-d, d-e, e-f. Esta relacion indirecta es
posible por el horizonte de familiaridad (Schiitz,
2008) que cada elemento posee en relacion con
el conjunto de la estructura.

Ahora bien, la importancia de la configuracion
del repertorio didactico en el proceso de aprendi-
zaje en las practicas de ensefanza se debe a dos
motivos. Por un lado, es la fuente de saberes de
referencia sobre la cual los practicantes se apoyan
para realizar sus clases. Como sostiene P. Ricoeur
(2000), al referirse a la capacidad de actuar de las
personas, no existe accion sin saber. Los saberes
que constituyen el repertorio didactico represen-
tan la capacidad de actuar de los estudiantes y, co-
mo hemos mencionado, estos son heterogéneos.
No todos los saberes han surgido de la formacion
académica, sino que son un entramado de sabe-
res conformados histéricamente de la experiencia
de précticas socioculturales diversas y de practi-
cas educativas. Segin Cambra (2003, p. 213), la
biografia pedagodgica representa una de las fuentes
mas importantes en la construccién de modelos
de ensenanza.

Siguiendo esta linea, vamos a considerar estas
trayectorias personales como la mayor fuente de la
que emergen los saberes que integran el repertorio

Figura 1. Principio de lateralidad

Fuente: Maldonado (2019a, p. 320).
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didactico. Por otro lado, los tipos de conexiones
entre los distintos elementos constitutivos de es-
ta estructura cognitiva permiten interpretar y dar
sentido a la experiencia de las practicas y regu-
lan el proceso de asimilacién de nuevos saberes.
Desde esta perspectiva, la configuracién particu-
lar del repertorio puede significar el evento que
permite la construccion de nuevos conocimientos
y, al mismo tiempo, el punto de resistencia de su
evolucion.

La consideracion de las implicancias de la con-
figuracion del repertorio didactico en el proceso
de las practicas de ensehanza puede conducir a
crear situaciones de ensenanza significativas que
motiven a los practicantes a interrogarse sobre la
naturaleza de sus saberes de referencia. La toma
de conciencia del origen de los propios saberes
lleva a modificar ciertos modelos de ensenanza
asimilados o construidos a partir de la propia ex-
periencia como aprendices.

Metodologia

El estudio de caso puede ofrecernos indicios que
nos permitan aproximarnos a una explicacion y
comprension de la evolucién del repertorio didac-
tico durante las practicas de ensefianza y de los
eventos que motivan o posibilitan dicha evolucion.
Por ello, nos hemos interesado en la experiencia
de Laura, una estudiante del profesorado en Le-
tras de la Universidad de Buenos Aires que reali-
z6 sus practicas entre agosto y octubre de 2017,
en un cuarto ano del nivel secundario. Martina, la
profesora formadora, realizé el seguimiento de las
practicas de Laura a través de la escritura de los
guiones conjeturales y autorregistros, dispositivos
de formacion que se construyen de forma dialégica
a partir de narraciones reflexivas (Bombini, 2012,
2018). En estos dispositivos encontramos interac-
ciones verbales escritas cuya tematica es la accién
pedagdgica. Laura y Martina hablan sobre las dis-
tintas problematicas que se presentan en las prac-
ticas, que refieren a la planificacién de las clases y
a los eventos sucedidos durante las clases dadas.

[68]

Nuestra metodologia de andlisis

Desde la perspectiva del andlisis de los sistemas
de actividad (R. Engestrom, 1995; Y. Engestrom,
2015), consideramos el proceso de las practicas
de ensefanza de Laura como el desarrollo de una
actividad sociocultural, cuyo objeto es la experi-
mentacion de la accién pedagdgica. Las interac-
ciones entre practicante y formadora, por tanto,
problematizan sobre ese objeto con el fin de lle-
gar a acuerdos que conduzcan a una resolucion
satisfactoria para ambas de la tarea. Estas interac-
ciones se producen desde el rol y lugar que ca-
da una ocupa en la actividad: Laura, estudiante y
profesora practicante; Martina, profesora experta.
El desarrollo de la actividad y la resolucién de la
tarea provocan que el repertorio didactico evolu-
cione. Para observar estas transformaciones que se
producen a nivel cognitivo, nos hemos focalizado
en el andlisis de las trazas de saberes y del proceso
de ensehanza/aprendizaje que ambas dejaban en
la configuracion discursiva de sus intervenciones
(Filliettaz y Bronckart, 2005; Filliettaz, 2018).

Nuestro corpus de datos esta constituido por los
dispositivos de formacion, es decir, por los guio-
nes conjeturales y por los autorregistros. Desde el
punto de vista discursivo, siguiendo a Charaudeau
(1992), estos documentos utilizan un modo enun-
ciativo en su organizacion, por tanto, representan
secuencias conversacionales escritas.

Debido a la naturaleza textual e interaccional
de nuestros datos, la metodologia utilizada se cons-
truye sobre la base del andlisis del discurso en in-
teraccién (Kerbrat-Orecchioni, 2005). Mediante la
utilizacion de categorias temdticas, gramaticales,
pragmaticas, discursivas, contextuales y tempora-
les abordamos la dimensién enunciativa, la cons-
truccion espacio-temporal del yo enunciativo; la
dimension epistémica, los saberes convocados en
la realizacién de la actividad y que nos dan acceso
al yo epistémico; la dimension interactiva, la cons-
truccion discursiva en funcién de la relacion con el
interlocutor, y la dimension tematica, la construc-
cion del contenido de la interaccion (Palou y Fons,
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2010; Filliettaz, 2018). Partimos de la premisa de
que, en la construccion del discurso interactivo, los
hablantes dejan trazas de sus procesos semidticos,
es decir, de los sentidos que asignan a los hechos o
eventos a los que refieren. El método del analisis del
discurso nos permite identificar esas trazas y obte-
ner indicios que nos llevan a realizar una interpreta-
cion didactica de la situacion de formacion. Para el
analisis del discurso de la accién, seguimos el mé-
todo hermenéutico propuesto por Ricoeur (1977,
2010), quien considera que es posible adentrarse al
pensamiento de la accién a través de la configura-
cion discursiva que los enunciadores efecttan.

La combinacién de las diferentes dimensiones
del discurso consideradas y los tipos de categorias
de andlisis utilizadas nos permiten acercarnos a
nuestro corpus desde una perspectiva holistica. En
la interpretacion de los datos, atendemos a even-
tos que suceden tanto a nivel macro como micro,
y consideramos los procesos que autorregulan y
circulan entre ambos niveles.

El procedimiento de andlisis del nivel micro con-
siste en la identificacion de categorias tematicas
que refieren a contenidos de saber. Estas categorias
estan asociadas a un modo discursivo y a un grado
de asertividad (Giammatteo et al., 2011). La deter-
minacion del modo y de la asertividad depende de
la utilizacién de las modalidades enunciativas que,
segln Cervoni (1987), pueden manifestarse a nivel
[éxico (verbos o adverbios modales), morfolégico
(los modos y el aspecto verbal), sintactico (tipos de
estructuras, por ejemplo, las de tipo hipotéticas) o
prosédico (el orden de las construcciones sintac-
ticas). Luego, en el nivel macro de la interaccion,
observamos el comportamiento de esas unidades
tematicas en la Iinea progresiva de la interaccion.
Utilizamos categorias temporales que nos permi-
ten codificar las modificaciones o mutaciones de
sentidos de los contenidos de saber y categorias
pragmaticas y discursivas para identificar las rela-
ciones causales de esas transformaciones con los
eventos discursivos, es decir, aquellos enunciados
que motivan o provocan un cambio de sentido en
las categorias tematicas.

[69]

Los indicios que nos permiten observar la evo-
lucién del repertorio didactico emergen de la pro-
gresividad tematica de la interaccion, puesto que
las trazas de los cambios de sentidos que sufren
los contenidos de saber se van sucediendo se-
cuencialmente de un turno de palabra a otro. En
cuanto a los indicios sobre las causas que motivan
esta evolucion, estos surgen de la interpretacion
de las categorias pragmadticas y discursivas del ni-
vel interactivo. Las estrategias discursivas que ca-
da enunciador utiliza para provocar cambios en
el comportamiento del interlocutor mantienen una
relacién causal con los eventos cognitivos que se
producen en la instancia de formacién.

Resultados y discusion

Los gestos discursivos en la creacion de
situaciones significativas y potenciales de
aprendizaje

A partir del concepto de posturas y gestos profesio-
nales de profesores formadores propuesto por Jo-
rro (2016) y del andlisis de la dimensién interactiva
y enunciativa del discurso, hemos identificado una
serie de gestos discursivos recurrentes que Marti-
na utiliza para crear situaciones significativas y po-
tenciales de aprendizaje. Estos gestos representan
un comportamiento discursivo determinado, cuyo
fin es provocar una movilizacién cognitiva en el
practicante que lo lleve a modificar sus practicas
y, en consecuencia, a una evolucion de su reper-
torio diddctico. El aprendizaje, la asimilacién de
un contenido de saber dependera de la capacidad
del gesto de crear grados de significatividad para
el estudiante.

El primer gesto discursivo que identificamos es
la remarca positiva y negativa. Este tiene la inten-
cién de poner en evidencia o remarcar sentidos
expresados por Laura y que representan, en cierta
forma, el objeto de formacién. Los referentes de
estas remarcas pueden ser secuencias didacticas
o actividades propuestas, reflexiones u opinio-
nes sobre alglin hecho de las practicas, escenas o

enunciacion
ISSN 0122-6339 * ISSNe 2248-6798  Vol. 25, No. 1 (enero/junio de 2020), pp. 62-75.



Evolucién del repertorio didactico durante la formacién inicial del profesorado en Letras

Maldonado, M.

secuencias de acciones experimentadas durante
las clases dadas.

Las remarcas positivas expresan un acuerdo o
un grado de adhesién a un sentido. En algunos
casos, se realizan algunas aclaraciones que mo-
difican o anaden un nuevo sentido al objeto de la
remarca, sin que esto signifique una oposicion al
sentido de base. Hemos encontrado en el discurso
de Martina dos formas de estructuras semanticas
que expresan una remarca positiva: “X es/esta po-
sitivo/bien”, “X significa que P”. Con la primera
estructura, Martina valida o muestra su adhesion al
pensamiento de Laura, dependiendo la naturaleza
del referente.

Laura: Me cuentan que la hora que viene tienen
evaluacion de quimica, que por eso estaban “en otra
cosa”. [...] Sé que no van a leer nada en casa, asi
que voy a tener que pensar alguna estrategia para
recuperar el sentido de ambas lecturas.

Martina: Punto clave, si.

En este ejemplo, el referente de la remarca es
la intencién de una accidén o actividad futura que
Laura piensa realizar en la clase siguiente: “Voy
a tener que pensar alguna estrategia para recupe-
rar el sentido de ambas lecturas”. Martina expresa
que esta accion, el gesto de recuperar las lecturas,
es un “punto clave” para la clase y, por tanto, es
importante retener. La remarca nos permite infe-
rir una adhesion total al sentido que Laura dé a
la actividad de recuperacién de lectura en esta si-
tuacion. El sentido agregado seria el nivel de im-
portancia de realizar tal actividad, “punto clave”.
Como vemos, Martina no aporta un nuevo conte-
nido de saber de formacion, simplemente, al vali-
dar la propuesta, refuerza un saber ya contenido
en el repertorio didactico de Laura.

El segundo tipo de estructura semdntica de re-
marca positiva, “X significa que P”, consiste en la
focalizaciéon de un evento y en una resignifica-
cion o una ampliacién del sentido expresado. Por
lo general, hemos identificado estas estructuras en
los relatos de las clases dadas. En una escena de

[70]

la tercera clase, Laura narra la secuencia diddctica
de lectura de un texto literario y el debate ocurrido
luego. En su relato, hace breves referencias al caos
que generaban los alumnos durante el comentario
de la lectura. En anteriores descripciones, ella habia
caracterizado al grupo de alumnos como tranquilo
y ordenado para trabajar. Martina, al final del relato,
con la intencién de hacer una valoracion general de
lo ocurrido en la clase, vuelve sobre esta escena:

Martina: Rescato el despelote [desorden] en que
se mueven ahora esos chicos modelo.

En esta remarca, Martina contrasta la imagen de
los alumnos modelos, tranquilos, que Laura habia
descrito anteriormente, con el comportamiento en
esta clase. El desorden en el que se realiz6 el de-
bate no es un punto negativo para Martina, puesto
que esto significé que los alumnos se interesaron
y se involucraron en la actividad. Al topicalizar el
verbo “rescato” en su enunciado, efectlia una re-
significacion de la imagen de los alumnos. A partir
del contraste “alumnos modelos”/“alumnos desor-
denados”, pone en valor la segunda imagen con
el fin de modificar la representacion negativa que
Laura tiene respecto a este tipo de comportamien-
to. A pesar de haber un contraste, la remarca positi-
va consiste focalizarse sobre esta situacion y darle
un nuevo sentido, en este caso, positivo, a lo su-
cedido. La utilizacién de esta estructura semantica
en el gesto de remarca positiva posibilita generar
un aprendizaje a partir de una resignificacion de
lo experimentado. Mientras que, en un momento,
el sentido que Laura asignaba a estas situaciones
era negativo, luego de la remarca de Martina, este
se vio modificado. Hemos observado que, en las
clases posteriores, el caos o el desorden durante
los debates eran provocados intencionalmente por
ella. Sus comentarios al respecto eran del tipo “fue
bueno”, “hablaban mucho y asi pudieron resolver
el problema”, “parece que les gusté el cuento por-
que discutieron ferozmente...”.

Las remarcas negativas, a diferencia de las an-
teriores, se focalizan en situaciones determinadas
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con el fin de rechazar o invalidar un sentido ex-
presado por la practicante y ofrecer una resigni-
ficacion que se sitda en un punto opuesto. En la
segunda clase, Laura planifica una secuencia de
lectura de una leyenda de un autor del Romanti-
cismo espafiol. Los alumnos ya conocen las carac-
teristicas de este movimiento literario, puesto que
era el tema de la clase anterior. Martina realiza una
remarca negativa sobre la propuesta de actividad
que sigue a la lectura:

Laura: La propuesta de esta clase es dedicarle el
tiempo necesario a la lectura de la leyenda. Aproxi-
madamente 30 minutos. Luego, les pregunto a los
chicos si con lo que conocen de movimientos artis-
ticos, pueden ubicarlo en alguno. [...]

Martina: ;Por qué [harias esto]? jListo, intento
de no darles un prejuicio! Con esta pregunta, jqué
creés que van a pensar? Estas dirigiendo la respues-
ta. Por otro lado, cuando leemos literatura, ;ensegui-
da la clasificamos? ;Y [lo que dice Jean-Marie] Privat
[sobre la lectura]? ;Y [lo que estudiamos] de Michel
de Certeau? jHabria que revisarlos!

Martina se focaliza sobre la segunda actividad,
“les pregunto a los chicos si con lo que conocen
de movimientos artisticos, pueden ubicarlo en
alguno”. La intencién principal de sus enuncia-
dos es rechazar la secuencia propuesta. Con esta
invalidacién no solo se sitia en la propuesta en
si, sino también en los sentidos o en los saberes
sobre los que se bas6 Laura para elaborar la ac-
tividad. Si descomponemos lo que dice Martina
en estos enunciados, nos encontramos con dos
sentidos que se oponen o se contradicen a los
inferidos de la actividad de Laura. Por un lado,
la pertinencia de la pregunta. Para Martina, pre-
guntar sobre la clasificacion del texto leido en un
movimiento literario puede resultar obvio para los
alumnos, si el tema que se estudia es justamente
el Romanticismo. Por tanto, para ella no es una
pregunta pertinente y no representa ningln desa-
fio cognitivo, puesto que los alumnos pueden lle-
gar a responder a partir de un simple proceso de

[71]

razonamiento inferencial basado en los indicios
del contexto y no porque efectivamente conozcan
las caracteristicas del movimiento literario. El se-
gundo de esto es el sentido de la secuencia lectura
mas la clasificacion del texto. Este tipo de activi-
dad va en direccion opuesta a los saberes tedricos
de referencia sobre la didactica de la lectura. Por
ello, reforzar este punto cita a dos autores, Privaty
Certeau. El aprendizaje de los contenidos de saber
de la formacion, en este caso, se produciria por la
punicién de la experiencia y una resignificacién
hacia sentidos opuestos. Es decir, el hecho de in-
validar la actividad o el gesto, implica que tal o
cual accién no es correcta y, en consecuencia, no
se debe realizar.

El segundo tipo de gesto discursivo que utiliza
Martina es la creacién de situaciones criticas que
problematizan una accién o un sentido expresado
por Laura. La finalidad de este gesto es lograr que
la practicante modifique, ya sea su actividad pla-
nificada, ya sea su conducto o los sentidos cons-
truidos. Estos objetivos se logran mediante dos
tipos de acciones: a) la puesta en evidencia de
ciertas contradicciones inferidas del discurso, b)
la introduccion de una nueva evidencia o no con-
siderada por la practicante. Cualquiera que fuera
el caso, lo que permite el movimiento cognitivo es
la toma de consciencia de la existencia de ideas o
sentidos opuestos.

Dos tipos de recursos discursivos, seglin hemos
podido observar, permiten la creacién de situacio-
nes criticas: el discurso hipotético y las preguntas
reflexivas. El primero podriamos representarlo me-
diante el enunciado “qué pasaria si...”. Estas es-
tructuras tipicas expresan una situacion hipotética
que a la vez es probable o posible que suceda y
contraria a la situacién imaginada por el practican-
te. Mediante este recurso, la profesora formadora
induce al practicante a imaginar un comporta-
miento determinado o una secuencia de acciones
diferente al que planificé. Por ejemplo:

Martina: En caso de que no surgiera... ;Como
imaginds? ;Lo repondrias vos? O, ;intentariamos
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seguir buscando que aparezca esta cuestion leyen-
do por ejemplo al Todorov que sigue?

Martina: ;Y si alguno quisiera intercambiar [el
texto] con un companero?

Martina: [...] Y sobre la tarea que qued6 segln tu
segundo autorregistro... ;Qué pasaria si no la reali-
zan? ;Cémo se retomaria? ;De qué manera?

Martina: En caso de realizarse lectura grupal,
;cémo imaginds que se ird dando el encuentro para
hacer mas accesible el relato?

Martina: ;Y si no los leyeron todos?

Como se puede observar, en todos estos ejem-
plos hay una pregunta del tipo “qué pasaria si...”.
Al crear una situacion hipotética, Martina intro-
duce una contraevidencia o una informacion des-
conocida o no tenida en cuenta que modifica la
situacién imaginada por Laura. Esta modificacién
provoca la necesidad de cambiar de estrategia o
replanificar la actividad, como se puede ver en la
respuesta a la pregunta del ejemplo (6):

Laura: En caso de que el cuento no cumpla pa-
ra nada con el género, les daré la posibilidad de
reescribir aquello que no encuadra [...]. Sobre el es-
crito de “El corazén delator”, la voy a retomar oral-
mente en esta clase, al principio, para recuperar lo
conceptual sobre el fantastico.

Las preguntas reflexivas se caracterizan por to-
mar la forma discursiva de una pregunta directa
pero cuya intencion no es solicitar algo sino indu-
cir al practicante a tomar una postura reflexiva so-
bre un tema concreto. En la siguiente secuencia de
interaccion, Laura coloca entre comillas una ex-
presion, sin hacer referencia a por qué las utiliza.

Laura: [...] Muy pocos habian leido Axolotl y
Casa tomada, y quienes lo habian hecho tenian
dudas... pero les pedi que las guardaran para el
miércoles, para insistirles a quienes no habian leido
que lo hicieran, ya que “entran en la evaluacién”.

Martina: ;Las comillas? ;Qué pensabas cuando
las ponias en el registro?

Laura: Creo que es el eterno cavilar entre intentar
motivarlos a que se acerquen a la lectura y utilizar las
formalidades para que, aquellos que casi nunca ac-
ceden a participar, repentinamente se “despabilen”.

Las preguntas de Martina sobre las comillas lle-
varon a Laura a adoptar una postura reflexiva sobre
su discurso y sobre su pensamiento. Esto permitié
que exteriorizara ciertas problematicas o tensio-
nes que ella experimenta respecto a la ensefianza
de la literatura y la motivacién de los alumnos. A
diferencia del recurso de las situaciones hipotéti-
cas, las preguntas reflexivas no oponen sentidos o
no expresan una contradiccién, simplemente pro-
blematizan una situacién determinada que lleva
a la estudiante a exteriorizar discursivamente una
contradiccion o un conflicto cognitivo, como se
ve en el ejemplo citado. A partir de esta exteriori-
zacién, el formador puede orientar a la estudiante
a resolver el conflicto.

El tercer gesto discursivo utilizado por Martina
es la institucionalizacion. Este recurso, proximo a
la remarca positiva, rescata lo dicho por Laura y
formaliza el contenido de saber. Los enunciados
suelen tomar la forma de declaraciones afirmati-
vas que utilizan un presente gnémico. Esto les da
el caracter de verdades categéricas y atemporales:

Martina: [...] Esto que decis al final, tenelo en
cuenta para otros modos de evaluacién en los alum-
nos que no se sientan puestos a prueba. Insisto
con la escritura de ficcion porque, ademas de es-
tudiar la teoria, lo hago con mis alumnos de secun-
daria. Sacds mejores resultados de los chicos y no

sienten esa presion de tener que estudiar el tema 1,

el tema 2, que es inevitable.

Martina: [Esto que contds me recuerda a] lo que
charlabamos de lo que se copia, el objetivo de ha-

cer dictados es de inflar las carpetas... Para seguir

pensando en la construccién de la escuela en el
imaginario.

En estos dos ejemplos, Martina realiza dos
gestos de institucionalizacién, uno refiere a la
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utilizacion de la escritura de ficcion como instru-
mento de evaluacién del aprendizaje, y la otra, a la
funcién real del dictado en clase. La instituciona-
lizacién, como todos los otros gestos, aporta nue-
vos sentidos a los eventos descritos por Laura, pero
a diferencia del resto, son enunciados realizados
desde una postura de especialista, de conocedora
de la teoria y de la experiencia, no desde una in-
terpretacion subjetiva: “Insisto con la escritura de
ficcion porque, ademds de estudiar la teoria, lo ha-
go con mis alumnos de secundaria”. El caracter de
verdad absoluta e incuestionable del enunciado lo
toma de esta condicién. Esto explica el hecho de
que no encontraramos escenas de confrontacién
o de cuestionamiento en las interacciones que se-
guian a estos gestos. Laura acepta sin cuestionar el
contenido de estos enunciados y lo incorpora a su
repertorio didactico. En la Gltima clase, el tipo de
evaluacién propuesta estd elaborado a partir del
concepto de escritura de ficcion, tal y como lo ha-
bia mencionado Martina. La reflexion que realiza
al respecto da cuenta de que este saber ha sido
incorporado a su repertorio:

Laura: [...] para escribir el cuento tuvieron que
elegir primero el tipo de narrador y luego tener en
cuenta las caracteristicas del género. La mayoria de
las producciones respetaron muy bien estas consi-
gnas. jLos chicos prestaron atencién en las clases y
aprendieron!

Por Gltimo, otro gesto identificado es la instruc-
cién, que se manifiesta discursivamente en una
orden o una sugerencia. Este recurso aparece nor-
malmente en las planificaciones cuando Laura,
luego de varias reformulaciones, no logra propo-
ner una actividad didactica con una metodologia
de ensenanza adecuada. Segin la frecuencia de
aparicion, nuestro andlisis nos permitié ver que no
es el tipo de gesto mas utilizado puesto que el con-
texto o la situacion comunicativa en el que emerge
solo se da en tres momentos. Otras de las carac-
teristicas que hemos podido observar es que no
representa un grado significativamente importante

[73]

dentro del proceso de aprendizaje de Laura. La
asimetria jerarquica y la relacion de poder son los
factores que nos permiten explicar las razones de
por qué Laura lleva a cabo las ordenes o las suge-
rencias de la formadora. La aceptacién de ejecutar
una accion sugerida u ordenada no significa que
haya asimilado un contenido de saber puesto que
la significatividad esta focalizada en la intencién
de cumplir una orden mas que en el sentido de
la accién misma. Hemos observado que la signi-
ficatividad de la accion es encontrada durante o
luego del acto. Una de las sugerencias que Mar-
tina le habia hecho a Laura, para su tercera clase,
era trabajar la teoria no a partir de una exposicién
sino a partir de preguntas que buscaran relacionar
lo nuevo con los conocimientos que los alumnos
ya tenian. Laura modificé su planificacién e hizo
lo que su formadora le pedia. Sin embargo, no fue
hasta la quinta clase que logré encontrar sentido a
esta accion luego de haber experimentado y haber
obtenido resultados positivos:

Laura: Ahora encuentro sentido a esto que siem-
pre decis de desarrollar la teoria a partir de pregun-
tas. Me he dado cuenta de que los alumnos conocen
mucho y que, si les comienzo a preguntar, las cosas
van saliendo solas. Aprendieron mas en esta clase
sobre los tipos de narradores que en las anteriores.

Conclusiones

Como hemos observado, el proceso de aprendi-
zaje y asimilacién de un contenido de saber de
la formacién durante la interaccion verbal entre
Martina y Laura se ve condicionado por el tipo
de gesto discursivo que Martina utiliza para crear
situaciones significativas y potenciales de apren-
dizaje. La configuracién particular del repertorio
didactico de Laura y su situacién biografica deter-
minada inciden en la asignacién de sentidos a la
experiencia de sus practicas. Hemos encontrado
escenas en el discurso de Laura en el que los sen-
tidos se contradecian entre si o se posicionaban en
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un punto opuesto a los modelos de ensenanza ac-
tuales. Estas contradicciones no eran evidentes ni
significativas para ella. Desde el rol de formadora,
Martina ponia en evidencia estos sentidos opues-
tos, pero esto no producia necesariamente un gra-
do de significatividad. La significatividad dependi6
de las estrategias didacticas y de los gestos peda-
gogicos para generar situaciéon que conducian a
Laura a encontrar por si sola la contradiccion.

La creacion de situaciones hipotéticas podria
representar una estrategia potente a la hora de mo-
vilizar determinados saberes de los practicantes.
Este recurso, por un lado, ofrece nuevos indicios
o evidencias que permiten proyectar una situacién
diferente a la imaginada por el practicante; por el
otro, detrds de esos indicios ofrecidos se encuentra
un contenido de saber de la formacién. Al apro-
piarse de las nuevas evidencias contenidas en el
“qué pasaria si...”, el practicante asume posturas
determinadas que le permiten reaccionar sobre
esa nueva situacion hipotética. En ese cambio de
posturas quedarian evidenciadas las contradiccio-
nes y la significatividad se construiria de los nue-
vos gestos asumidos. Desde este punto de vista,
el repertorio didactico evolucionaria no solo por
la asimilacion o aprendizaje de nuevas situaciones
posibles sino por la bisqueda de nuevas formas de
actuar sobre esas situaciones imaginarias.

La interaccién didactica, en este caso al estar
vehiculizada Gnicamente por la escritura de este
dispositivo de formacién, otorga al discurso un rol
determinante en el proceso de ensehanza/apren-
dizaje. Si en lugar de utilizar el gesto discursivo
de situacién hipotética, Martina se valiera de la
instruccion para provocar la movilizacién cogniti-
va, podriamos ver que Laura se limitaria a cumplir
las ordenes sin la necesidad de que estas accio-
nes sean necesariamente significativas para ella. El
aprendizaje y la evolucién del repertorio didactico
estarian, por tanto, condicionado por la semiotiza-
cién que Laura realice de la experimentacion de
la accién y no como consecuencia de una resigni-
ficacion orientada e intencionada de una interac-
cién didactica.

[74]

Reconocimientos

Este articulo presenta uno de los resultados de
la investigacién “La circulacion de saberes en la
formacion inicial del profesorado en Lengua y la
construccion del repertorio didactico”, el cual se
inscribe en el programa de Doctorado en Didacti-
ca de las Ciencias, las Lenguas, las Artes y las Hu-
manidades, de la Universitat de Barcelona, Espafa.
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