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Capítulo II
Prácticas de enseñanza, modelos y estilos: un marco conceptual para su abordaje
La enseñanza ha sido caracterizada muchas veces, en tanto tarea prescripta, a partir del conjunto de demandas y expectativas que configuran la función docente. Estas especificaciones derivaron muchas veces de modelos pedagógicos o de teorías acerca del aprendizaje, del curriculum y de enfoques de diseño instruccional de diferentes enfoques y épocas. También se han planteado recomendaciones para la enseñanza a partir de estudios empíricos, como es el caso del programa proceso-producto, que, como vimos, intentaba describir las prácticas más eficaces con el propósito de definir patrones a seguir para mejorar los logros académi​cos de los alumnos. Más allá de las diferencias entre enfoques, significa​tivas desde el punto de vista teórico y práctico" , todos ellos constituyen intentos de modelización de la buena práctica a partir de una serie de supuestos teóricos, posicionamientos acerca de las finalidades educati​vas y/o de hallazgos empíricos de diverso alcance.
Sin embargo, una mirada sustancialmente diferente surge si el aná​lisis se dirige hacia las prácticas de enseñanza de los docentes en contex​tos educativos particulares con la intención de describirlas y comprender su naturaleza.27 Un punto de vista semejante dirige la atención, entre otras cosas, hacia el docente como actor, con sus marcos de interpretación, sus intenciones y proyectos, sus estrategias y modos de enfrentar los proble​mas que la cotidianeidad de la clase supone.
Desde hace tiempo, como se vio en el capítulo anterior, se vienen desarrollando investigaciones acerca de la enseñanza más afines a este pro​pósito desde diferentes encuadres teóricos y metodológicos. Aunque con diferentes focos, todas estas investigaciones se interesan por lo que los docentes piensan, dicen y hacen en contextos particulares de trabajo, así como por las complejas articulaciones entre estas esferas. Progresivamente, la idea de enseñanza y la propia reflexión didáctica fueron enriquecidas —y sin duda se volvieron más complejas— en razón de los diversos aportes producidos por estos estudios. Seguramente, muchas ideas, en convergen​cia con otras procedentes de diferentes vertientes del pensamiento peda​gógico en sentido amplio, han tenido que ver con el denominado "movi​miento de reconceptualización didáctica" al que aluden varios autores.28
Una conceptualización amplia acerca de la enseñanza involucra, sin duda, una perspectiva acerca del aprendizaje y de cómo promoverlo, así como ideas acerca de cuál es el conocimiento a enseñar. En tanto la ense​ñanza es una práctica social, resulta imprescindible incorporar, además, herramientas conceptuales que permitan analizar estos procesos en el marco de sistemas institucionales de enseñanza. Este tipo de referencias ha estado presente en la reflexión didáctica a través de las teorías instruccionales y auriculares. No obstante, procuramos señalar que ambos tipos de referencias son ineludibles, pero resultan insuficientes para encarar el análisis de la enseñanza en tanto acción del docente. Es necesario, para ello, incorporar elementos teóricos de otro carácter.
De este modo, en el intento de comprender la naturaleza de la acción pedagógica, sus rasgos distintivos, sus tensiones y desafíos cotidianos, la investigación didáctica se ha acercado también a las reflexiones y catego​rías de análisis provenientes de diferentes teorías contemporáneas de orientación sociológica, filosófica y psicológica acerca de la acción, así como de conceptualizaciones acerca de la actividad provenientes de los estudios acerca del trabajo y las prácticas profesionales.
Algunas de estas referencias se han incorporado en la caracterización que plantearemos a continuación. Se trata de establecer un marco preli​minar que permita pensar la enseñanza en tanto práctica social y acción del profesor, y puntualizar algunos de los rasgos que la definen.
En primer lugar, como toda acción, la enseñanza implica una combi​nación inédita y una organización singular de las actividades a través de las cuales un actor, en este caso el docente, interviene sobre la realidad, en el marco de una serie de sucesos en curso (Barbier y G al atan u, 1998: 17-18).
La acción involucra un conjunto de actividades y se presenta como un devenir, un fluir continuo de la conducta, una duración. Es situada, es decir, ocurre en el seno de un contexto marcado por circunstancias par​ticulares y por procesos que ya están en curso en el momento en que un actor interviene.29 Habría que decir, más precisamente, los contextos. El contexto de actualización de la acción y aquellos más cercanos o leja​nos en los que la acción se inscribe: institucional, comunitario y socio- histórico más amplio.
Si miramos la enseñanza teniendo en cuenta la dimensión temporal, es posible distinguir tres momentos principales, siguiendo el clásico tra​bajo de Jackson (1975): la fase preactiva —aquella en la cual se concibe y programa la tarea—la fase interactiva —que tiene que ver con la actua​ción en clase y el desarrollo de las acciones previstas con los alumnos—, y la fase posactiva —en la cual se procede al análisis y evaluación de lo
sucedido en momentos anteriores—. No obstante, el modelo constituye una herramienta para representar el proceso, porque se trata, evidente​mente, de planos que a menudo se solapan en el fluir de la acción.30
Al mismo tiempo, como han señalado Vinatier y Altet (2008), el tiempo del docente es un tiempo plural: hay un tiempo del aprendizaje del alumno y un tiempo del desarrollo al que éste debe contribuir; hay un tiempo individual de aprendizaje de cada alumno y un tiempo colec​tivo del grupo ciase. Y entre estos tiempos pueden aparecer desfasajes y puntos de tensión.
En segundo lugar, la noción de acción involucra los procesos de atribución de sentido del actor.31 A través de la mediación reflexiva, el sujeto puede identificar actos con sentido para él en el cont inuo de la acción. Con referencia a este aspecto, desde la sociología comprensiva, Schutz afirma que la dación de significado es resultado sólo de la vuelta re fio >va sobre el acto, porque nadie puede verse en acción ni puede otorg 11 dig​nificado a las vivencias en curso. El sentido de una experiencia no es un dato discreto accesible de inmediato al observador, sino que emerge de un proceso subjetivo. Se constituye centralmente mediante una co​nexión consciente y reflexivamente captada entre la experiencia origina​ria y algo distinto a ella, entre la realidad y el proyecto (Luckmann, 1996; Soldano, 2002).
Por su parte, Giddens (1995) considera que todo actor social posee la capacidad de identificar "actos" —es decir, resultados o consecuencias de la acción que se inscriben en el mundo—, y que esto le permite com​prender su conducta como intencional. Denomina "monitoreo reflexivo" de la acción a esta posibilidad de registro y de identificación de un tipo de acto que está en la base de la noción de "agencia". Por lo tanto, la acción humana no es una combinación de actos, ya que estos son sólo un mo​mento discursivo de atención a la duración de un vivenciar.
A menudo, estos procesos de construcción de sentido tienen lugar en el marco de actividades de evocación, reflexión, deliberación y toma de conciencia que lleva a cabo el actor. Se trata, según Barbier, de una activi ​dad representacional, de un trabajo mental a través del cual el sujeto aso​cia representaciones vinculadas a las experiencias en curso con represen​taciones emergidas de experiencias anteriores (Barbier, 2000).
Asimismo, en tanto actor social, el docente es capaz de ofrecer razo​nes y argumentos acerca de sus modos de pensar y actuar. Como señala Tardif (2004:153):
"(...) un profesor actúa en función de ideas, motivos, proyectos, objetivos, en suma, de intenciones o de razo​nes de las que es consciente y que, por regla general, puede justificar, por ejemplo, cuando le interrogamos sobre su práctica, sus proyectos o sus decisiones. En resumen, po​demos decir que, en general, un docente sabe lo que hace y por qué lo hace."
Esas razones pueden ser, sin duda, discutidas y revisadas, pero dan cuenta de una exigencia de racionalidad en la acción de enseñanza y de su carácter intencional, cuestiones sobre las que nos detendremos más adelante. Estas justificaciones no se basan solamente en sus conocimien​tos teóricos, sino que devienen también de posicionamientos de orden ético y político, de consideraciones prácticas ligadas a la situación par​ticular o de la propia experiencia vivida en situaciones similares, según los casos.
Esta idea de racionalidad es también afín a la de Giddens (1995), para quien la racionalización permite a todo actor social rescatar los funda​mentos de sus acciones y ponerlos en relación con las propias condicio​nes de la acción. Las razones, entonces, se ubican en un plano discursivo y se refieren a los principios o argumentos que fundamentan una acción.
No se pretende afirmar, sin embargo, que el docente tenga plena con​ciencia de todas las actividades que realiza ni que pueda argumentar en todos los casos el porqué de su obrar. Tampoco significa reducir la posibi​lidad de construcción de sentido de la acción al plano representacional.
"La noción del porqué engloba al conjunto de argumen​tos o motivos que puede presentar un actor para justifi​car su comportamiento. En este sentido, también engloba al 'cómo', en la medida en que los medios de que se sirve el actor para alcanzar sus objetivos también están funda​dos en motivos, opciones, decisiones, etc. Sea como fuere, esta idea de exigencias de racionalidad nos remite a un mo​delo intencional del actor humano; es decir, que aquélla procede de la idea según la cual las personas actúan no como máquinas o por puro automatismo (bajo la influen​cia de leyes sociales o psicológicas, por ejemplo) sino en función de determinados objetivos, proyectos, finalida​des, medios y deliberaciones, etcétera" (Tartlif y Gauthier, 2008: 330).
Efectivamente, los sujetos deben manejarse en la urgencia temporal, actuar y responder en el aquí y ahora. Esto es así también en el caso de los docentes, especialmente en la situación interactiva de la clase. Deben moverse, como señala Bourdieu (1972, 1997), con un sentido práctico. No vale, en su opinión, un modelo del sujeto que suponga una "reflexión" previa de todos los factores en juego - como la teoría del actor racio​nal—. Pero tampoco sería pertinente una teoría que reduzca al sujeto a mero autómata: porque las respuestas han de darse en una enorme
variedad de situaciones en las que siempre hay elementos distinto, nuevos. En oposición a los enfoques que él denomina "intelectualistas" y a la metáfora del sujeto que obedece reglas, propone el concepto de habitus para hacer referencia a un conjunto de disposiciones, una suerte de "sentido del juego", que permite jugar a partir de los esquemas de per​cepción y acción adquiridos en la práctica continuada de los juegos y pro​ducir la respuesta adecuada en la urgencia de la situación.
De modo semejante, Giddens (1995) recurre al concepto de "con​ciencia práctica" para dar cuenta de otro modo de cognoscibilidad pro​pia del actor intencional, diferente de la conciencia discursiva. Es un saber no expresado discursivamente, aunque siempre en condiciones de hacerlo a través del proceso de racionalización de la acción.32
No debe, por lo tanto, sobrevalorarse la idea de que el agente es un sujeto de representaciones. Esto es propio, como señala Taylor (1997), de una concepción monológica de la conciencia que ha sobredimensionado la idea de sujeto como espacio interno, locus de representaciones. Por el contrario, el agente está implicado en prácticas acerca de las cuales desarro​lla una forma de comprensión encarnada, que no siempre pasa por la actividad representacional y se acerca a la idea de habitus:
"Tenemos una comprensión, pero no siempre formamos representaciones. (...) Las representaciones, en lugar de ser el locus primario de la comprensión, son solamente islas en el océano de la aprehensión práctica y no formu​lada del mundo" (Taylor, 1997: 227).
La enseñanza es, entonces, acción intencional, orientada ai logro de finalidades educativas. La intencionalidad está en la base de las accio​nes del docente y se vincula con la idea de posibilitar el acceso de los alum​nos a un cuerpo de saberes considerados relevantes en el marco de un proyecto educativo.
Como señala Altet (2000), la enseñanza es una práctica relacional con una finalidad muy precisa: provocar, favorecer y conseguir aprendizajes en una situación determinada. El docente aparece así como un "profe​sional de la interacción de las significaciones compartidas" ( Altet, 2008).
La intencionalidad pedagógica distingue a la enseñanza de otitis for​mas de influencia o de la animación cultural. La tarea distintiva del ense​ñante es promover de modo sistemático la apropiación de ciertos saberes, instrumentando situaciones que puedan dar lugar a procesos de apren​dizaje y de construcción de significados por parte del estudiante. En este punto reside aquello que distingue a la actividad de enseñanza: el intento de alguien de transmitir cierto contenido a otra persona ( Passmore, 1983; Fenstermacher, 1989). Estos son los tres polos que constituyen el trián​gulo didáctico, dando lugar a diferentes relaciones entre ellos.35
El docente desarrolla su tarea en un marco de finalidades ya defi​nido, al menos en parte. Efectivamente, las metas social mente estable​cidas se expresan en las políticas y propuestas curricula res, mediante una diversidad de formatos y tipos de documentos.36 Si bien el grado de especificación y el tipo de prescripción del texto curricular pueden variar según los contextos y las épocas, siempre definen una forma de regula​ción de la tarea del profesor.
A su vez, el docente debe poner en juego siempre una dosis consi​derable de interpretación frente al texto curricular. Como señala Tardif (2004), la presencia de objetivos generales, numerosos y heterogéneos en los planes y programas, exige de los educadores unos recursos inter​pretativos que atañen no sólo a los medios de la acción sino a las propias finalidades. Esta interpretación de las metas prescriptas en el curriculum constituye un aspecto crucial en la enseñanza, en la cual las propias inten​ciones del profesor juegan un papel decisivo.
Las intenciones pedagógicas del docente tienen distintos alcances y se expresan de diversas maneras. Entre ellas, en los enunciados que apa​recen en sus planificaciones acerca de los propósitos que persigue, así como aquellos que plantean lo que espera de sus alumnos, habitualmente denominados "objetivos". Y aun cuando puedan no estar suficientemente explícitos en sus planificaciones, los profesores son capaces de explicar a dónde quieren llegar, qué aprendizajes esperan promover, qué aspectos que desean prior izar en su propuesta de enseñanza o qué tipo de situa​ción educativa consideran necesario propiciar.
Los propósitos y objetivos están ligados a las "representaciones fina​lizantes" —siguiendo la denominación de Barbier (Barbier y Galatauu, 2000)-—, que acompañan la acción y contribuyen a otorgarle sentido, dirección y criterios para valorarla. Constituyen imágenes anticípatorias que condensan significaciones acerca de lo que, por experiencia, el sujeto considera deseable. En su conformación, juegan un papel importante las representaciones teóricas propias del campo profesional, produciéndose frecuentemente pasajes o deslizamientos inconscientes de las represen​taciones teóricas a las finalizantes y viceversa.
Los propósitos revisten una importancia central en cualquier reflexión acerca de la enseñanza, como han puesto de manifiesto diversos trabajos recientemente (Fenstermacher, 1989; Kansanen, 1993; Van Manen, 1998; Fenstermacher y Soltis, 1999; Hiilocks, 1999). Todos ellos subrayaron, además, que se trata de problemas cuyo análisis no es reductible a un plano técnico, sino que corresponde al plano ético y político de la acción educativa. Particularmente Kansanen ha explorado algunas facetas de la intencionalidad del docente en el marco de los estudios de pensamiento del profesor. Según su punto de vista, este tipo de decisiones no se sitúan en un plano descriptivo sino que se mueven hacia una dimensión norma​tiva. Aunque puedan estar parcialmente sustentadas en el conocimiento teórico disponible, son los valores del docente los que tienen un papel determinante (Kansanen, 1993).
Dos aportes de Dewey resultan especialmente interesantes en rela​ción con la noción de propósito. En primer lugar, la idea de que no puede separarse el propósito de la actividad reflexiva del sujeto. Propósito no equivale a impulso ni a deseo: "Un propósito es la vista de un fin. Esto es, supone una previsión de las consecuencias que nacerán de actuar sobre el impulso. La previsión de las consecuencias supone la operación de la inteligencia" (Dewey, 1939: 88). La formación de propósitos es una ope​ración intelectual compleja. Supone la observación de las condiciones ambientales, el conocimiento de lo que ha ocurrido en el pasado en situa​ciones similares, el juicio que ponga en relación lo que se observa y lo que se recuerda para ver lo que significan. En segundo lugar, un propósito no es algo "desconectado" respecto de los "medios" en el contexto de la acción. Los propósitos movilizan y orientan la acción, en tanto transforman el impulso original en un plan y método de acción (Dewey, 1939).
Los propósitos y objetivos orientan la acción y pueden tener inciden​cia en su desarrollo, pero es evidente que no la determinan por completo y que la relación entre estos pía nos no es en absoluto sencilla en la tarea pedagógica. Entonces, que los docentes tengan propósitos y persigan el logro de objetivos de Jos cuales pueden dar cuenta no significa que su acti​vidad cotidiana esté libre de cierta dosis de indeterminación e incerti- dumbre. Por una parte, resulta difícil establecer, de modo definitivo, si una intervención docente ha dado los frutos esperados. La enseñanza es más bien una forma de influencia, cuyos efectos son diversos y, a largo plazo, escurridizos. Por otra parte, anticipar metas deseadas no impide al docente estar atento a la emergencia de lo incidental.
El trabajo de Jackson hizo contribuciones de valor en ambos senti​dos. En La vida en las aulas (1975), destacó el lugar que ocupa lo inciden​tal, lo no planificado en la determinación de las decisiones interactivas de los maestros. Subrayó que los objetivos no están siempre en la base de las decisiones que los docentes toman en clase:
"(...) la debilidad fundamental del punto de vista de la ingeniería como forma de examinar el proceso docente es que parte de una imagen hipersimplificada de lo que sucede en las aulas de primaria. La tarea de enseñar su​pone mucho más que definir los objetivos del curricu​lum y desplazarse rápidamente hacia ellos (...) tal como a menudo se realiza, la enseñanza es un proceso opor​tunista. Es decir, ni el profesor ni sus alumnos pueden pre​ver con certeza alguna lo que sucederá después. Los planes se desvían continuamente y emergen siempre oportuni​dades para el logro de propósitos educativos" (Jackson, 1975: 195-196).
También se ha referido a la sensación de incertidumbre que embarga una y otra vez al docente en clase, aun frente a preguntas cotidianas apa​rentemente simples como: "¿Qué habrán extraído mis alumnos de la expe​riencia escolar al cabo de este día?" (Jackson, 2002).
Distintos trabajos señalan la compleja relación entre lo previsto y lo actuado en clase. Las investigaciones de Bru (1993) reseñadas en el capí​tulo anterior mostraron empíricamente esa diferencia entre lo concebido y lo realizado, en relación con diferentes aspectos de la actividad docente. También es cierto, por otra parte, que a veces la dinámica propia de las actividades propuestas interfiere con el logro de los objetivos ulteriores. Pareciera, en tal sentido, que alcanzar el éxito con respecto a los propó​sitos de una actividad no garantiza el acercamiento a los objetivos más amplios en virtud de los cuales esa actividad fue propuesta y que, incluso, se trata de aspectos que pueden entrar en tensión.
La enseñanza, como tantas otras acciones sociales, enfrenta al sujeto a un flujo constante de situaciones caracterizadas por su carácter inédito, complejo, que tienen lugar en escenarios reía t i va men te in c i e r t o s. Estas
cualidades han sido subrayadas desde hace tiempo por autores ligados a posiciones teóricas diversas, particularmente, por los enfoques curricu​la res de orientación práctica y por las investigaciones acerca de las prac​ticas docentes de orientación más sociológica.
La afirmación de la naturaleza "práctica" de los problemas educati​vos, así como la necesidad de renunciar al "vicio de la abstracción" en la investigación pedagógica, ha tenido en Schwab (1973) a uno de sus mayo​res defensores. Práctico no es lo instrumental, concreto u operativo. Por el contrario, es el carácter propio de aquellas circunstancias que exigen reflexión y deliberación porque no se resuelven fácilmente mediante la aplicación de un patrón general de acción derivado del conocimiento teórico. La enseñanza involucra un flujo constante de situaciones pro​blemáticas que demandan de los docentes la formulación de juicios sobre cómo aplicar de la mejor manera posible sus ideas, principios y valores educativos generales a situaciones particulares. Debido a su carácter sin​gular e irrepetible, complejo y multiforme, es impensable la aplicación de un principio o procedimiento maestro que garantice la solución de los problemas a las que cotidianamente se enfrentan quienes trabajan en educación (Schwab, 1973; Fenstermacher y Richardson, 1998; Brubacher, Case y Reagan, 2000).
Del mismo modo, Van Manen (1998) subraya este rasgo propio de las situaciones pedagógicas. En su opinión, no hay experiencia previa ni teoría que permita determinar la decisión a tomar frente a cada situa ​ción particular. La experiencia cotidiana del docente tiene una "estruc​tura antinómica", como la propia vida. Frecuentemente, aparece la ten​sión entre principios contrapuestos: la libertad frente al control, el interés en la persona frente al interés de la sociedad, seguridad frente a riesgo.
También Schón (1992, 1998) ha señalado la existencia de espacios indeterminados en toda práctica y, en consecuencia, pone en cuestión la imagen del profesional como un técnico que traslada sin más una serie de reglas derivadas de un conjunto de principios científicos. La respuesta frente a estas situaciones requiere lo que él ha denominado reflexión en, sobre y acerca de la acción.
Por último, la dosis de incertidumbre y urgencia propia de las situa​ciones de enseñanza hacen que a menudo se resistan a un gobierno de tipo racional. Los docentes a menudo tienen menos informaciones que las que
necesitarían para hacer inferencias precisas y adecuadas acerca de la situa​ción. Desde una perspectiva sociológica, Perrenoud (2001) ha señalado que la docencia se presenta como una profesión en la que los sujetos se enfrentan cotidianamente a situaciones poco definidas en el marco de con​textos de acción débilmente estructurados. Actuar en la urgencia supone, para el autor:
"(...) actuar sin tener tiempo de pensar, de sopesar pros y contras, de consultar obras de referencia y de buscar con​sejos. Decidir en la incertidumbre significa decidir cuando la razón ordenaría no decidir, porque no disponemos de modelos de realidad que nos permitan calcular con cierta certeza lo que sucedería si..." (Perrenoud, 2001: 16).
Esto es particularmente cierto en el escenario del aula, caracterizado por la inmediatez y m u 1 d i m e n s i o n a 1 id a d. Pero tampoco se cuenta con toda la información necesaria al momento de planificar.
Como se ve, muchas de estas consideraciones, surgidas a partir de estudios empíricos y reflexiones de muy diferente raíz teórica, están en la base de la fuerte crítica a la racionalidad técnica que ha gobernado el pensamiento pedagógico, didáctico y curricular de los últimos tiempos.
También ha sido el blanco de ataques la pedagogía por objetivos, modelo solidario de esta perspectiva. Como es sabido, i a importancia de los objetivos como forma privilegiada de definir las intenciones edu​cativas fue destacada en la obra de Tyler (1949) y en distintos autores que adoptaron, profundizaron y expandieron en distintos ámbitos el modelo tyleriano. La obra de Mager acerca de los objetivos conductua- les (Mager, 1971) o la propuesta tecnológica de Chadwick (1992) para el diseño de programas educativos e instruccionales sobre la base del enfoque de sistemas constituyen ejemplos prototípicos. En conjunto, sus representantes comparten una excesiva confianza en la posibilidad de gobernar y mejorar la práctica a través de la especificación de proce​dimientos científicamente establecidos, entre los que se encuentra la for​mulación de objetivos conductuales. En esta perspectiva, el interés se desplaza hacia la identificación de los medios que permitan alcanzar unos objetivos de aprendizaje determinados, con lo cual la reflexión
relativa a las finalidades educativas queda fuera de la jurisdicción del diseñador del curriculum.
Este movimiento de crítica dio lugar al planteamiento de nuevos pro​blemas sustantivos y metodológicos en el campo de la investigación, así como desafíos en el terreno de la innovación curricular y la formación docente. Asimismo, el declive de los objetivos como elemento vertebral para el diseño del curriculum y la enseñanza posibilitó el desarrollo de modelos alternativos, como los de Stenhouse (1987), Bruner (1988) o Eisner (1969).
Consideremos otra cuestión central. Nos referimos a que el "objeto" de la acción pedagógica es otro ser humano dotado de una cuota de auto​determinación, con pensamientos, motivaciones y emociones que le son propios. Alguien con quien el docente debe entrar en relación y quien puede, además, ofrecer resistencia. Un alumno que es sujeto individual y social, al mismo tiempo.37 Enseñar es, en efecto, una acción interactiva (Tardif, 2004; Vinatier y Altet, 2008) y dialógica (Taylor, 1997)38 orien​tada hacia otros y que requiere de la participación del otro. La interacción no es un dato secundario en la tarea cotidiana de un docente, por el con​trario, constituye un rasgo determinante de las prácticas de enseñanza, susceptible de ser analizado desde diferentes ópticas.
Por una parte, es posible efectuar una mirada sociocognitiva de esta cuestión. Efectivamente, la comprensión de la naturaleza propia de la interacción didáctica se ha visto enriquecida, desde fines de la década de 1960 en adelante, por los importantes aportes de investigaciones que se ocuparon de estudiar los procesos de construcción y negociación de significados que tienen lugar en el marco de la clase desde enfoques sociolingüísticos y sociocognitivos.39 Las contribuciones de Edwards y
En un sentido más amplio, la enseñanza, como actividad pedagógica, involucra necesariamente un encuentro humano y una particular rela​ción definida por una especial disposición al sujeto en formación. Relación pedagógica, sin embargo, de carácter complejo y muldimensional que no está exenta de las tensiones y ambivalencias propias de todo encuen​tro humano. Atravesada, también, por los fenómenos de poder y aquellos derivados de la operación de las propias imágenes y fantasías provenien​tes del mundo psíquico de los sujetos.
Pedagogos y filósofos, a través del tiempo y en la actualidad, han pro​curado desent rañar la naturaleza de esta relación y describir sus tensiones, sus riesgos. La obra de Meirieu (2001, 2002) constituye un buen ejemplo. Otras veces, la cuestión ha sido tratada desde un punto de vista norma​tivo, para caracterizar las actitudes que deben caracterizar al docente. Los modelos pedagógicos de orientación humanista, particularmente, se ocuparon de retratar aquellas actitudes que debieran caracterizar al educador (Rogers y Freiberg, 1991; Van Manen, 1998; Noddings, 2002).
Consideremos ahora otro aspecto. Como tantas otras acciones socia​les, la enseñanza reviste un grado de complejidad importante, como así también su análisis. Para el docente implica la puesta en práctica de una gama de actividades que se refieren a esferas diversas y que se llevan a cabo en tiempos diferentes. En cada momento, el docente está involucrado en tareas muy disímiles entre sí, que requieren la puesta en juego de compe​tencias específicas. Como dice Van Manen (1998), la enseñanza rara vez es una tarea unidimensional; en cada momento, el docente opera en varios niveles de acción a la vez. De este modo, hay "nudos" que ocupan en un momento el lugar central, mientras que otros, aunque presentes, se ubi​can en un plano periférico.
Las actividades comprendidas dentro de la enseñanza refieren a dife​rentes facetas. Los aspectos que podríamos llamar "didácticos" tienen que ver de modo directo con estructurar el conocimiento y promover el aprendizaje del alumno y su acceso a determinadas formas culturales contenidas en el curriculum.41 Se trata de las decisiones y actuaciones relativas a objetivos, propósitos, contenidos, formas de actividad, evalua​ción y materiales, tanto en instancias preactivas como interactivas y pos- tactivas. Pero enseñar supone, también, una esfera que podríamos deno​minar "organizativa", ligada a la definición y sostén de un encuadre de trabajo y al manejo o "gestión" de la clase (Doyle, 1979, 1983; Doyle y Cárter, 1984). Finalmente, la enseñanza involucra, como ya se anticipó, una faceta "relacional", que concierne al logro y mantenimiento de la relación pedagógica, al acompañamiento y sostén emocional del alumno en el proceso de aprendizaje. Si bien la distinción entre estas dimensiones es un recurso útil desde un punto de vista analítico, no constituyen enti ​dades discretas.
Enseñar supone, entonces, atender a dos aspectos diferentes: acompa​ñar y brindar sostén, e instrumentar a través de la ayuda técnica. Meirieu ha señalado que la "solicitud" al alumno, propia del trabajo pedagógico, adopta dos formas principales: el acompañamiento y la instrumenta​ción (Meirieu, 2002). La primera forma de solicitud, el acompañamiento, está representada por los idearios educativos de los grandes pedagogos, que ponen énfasis en las actitudes del educador y la necesidad de sostén emocional durante el proceso. La segunda forma de solicitud, la instru​mentación, está representada por aquellas experiencias más centradas en la técnica y la racionalidad del proceso en sus diferentes aspectos y sus distintas vertientes teóricas.
La enseñanza está inherentemente ligada a la transmisión de sabe​res. El docente desempeña un papel de mediador entre los estudiantes y determinados saberes.42 Para llevar a cabo esta tarea, los docentes dis​ponen de un importante acervo de conocimientos provenientes del campo pedagógico, curricular y didáctico y de las propias disciplinas que consti​tuyen el objeto de su enseñanza. Se han propuesto numerosas tipologías, de orientación descriptiva o normativa, y basadas en diferentes criterios, para dar cuenta del conocimiento profesional de los docentes (Tardif, 2004).
Los saberes propios del docente son, pues, plurales y heterogéneos. Incluyen conocimientos, habilidades, actitudes, competencias. Muchos de esos provienen de la propia práctica profesional y son tácitos o débil​mente codificados (Perrenoud, 2001; Perrenoud y Gather Thurler, 2001; Tardif, 2004). Gran parte de este conocimiento del oficio es también experiencial, como señalaba Elbaz. Proviene de distintas fuentes —la pro​pia biografía escolar y la experiencia como docente, propia o de los co​legas— y se sostiene en una activa relación con la práctica (Elbaz, 1981; Clandinin y Connelly, 1988).
Finalmente, el propio profesor guarda una relación particular y per​sonal con el saber. Se trata de una relación compleja que presenta distin​tas facetas. No se refiere solamente al conocimiento del contenido que posee el docente acerca de su materia, sino que lleva la marca personal del proceso que dio lugar a su construcción y de los significados cultu​ral mente construidos en torno a ese saber y a quienes lo producen y lo portan.
Hay factores de orden social e histórico que operan en la construcción de esta relación. Por una parte, los rasgos de este vínculo están asociados a la función propia de la escuela en el proceso de transmisión cultural. Como es sabido, en la escuela se enseñan conocimientos, lenguajes, des​trezas, actitudes, normas, valores, modos de hacer que una sociedad pro duce y considera valiosos. Y los docentes son los encargados de hacer ase​quibles a los alumnos unos saberes que fueron construidos por otros actores ui otros contextos sociales y en relación con propósitos particulares que no tienen que ver directamente con la educación de los niños y jóvenes. Ahora bien, los docentes suelen tener escasa participación en las decisio​nes relativas al modo en que esos saberes ingresan al curriculum y el lugar que ocupan en la propuesta de formación. Ambas situaciones pueden ubicar al profesor en una posición de "exterioridad" con respecto al saber que enseña, aunque esta situación se actualiza de modos bien diferentes en los sujetos.
La relación del docente con el saber está también marcada, como diji​mos, por las creencias compartidas acerca de ese saber y acerca de los gru​pos ligados a su producción. La relación del profesor con el saber se nutre de significados cuyo origen es social. Es sabido que no todos los saberes gozan de la misma legitimidad desde el punto de vista social y que su posesión o carencia establece distinciones entre los actores, define posi​ciones, marca distancias y jerarquías.
Finalmente, el conocimiento que el docente tiene de su materia y la relación que establece con ese saber se inscriben en su historia como sujeto y, por lo tanto, están asociados a representaciones ideutitarias y teñidos de valoraciones y emociones de diferente signo. La biografía per​sonal, escolar y profesional del docente aporta la matriz experiencia! sobre la cual construye una serie de sentidos en torno a esos objetos de saber. Ese vínculo también resulta de una serie de determinaciones psíquicas,
que se remontan aún más allá en el tiempo, hasta las relaciones objetales más tempranas y el deseo de saber.43
Maneras de enseñar: fuentes sociales, marcas personales
Las ideas previas tuvieron el propósito de delimitar un marco preli​minar para el estudio de las variaciones en la enseñanza. Como decíamos anteriormente, estudiar las diversas maneras en que los docentes llevan a cabo su acción pedagógica exige plantear, primero, algunas premisas básicas acerca de cómo esta acción es concebida así como señalar la com​plejidad que reviste su análisis.
Avancemos ahora un paso más. Un rasgo central de la perspectiva teó​rica asumida es el interés por construir un abordaje de la problemática del estilo que articule sus fuentes sociales y sus componentes subjetivos. Por un lado, la noción de estilo de enseñanza hace referencia a los modos per​sonales de enseñar, a las modalidades singulares e idiosincrásicas según las cuales cada maestro concibe y lleva a cabo la tarea. Así definido, el estilo nos acerca a lo diferente, a lo propio del sujeto, que resulta de las experien​cias biográficas y de los recursos propios del actor. Nos permite, como señala Ilansen (1993), reconocer la agencia e individualidad de cada maestro.
Pero, por otro lado, buscar las marcas de lo personal no implica, como también advertía Hansen, suscribir a una idea de sujeto aislado o encap- sulado. Por el contrario, en la línea marcada por teorías sociológicas como la de Bourdieu y Giddens, se considera necesario superar tanto las visio​nes objetivistas como subjetivistas de la acción docente. Entonces, no es posible concebir lo social sólo como agregación de individualidades, como tampoco es válido pensar en una total determinación de la acción indi​vidual por la estructura social.
Ello implica, en primera instancia, asumir las condiciones estructu​rales de la actividad docente. La enseñanza es una práctica social que en la actualidad se desarrolla en una compleja red de organizaciones —seg​mentadas, a su vez, en niveles educativos y modalidades, cada una con sus propias funciones, formas de gobierno y control—. Comprende diferen​tes ámbitos de decisión política, definición técnica y contextos de ense​ñanza en los que se desempeñan una gran cantidad de actores sociales."11 Las determinaciones estructurales corresponden al macronivel del contexto sociocultural y el sistema educativo, pero también se encuen​tran en el mesonivel de la institución y el contexto profesional en el que el docente se mueve. Cada escuela, en tanto organización, se inscribe en unas coordenadas temporales y espaciales que encuadran el trabajo coti​diano de maestros y alumnos: el contexto social y político; el entorno geográfico; la población que atiende; la dotación docente y la particular definición del puesto de trabajo del profesor; la arquitectura escolar, el equipamiento. También, en cada escuela, la organización, seguimiento y evaluación de la tarea pedagógica se realiza de distintos modos y ello también incide sobre Ja enseñanza. Algunas escuelas ofrecen variados apoyos a la tarea de enseñanza; en otras, la enseñanza es una tarea soli​taria y el intercambio de ideas o la posibilidad de efectuar consultas corres​ponden al ámbito informal y quedan libradas a las relaciones sociales espontáneas.
Considerar la enseñanza en tanto práctica social implica, en segunda instancia, atender a los principios y maneras de hacer y pensar socialmente construidas, por los modelos de acción docente desarrollados y custodia​dos en el marco de las tradiciones pedagógicas vigentes en un contexto determinado. Particularmente, resulta de especial interés indagar acerca de los puntos de articulación entre estas regulaciones de orden cultural y la acción individual.
Esta cuestión ha sido especialmente analizada por diferentes investi​gadores ligados a los estudios del trabajo y de las prácticas profesionales, cuyos aportes resultan de gran valor. Tal es el caso del concepto de "factor humano" de Dejours (1998). Según el autor, el análisis de la actividad per​mite demostrar que la tarea prescrita nunca puede alcanzarse exactamente a causa de las exigencias que impone "lo real", es decir, aquello que se conoce por su resistencia al dominio técnico y al conocimiento científico. Lo real se aprehende en primer lugar bajo la forma de experiencia vivida, cuando hay algo de la tarea que no puede alcanzarse mediante la ejecución rigurosa de lo prescrito. El carácter inevitable, inexorable, inagotable y siempre renovado de lo real en el trabajo hace necesario el reordenamiento por parte del actor de los objetivos fijados al comienzo, como respuesta al fracaso parcial que siempre acompaña a la actividad (Dejours, 1998). Por eso, el concepto de act ividad implica siempre la inclusión de la subje​tividad y la discreción, "un espacio privativo de alguna manera, donde hacer el bricolage, donde hacer los ensayos y las tentativas al resguardo de las miradas externas, de los controles" (Dejours, 1998). De algún modo, el factor humano está asociado al "distanciamiento" que debe operar el actor con respecto a lo prescrito. '"
Esta idea de distanciamiento también aparece, en los trabajos de Clot (Clot y Paita, 2000; Clot, 2003), en la relación que el autor establece entre género profesional y estilo.
Retomando la distinción entre la tarea prescrita y la actividad desarro​llada por los actores, señala que, en su opinión, más que hablar de un hiato entre la prescripción social y la actividad efectiva, lo que existe es un trabajo de reorganización de la tarea por parte de los colectivos pro​fesionales. Para él, la idea de "género social del oficio" o "género profe​sional" designa el trabajo de organización colectiva de la tarea que deriva en un cuerpo de valoraciones y obligaciones que regulan la actividad per​sonal de modo tácito. La existencia del género es reveladora de las fuen​tes sociales y culturales en la estructuración de la acción profesional. Llega a los actores sin procurar hacerlo, pero sin poder evitar hacerlo, con un carácter normativo que le otorga consistencia y perennidad. Es un recurso para enfrentarse a las exigencias de la tarea, y, simultáneamente, es objeto de ajustes y "retoques" por parte de quienes lo hacen su instrumento.
Clot introduce, entonces, la noción de estilo, que permite dar cuenta de este trabajo de ajuste del género y recuperar al sujeto. En tal sentido, el estilo es un tipo de "franqueo" con respecto a ciertas coacciones gené​ricas. Un franqueo que opera en dos sentidos. Por una parte, franqueo frente a la memoria impersonal. Es decir, el sujeto se distancia de la coac​ción representada por el género procurando conservar el beneficio del recurso, si es preciso, retocando la regla e inaugurando así una variante del género cuyo futuro finalmente dependerá del colectivo. Por otra parte, franqueo frente a la historia personal. Aquí, son los esquemas personales que, movilizados en la acción, son ajustados bajo el impulso doble del sentido de la actividad y de la eficiencia de las operaciones.
El estilo es, pues, para Clot, un concepto "mixto" que describe el esfuerzo de emancipación del sujeto con relación a la memoria imper​sonal y con relación a su memoria singular (Clot y Paita, 2000: 14-15). El binomio género-estilo propone una analogía fértil para dar cuenta de la relación planteada entre modelos y estilos de enseñanza en el marco de este trabajo. De este modo, el estilo es personal en tanto alude a un "modo de ser" docente, una impronta o sello propio. Pero la particular versión acerca de la enseñanza que cada docente construye se efectúa dentro de la trama de significados compartidos que ofrecen los modelos de enseñanza. Ellos constituyen "lo dado", el acervo de creencias, valo​res y recursos desde los cuales definir un estilo personal.
"Modelo" y "estilo" son herramientas que permiten explorar la diver​sidad de maneras de pensar y llevar a cabo la tarea de enseñanza. Ahora, si bien resulta posible integrar conceptualmente ambas nociones, resulta menos sencillo articularlas en un estudio empírico. En función del pro​pósito general planteado, la investigación que aquí se presenta tuvo que definir un diseño que respondiera a la necesidad de estudiar el estilo de enseñanza del maestro en el marco de las significaciones compartidas presentes en la cultura pedagógica local. Simultáneamente, conforme a la concepción de acción anteriormente esbozada, fue necesario contar con una estrategia metodológica que permitiera lograr una descripción de las configuraciones de acción del docente y, al mismo tiempo, acceder a los procesos de construcción de sentido del maestro. Finalmente, en la medida en que el estilo está ligado a una particular situación biográfica, fue necesario garantizar el acceso a las experiencias significativas de la historia profesional de los docentes.
A continuación, expondremos con algo más de detalle estas cuestiones.
Significados compartidos acerca de la enseñanza
Es nuestro interés introducir la relevancia de la dimensión cultural. Las decisiones y juicios de los docentes, su modo de definir y orientar la acción están mediados por los significados compartidos y socialmente construidos acerca de la educación y la escuela, la enseñanza y el do​cente, el alumno, el aprendizaje, el conocimiento, entre otros aspectos.
La cultura profesional constituye un conjunto de significados sanciona​dos, formas de pensar y hacer legitimadas, que preceden y atraviesan al sujeto individual, al tiempo que le ofrecen diferentes puntos de iden​tificación y anclaje. Ofrece un marco para el pensamiento y la acción de los sujetos, para interpretar las propuestas de innovación, las demandas curriculares y las situaciones cotidianas a las que se enfrentan.
Quienes comparten una práctica disponen de un conocimiento y un lenguaje que les es propio. Tavlor (1985) utiliza la noción de "lenguaje de la práctica" para dar cuenta de ese fenómeno que permite que un deter​minado lenguaje sea utilizado preferentemente en determinados contex​tos sociales y culturales. El lenguaje de la práctica, dice el autor, no refleja la realidad social de la práctica, pero produce significado y, por lo tanto, crea realidad. Es mediante este lenguaje que las organizaciones y relacio​nes sociales son definidas y el idioma de la práctica llega a ser el lugar en el que se concibe la identidad de ese grupo. Al referirse al lenguaje de la práctica de los maestros y profesores, Gudmunsdottir (2002) señala que sus sistemas de creencia colectivos "ventrilocuan" a través del len​guaje de la práctica. Es una voz situada socio-culturalmente que resuena a través de las voces de cada maestro individual.
La práctica nunca está desprovista de cierto nivel de comprensión teórica o preteórica, está constituida por una serie de conceptos, relacio​nes, valores, distinciones, lenguaje. Por lo tanto, comprometerse en una práctica equivale a ser capaz de hablar el lenguaje de esa práctica.
Según Taylor (1997), el trasfondo de significados compartidos es el que permite a los actores comprender ciertas reglas, e incluso seguir​las, sin pasar muchas veces por un trabajo representacional. Del mismo modo, Ricoeur destaca el papel de estás reglas de naturaleza social que están en la base de toda práctica —como los oficios, las artes, los juegos—. Para él, la unidad de una práctica descansa en una relación particular de sentido, expresada por la noción de "regla constitutiva" —porque no está sobreañadida de modo externo—, que permite otorgar significación a los gestos particulares en el contexto de una práctica (Ricoeur, 1996: 54).46
Entonces, la cultura pedagógica define el contexto de referencia sim​bólico para la acción docente y contribuye a dar sentido e identidad a los profesores. En efecto, diversos estudios acerca de las prácticas de ense​ñanza han llamado la atención sobre la dimensión cultural de las prác​ticas de enseñanza (Gibaja, 1992; Hargreaves, 1996; Weber y Mitchel, 1996; Stigler y Hiebert, 1999; Durand, Ria, Flavier, 2002). Como señala Hargreaves, las culturas de la enseñanza comprenden creencias, valores, hábitos y formas de hacer las cosas asumidas por las comunidades de pro ​fesores que tienen que afrontar exigencias y limitaciones similares en el transcurso de muchos años.
Los sistemas simbólicos no sólo ofrecen un marco de comprensión para los actores. En tanto constituyen significados sancionados y legiti​mados, ejercen una fuerza reguladora sobre los sujetos. Como señala Geertz, la cultura ofrece un sistema organizado de símbolos significati​vos que permiten al sujeto orientarse y moverse en el mundo. Por eso, advierte que la cultura no debiera ser entendida como complejos de esque​mas concretos de conducta costumbres, usanzas, tradiciones, conjuntos de hábitos, sino como una serie de mecanismos de control, esto es pla​nes, recetas, fórmulas, reglas, instrucciones, que gobiernan la conducta (Geertz, 1991: 51).
De modo similar, la psicología cultiiralista de Bruner descansa sobre la tesis de que la cultura da forma a la mente en tanto aporta la "caja de herramientas" a través de la cual los sujetos construyen el mundo —o los mundos, como dice el autor— y las concepciones acerca de sí mismos. La cultura permite representar la realidad mediante un simbolismo com​partido por todos aquellos que la integran y que se ocupan de conser​varla y transmitirla a otras generaciones. Pero además, dice Bruner, la cultura da forma a las mentes de los individuos.
"Aunque los significados están 'en la mente', tienen sus orígenes y su significado en la cultura en la que se crean. (...) por mucho que el individuo pueda parecer operar
como' una jugada en una partida de ajedrez. La jugada no existiría, con esta signifi​cación y este efecto en la partida, sin la regla que 'constituye' la jugada en cuanto fase de la partida de ajedrez" (Ricoeur, 1996: 155).
por su cuenta al llevar a cabo Ja búsqueda de significados, nadie puede hacerlo sin la ayuda ele los sistemas simbó​licos de la cultura. Es la cultura la que aporta los instru​mentos para organizar y entender nuestros mundos en formas comunicables" (Bruner, 1997: 20-21).
Estas ideas tienen un impacto considerable en el análisis de la acción
social. La cultura debe ser comprendida como u n conjunto de unidades cognoscitivas útiles que definen "la acción conveniente" según las nor​mas y valores de un grupo social determinado. Por eso, los elementos constitutivos de la cultura de los profesores son lo cal iza bles aun en el seno de la acción individual. En tal sentido, la acción, como señalan Durand, Ria y Flavier, "es simultáneamente la expresión de una indi​vidualidad, de una singularidad y de una comunidad que aparece mar​cada por una doble articulación, a nivel personal y a nivel colectivo" (Durand, 2002: 84).
Estas normas y valores se expresan a menudo bajo la forma de "lemas pedagógicos", que son expresiones generales de alto valor normativo. En lugar de describir un estado de cosas, se trata de afirmaciones que recomiendan, indican, exhortan.17 Para Cam ilion i, los lemas pedagógi​cos "consisten en esquemas prácticos de pensamiento y acción. Son una expresión concentrada de la cultura que, como los refranes y los prover​bios, emplean metáforas e implican juicios de valor" (Camilioni, 2007).
Se trata, además, de generalizaciones de carácter sistemáticamente ambiguo, por lo que exigen una interpretación y un proceso de delimi​tación de su significado. Precisamente, en esa vaguedad reside su fuerza, porque suscitan una rápida adhesión a imágenes atractivas, por ser a veces retazos de teorías pedagógicas o restos de slogans de políticas educativas, pero sin las restricciones que puede imponer una propuesta que expone sus fundamentos (Komisar y McClellan, 1971).
Por supuesto, al hablar de cultura pedagógica no se hace referencia a una entidad homogénea. Se produce y sostiene en diferentes ámbitos: las instancias de capacitación y desarrollo profesional, los proyectos, las propias escuelas.
En la investigación desarrollada, hemos asumido que estas culturas son portadoras de modelos profesionales que reúnen una serie de con​cepciones acerca de la educación, las finalidades educativas de la escuela y el curriculum, la enseñanza y el papel docente, el aprendizaje y el fun​cionamiento de la mente. Conforman un sustrato normativo en tanto aportan un conjunto de pautas de acción, creencias, imágenes y valores que regulan la acción individual y condensan aquellos rasgos que defi​nen la identidad profesional en un determinado contexto social e histó​rico. En tanto se trata de producciones de naturaleza histórica y social, los modelos están sujetos a cambio. Por otra parte, no se trata concepcio​nes monolíticas sino de diferentes visiones que pueden coexistir o adop​tar distintas versiones a lo largo del tiempo.
l a noción de modelo, como trama de concepciones acerca de la ense​ñanza, da cuenta de las tramas de significación compartidas por un con​junto de actores que integran una práctica. No aluden a construccio​nes que se deriven a prior i de propuestas teóricas, sino del reservo rio de valores, creencias y principios de acción que informa la acción de los docen​tes. Por eso, el acceso a estos modelos se efectuó a partir de un proceso de reconstrucción de las concepciones que aparecen reflejadas en el discurso de los maestros en situación de entrevista.
Particularmente, en el contexto de la investigación, el concepto de mo​delo de enseñanza hace referencia a un conjunto de concepciones acerca de las intenciones pedagógicas (propósitos de la actividad docente, la finalidad de la escuela primaria y el valor formativo de las ciencias natu​rales); el alumno y el aprendizaje (significaciones atribuidas a la idea de aprendizaje, las act ividades implicadas en este proceso y los problemas que presenta el aprendizaje de las ciencias en particular); el contenido de enseñanza (tipo de contenido priorizados, la orientación general y los criterios para su selección, el patrón de organización y su tratamiento por parte del docente); la planificación y el curriculum (naturaleza del proceso de programación y el tipo de operaciones implicadas, el papel de la programación en la enseñanza y la relación entre instancia preactiva e interactiva); las estrategias didácticas y la ayuda pedagógica (signifi​cados asociados al enfoque y estrategia general de enseñanza, el tipo de actividades, las formas de ayuda pedagógica e intervención en clase, los recursos).
Dimensiones para el abordaje de los estilos de enseñanza
En la investigación que da origen a este texto, se propuso una pers​pectiva comprensiva que procurara reconstruir las configuraciones de acción de los docentes y los procesos de construcción de sentido que las acompañan. De ello se desprendió la necesidad de contar con herramien​tas conceptuales y metodológicas que permitan efectuar una descripción de la actividad del maestro y, al mismo tiempo, acercarse al modo en que esa práctica es experimentada, relatada, reflexionada por el propio actor.
El estilo de enseñanza es un constructo compuesto por dimensiones definidas por el investigador con el propósito de estudiar y comprender un fenómeno que es en sí complejo.48 La necesidad de identificar facetas o aspectos que posibiliten un abordaje empírico de este objeto no supone considerarlos como dimensiones discretas. Ello es particularmente visi​ble en la instancia interactiva de la enseñanza, en la que resulta espinoso descomponer la intervención docente en diferentes aspectos y subaapectos, y determinar a cuál de ellos corresponden los distintos actos del maestro. Además, existen entre ellos relaciones de mutua determinación.
Conforme a la idea de acción propuesta anteriormente, los rasgos que definen el estilo de enseñanza corresponden tanto a los modos de obrar del docente como a los sentidos que atribuye a su acción, en términos de concepciones, motivos y propósitos. Desde este punto de vista, se ha considerado que el estudio de las modalidades personales de acción debe apuntar a la descripción de los comportamientos del sujeto en clase —como
de hecho ha sucedido en gran parte de los trabajos antecedentes—, pero no limitarse a ellos, posibilitando el acceso a los modos en que el sujeto percibe, valora y otorga direccionalidad a su tarea.
Estas consideraciones dan lugar a una primera diferenciación en dos dimensiones. En un primer término, el estilo está definido entonces por un modo particular de llevar a cabo las actividades de enseñanza. Esta dimensión corresponde a lo que Barbier denomina función preformativa de la acción, que involucra a todos aquellos fenómenos que partici​pan directamente del proceso de transformación del mundo que consti​tuye una acción. En segundo lugar, en tanto el estilo es un modo de llevar a cabo la tarea pero también un modo de concebirla, se procura atender al trabajo de puesta en representación que acompaña a la acción. Tal como señala Barbier, el acceso a los fenómenos de construcción de sen​tido no puede ser más que indirecto para el analista, pues se trata de rea​lidades mentales.
Las actividades operatorias, de pensamiento y de comunicación corresponden a esferas diferentes, cada una de las cuales guarda una auto​nomía relativa respecto de las otras (Barbier, 2000). A su vez, cada una de ellas puede ser analizada según un modelo de inteligibilidad. Entre ellas no existen, entonces, relaciones de determinación lineales y jerár​quicas sino relaciones de investimento recíproco, idea que Barbier toma de Vigotsky. Recuerda también al respecto la distinción establecida por Argyris y Schón entre "teorías profesadas" y "teorías en acto o en uso" (Argyris, Putnam y Me Lain Smith, 1985).
Comentaremos los aspectos tenidos en cuenta en relación con cada una de estas dimensiones del estilo.
Como dijimos, lo que el docente "hace" al enseñar corresponde a distintos momentos. Desde un punto de vista procesual, la enseñanza implica una fase preactiva, interactiva y posactiva. Las decisiones que el profesor toma en la programación forman parte de un complejo pro​ceso de pensamiento, en el que se entrelazan representaciones variadas referidas al presente y a las experiencias previas: representación es acerca de los alumnos —y sus posibilidades y necesidades—; acerca de sí mismo en situación de enseñanza; acerca del curriculum y el contenido; acerca de logros alcanzados y obstáculos enfrentados en situaciones similares; acerca del tiempo, el espacio y los recursos, etc. La tarea exige del docente
un esfuerzo de puesta en relación de todos estos elementos, ponderación, síntesis y proyección hacia el futuro.
A su vez, en tanto el docente es un actor institucional, la programa​ción responde a la necesidad de hacer públicas las propias decisiones pedagógicas a través de una actividad de comunicación. Las formas en que ello se lleva a cabo son variables según las épocas, el nivel del sistema educativo, las instituciones y la experiencia del docente. Pero también tienen que ver con modalidades personales de llevar a cabo esta tarea.
Al programar, los docentes determinan prioridades, delimitan alcan​ces y niveles de profundidad de los contenidos curriculares, escogen face​tas de análisis de los distintos temas.49 El docente estructura el saber a los fines de la enseñanza, "trabaja" con el contenido en vistas a la ense​ñanza; lo que implica elucidar el tema de diversas formas, reorganizarlo, ubicarlo en actividades, ligarlo a metáforas, vincularlo a emociones, pro​poner ejemplos y demostraciones (Shulman, 1987).50 Para Klafki, este proceso constituye la instancia crucial del análisis didáctico que lleva a cabo el docente al planificar. En términos generales, permite desentra​ñar la "sustancia general" de un contenido educativo, la trama de relacio​nes que implica y el contexto más general de sentidos, cuestiones y pro​blemas en el que éste se inscribe (Klafki, 1995).51 Aun admitiendo que el espacio decisional del profesor está delimitado o prefigurad© por los alcances de la prescripción curricular, el docente lleva a cabo una serie de operaciones de construcción del contenido de enseñanza que suponen el análisis de los propósitos, la selección y estructuración del contenido de acuerdo con determinados criterios de organización y secuencia.
A su vez, las decisiones relativas a la forma y el contexto de enseñanza son inseparables de los propósitos de enseñanza y de los objetivos de aprendizaje definidos, y del modo en que se ha concebido y dado forma al contenido. Al priorizar determinadas facetas de un tema e imaginar aquellos significados cuya construcción se desea promover, el profesor anticipa el contexto general en el que se llevará a cabo el proceso, imagina secuencias de trabajo posibles, estudia distintos modos de combinar las actividades.
En suma, todo este proceso se asemeja a la adopción de una estrategia,52 en la que se articulan propósitos, objetivos, contenidos, formas de orga​nización de la clase y recursos, alrededor de una organización del espa​cio y una distribución de los tiempos. La planificación que elabora el docente es el documento que resulta de esta actividad mental de diseño. Aunque no refleja de modo completo el conjunto de las reflexiones, inte​rrogantes y aspectos no resueltos en el proceso, permite apreciar algunos aspectos de esta anticipación. Permite establecer diferencias entre los maestros en lo que atañe, en términos de Bru (1993), a la variabilidad concebida.

Desde la perspectiva de este estudio, se han priorizado los siguien​tes aspectos en particular: la unidad temporal a la que se refiere la pro​gramación, el grado de formalización (uso personal/uso institucional), el enfoque general de la planificación (global /analítico), las dimensio​nes didácticas consideradas y la relación entre ellas, la relación entre los objetivos y contenidos seleccionados y la propuesta curricular vigente para el área.
El análisis de las formas de actividad en clase permite una aproxi​mación a lo que Bru denomina "variedad realizada", en su esquema de trabajo (Bru, 1993). En contraste con lo que sucede en la programación, la instancia interactiva se caracteriza por la simultaneidad y multidimen- sionalidad. El docente está involucrado en distintos tipos de actividades que requieren de la movilización de un tipo particular de saberes: man​tener una atención "flotante" hacia los distintos planos de la clase, mane​jar los tiempos, organizar los recursos, ajustar la ayuda pedagógica en función de las necesidades del grupo, aprovechar las contribuciones de los alumnos y las posibilidades que una actividad ofrece en beneficio de los propósitos planteados, ser sensible a lo emergente e interpretar los indi​cios no verbales.
Con fines analíticos, es posible establecer esferas de intervención. Esto permite interpretar lo que un docente hace en clase, dice o expresa de modo no verbal en el marco de un esquema que distingue aspectos didác​ticos, organizativos y de gestión, y relaciónales. Sin embargo, como diji ​mos, el carácter complejo de la enseñanza impide la ubicación de cada uno de los comentarios, gestos, preguntas o decisiones del maestro en categorías con límites definidos e independientes unas de otras. De este modo, lo didáctico, lo organizativo y lo pedagógico han sido utilizados más bien como perspectivas para caracterizar las actividades del docente e identificar rasgos propios.
El análisis de las modalidades de actuación ha prestado especial aten​ción a los aspectos didácticos, particularmente, en lo relativo al contenido y las formas de actividad e interacción en clase, así como sus articulacio​nes con las intenciones pedagógicas planteadas por el docente en la pla​nificación o en las entrevistas, bajo la forma de propósitos y objetivos. No obstante, se han considerado también los aspectos relaciónales y de manejo de la clase.
En cuanto a la perspectiva didáctica, resulta especialmente relevante el análisis del enfoque general del contenido y el particular tratamiento que efectúa el docente. El contenido resulta de un proceso de construc​ción que lleva a cabo el profesor en el cual asigna un enfoque al tema y marca una impronta formativa singular, define dimensiones o aspectos a enfatizar (información, conceptos, principios, habilidades específicas y destrezas, habilidades generales del pensamiento, competencias, acti​tudes).5" También determina los alcances y el grado de profundidad en su tratamiento, el registro de formulación del contenido (Astolli, 2001) y su modo de presentación, el orden y las relaciones que es posible esta​blecer entre los contenidos actuales y entre éstos y otros anteriormente trabajados.
Lo didáctico no se refiere sólo a la "sustancia" de lo que se enseña, sino también a su "forma", es decir, a la estrategia general adoptada y las acti​vidades desarrolladas por docente y alumnos. Esto supone adoptar un modo de intervención docente y de organización del trabajo del alumno, posibilitar un tipo particular de interacción y proponer un determinado uso del espacio y de los recursos. Desde el punto de vista de quien enseña, las actividades representan la unidad central de organización de la clase, que delimita segmentos temporales y permite definir espacios de transi​ción entre uno y otro. Como señala Doyle, una actividad puede ser des- cripta en términos del espacio físico en el que ocurre, su duración, su con​tenido pr incipal, el tipo y número de participantes, los recursos y materiales empleados y el tipo de comportamiento esperado de los participantes (Doyle y Cárter, 1984). Asimismo, desde el punto de vista del aprendi​zaje, las act ividades constituyen las ocasiones que posibilitan el abordaje de determinados contenidos por parte de los alumnos. Por eso, han sido definidas como "(...) instrumentos para crear situaciones y abordar contenidos que permitan al alumno vivir experiencias necesarias para su propia transformación" (Díaz Bordenave y Martins Pereira, 1985).
Se procuró reconstruir la estrategia a partir de la caracterización de las actividades, atendiendo al tipo de actividad y comportamiento espe​rado, la duración, la forma de organización social propuesta, y las inter​acciones54 y el grado de estructuración.
El concepto de actividad, sin embargo, no permite dar cuenta de la diversidad del trabajo académico en clase y del tipo de procesos cognitivos que pueden desplegarse a partir de un mismo formato de actividad. La noción de tarea, en el sentido propuesto por Doyle (Doyle, 1983; Doyle y Cárter, 1984), constituye una herramienta para aproximarse a esta cuestión y posibilita una nueva mirada de las relaciones contenido/forma. El contenido se "materializa" en clase a través de las tarcas que moldean los elementos fon nativos definidos a nivel del curriculum y la programa​ción, a partir de las formas específicas de organización del pensamiento y la acción que ellas promueven o inhiben. Como señala Doyle, "el tra​bajo académico de los estudiantes en la escuela está definido por las tareas académicas que están enraizadas en el contenido que los estudiantes encuentran a diario. (...) Los estudiantes aprenderán aquello que la tarea los lleve a real izar" (Doyle, 1983: 7).
54.
En términos generales, se han distinguido tres tipos de situaciones de enseñanza desde este punto de vista: a) situación impositiva colectiva: en ella se presenta un conjunto de conocimientos del que cada miembro debe apropiarse mediante una actividad intelectual individual, b) Situación individualizada: implica un diálogo entre cada estudiante y un programa de trabajo que lo interrogue, lo guíe, io con​duzca, a su ritmo, hacia el objetivo perseguido, c) Situaciones interactivas: alumnos interactúan entre sí en un grupo pequeño y en el grupo amplio con la coordinación del docente (Cois, 2004).
La organización y gestión de la clase refiere, como se señaló, a la defi​nición y sostén de un encuadre de trabajo, y al manejo de la situación interactiva del aula. Para Dovle (1979), la clase es un sistema complejo de relaciones e intercambios; la información fluye de diferentes fuentes y en diversas direcciones. La principal tarea del docente en clase es lograr y mantener la cooperación de los estudiantes para el desarrollo de las actividades. Ello requiere, entre otras cosas, competencias ligadas al esta​blecimiento de reglas, el moni toreo del tiempo, la puesta en práctica de estrategias para enfrentar las eventuales disrupciones en el curso de la clase, el manejo de las transiciones. Estas demandas de gestión están con​dicionadas, a su vez, por la índole de las tareas académicas.
Además de las contribuciones de Doyle, se han considerado los apor​tes de Meirieu (1992), quien, corno se señaló, subraya la importancia de la organización del espacio, la distribución del tiempo y la codifica​ción de los comportamientos como formas de mediación necesaria en la relación pedagógica que permiten ofrecer puntos de apoyo y sostén a las personalidades. En la misma línea, Maulini (1999) señala que la ges​tión de la clase se vincula fuertemente con lo relaciona! y requiere del docente una serie de capacidades de observación y análisis, así como acti​tudes y tomas de posición de orden ético-político en tanto comprome​ten a su responsabilidad como educador.
Para el análisis de la relación pedagógica se retomaron predominan​temente los aportes planteados por algunos pedagogos de orientación humanista y de investigaciones clásicas sobre el comportamiento docente
Es posible distinguir entre tareas de memoria (demandan reconocimiento o repro​ducción de información previamente adquirida), tareas de procedimiento o rutina (requieren aplicación de un algoritmo o fórmula para obtener una determinada respuesta), tareas de comprensión (implican elaboración de nuevas versiones de una información, aplicación de procedimientos a situaciones nuevas) y tareas de opinión (promueven la expresión por parte del alumno de sus opiniones, pre​ferencias y reacciones personales frente a un contenido determinado) (Doyle y Cárter, 1984).
 (Nickel, 1981; Abraham, 1986; Rogers y Freiberg, 1991). Estos desarrollos llaman la atención sobre los aspectos actitudinales tales como autentici​dad, congruencia, empatia, comprensión y aceptación del alumno, con​fianza y estímulo a la iniciativa propia y la independencia. También se han considerado los aportes de Van Manen (1998) acerca del "tacto peda​gógico", que aluden a esa particular disposición hacia el niño o el joven que subyace a la tarea del docente. Esta solicitud u orientación hacia el otro se expresa interactivamente mediante la sensibilidad activa hacia la sub​jetividad del otro, la atención, la cercanía, el humor, la tolerancia, la segu​ridad y prolección (Van Manen, 1998). Finalmente, para la caracteriza ción de la relación pedagógica, se han tenido en cuenta los aportes de Bernstein con respecto a lo que él denomina enmarcación o enmarcamiento, que se refiere a la regulación de la relación pedagógica y el control de la comunicación (Bernstein, 1990: 41). El enmarcamiento puede ser fuerte, cuando el transmisor controla los principios de la comunicación, o débil, cuando se otorga al adquirente un espacio en que pareciera tener control sobre estos principios.
Como hemos dicho, los modos de concebir la enseñanza es otra de las dimensiones en la que se expresa el estilo de! docente. Efectivamente, la acción da lugar a procesos de pensamiento por parte del sujeto, a una construcción y transformación de representaciones acerca de la situa​ción y el entorno, acerca de sí mismo en la situación, acerca de los otros. Este "trabajo" de representación tiene lugar en el espacio mental del sujeto a través de un proceso que asocia imágenes que remiten a muchos espacios de referencia, tanto teóricos como experienciales. Como se ha señalado ya, estas concepciones, creencias, propósitos, proyectos y motivos —en términos de Schutz— tienen una importancia decisiva en la construcción del sentido de la acción por parte del actor aunque no lo agoten.
Muchas de estas cuestiones han sido el foco principal de interés de las investigaciones centradas en el pensamiento del profesor. De hecho, como se señaló, estos estudios abrieron la exploración del contexto psico​lógico de la enseñanza, en el que se interpreta y se actúa. En este sen​tido, el trabajo retoma los planteos desarrollados por Elbaz (1981) y Clandinin y Connelly (1988) acerca del conocimiento práctico, particu​larmente, en lo que se refiere a su relación con los aspectos afectivos
y valorativos del sujeto, y a la multiplicidad de vertientes que operan en su configuración.
Se han considerado, asimismo, los aportes de Barbier acerca de las características que reviste la actividad representacional del actor y de los diferentes tipos de representaciones en juego, y las relaciones entre las fuentes experienciales y teóricas de este tipo de representaciones. Final​mente, en afinidad con lo planteado por Elbaz a propósito del papel de las emociones en la cognición, el autor reconoce la presencia de fuertes lazos entre fenómenos afectivos, representacionales y operatorios en el desarrollo de la acción (Barbier y Galatanu, 1998). Se ha prestado especial atención en este estudio a:
•
Representaciones acerca del entorno de la acción, que se refieren a la construcción de la situación por pai te del actor.58 Esta cons​trucción que efectúa el docente puede incluir referencias al contexto áulico, institucional, comunitario o político-profesional.
•
Representaciones finalizantes. En el caso de la enseñanza, en esta categoría se ubican las distintas referencias del sujeto a sus propó​sitos como docente, sus opiniones acerca de las finalidades de la escuela y de la enseñanza de las ciencias en particular, como también aquello que espera que sus alumnos logren en materia de aprendi​zaje, es decir, los objetivos.
•
Representaciones acerca del curriculum y de la propuesta curricu​lar vigente. Reúnen ideas y valoraciones acerca del proyecto que el curriculum expresa así como apreciaciones acerca del uso del texto curricular en la programación.
· Representaciones acerca del alumno y el aprendizaje, incluyen todas aquellas apreciaciones, ideas y valoraciones referidas a las caracte​rísticas del grupo de alumnos, a sus potencialidades y carencias, a la naturaleza del proceso por el cual el alumno aprende y el tipo de actividades que debe realizar, a la índole de las dificultades u obs​táculos que debe enfrentar.
• Representaciones acerca de su propia tarea en sus diferentes facetas. Comprende aquellas ideas y concepciones referidas a la progra​mación (su naturaleza e importancia, el modo de realizarla, las fuen​tes utilizadas); el contenido de enseñanza (el enfoque general y las dimensiones priorizadas, los criterios de selección y estructuración), las estrategias de enseñanza y las formas de intervención docente (enfoque general y tipos de actividades privilegiadas, formas de organización social de la clase, características de la ayuda docente en ciase, recursos).
Perspectiva situacional y biográfica para el estudio de los estilos de enseñanza
Desde una perspectiva situacional, es decir, aquella que intenta reconstruir el "aquí y ahora", el estilo aparece como un conjunto de ras​gos que corresponden a las diferentes dimensiones de la acción. Al mismo tiempo, en este trabajo se procura indagar acerca de las relaciones entre la modalidad propia de enseñanza del maestro y su particular historia de vida profesional, lo que conduce a la adopción de una perspectiva biográfica.
Existen, en este sentido, una serie de aportes provenientes de los estu​dios acerca de las historias de vida profesional de los docentes y la inves​tigación narrativa acerca de la enseñanza (Elbaz, 1981; Rayinond, Butt y Yamagishi, 1993; Gooodson y Hargreaves, 1996; Gudmunsdottir, 1996, 1998; I luberman, 1998; Schulz, 1997; Huberman, Thompson y Weiland, 2000; Bolívar Botía, 2002; Goodson, 2003).
Estos trabajos han llamado la atención sobre distintos aspectos. En primer lugar, las experiencias de vida y los antecedentes de los docentes: el entorno familiar, social y cultural, las experiencias escolares y las figu​ras significativas del grupo familiar o de la escuela. Estas experiencias per​miten comprender la elección de la carrera pero también están fuerte​mente ligadas a las orientaciones y prácticas pedagógicas actuales de los docentes. Particularmente, estas personas a menudo, se ofrecen como modelos para el sujeto y tienen una influencia importante en la construc​ción de lasádeas acerca de la enseñanza y de aquello que se considera como "pedagógicamente bueno" de allí en adelante (Raymond, Butt y Yamagishi, 1993; Goodson, 2003).
También se han estudiado las vidas profesionales de los docentes desde el punto de vista de la carrera, sus etapas y decisiones profesionales. Como señala Huberman, estas investigaciones se han llevado a cabo desde enfoques fenomenológicos o hermenéuticos que intentan comprender el significado de la experiencia individual de casos particulares, o para​digmáticos, es decir, con el propósito de identificar regularidades a par​tir de muchas trayectorias individuales (Huberman, Thompson y Weiland, 2000).
En general, los estudios de la carrera del profesor permiten identifi​car tendencias y construir tipos para representar las diferentes fases, cada una de las cuales gira en torno a temas o problemáticas centrales. También resultan de interés para establecer relaciones con el ciclo de vida de los sujetos. No obstante este valor, las secuencias definidas en los estudios empíricos para modelizar el ciclo profesional permiten caracterizar a un amplio número de casos pero nunca a toda la población.
El desarrollo de la profesión es, en consecuencia, un proceso, en lugar de ser una serie sucesiva de hechos puntuales. Para algunas personas, este proceso puede parecer lineal, pero para la mayoría hay avances, regre​siones, puntos sin salida y cambios de dirección impredecibles desenca​denados por nuevos acontecimientos; en resumen, discontinuidades (Huberman, Thompson y Weiland, 2000: 56).
Los estudios sobre la historia de vida de los maestros y profesores también permiten identificar acontecimientos críticos, sucesos que afec​tan de manera crucial su percepción y su práctica (Goodson, 2003). Particularmente, Woods ha denominado así a aquellos sucesos que constituyen un tipo de actividad excepcional, "los grandes momentos de enseñabilidad", en los que los docentes logran superar las contradiccio​nes de su trabajo y alcanzan una experiencia cumbre. Otros docentes se refieren a estos sucesos como situaciones que han producido cambios importantes en sus vidas profesionales (Woods, 1998: 143).
Desde otro punto de vista, el estudio de las historias de vida profesio​nal pone de manifiesto las relaciones entre el tiempo y la construcción de saberes profesionales así como la naturaleza, tanto personal como social, de sus fuentes. Efectivamente, como señala Tartlif (2004) los saberes de los docentes, lejos de circunscribirse a aquellos aprendizajes realizados durante la preparación para el magisterio, se caracterizan por su ins​cripción en la historia de vida del docente, incluyendo la socialización primaria y especialmente escolar, y su construcción a lo largo de toda su carrera.
Síntesis de lo enunciado y presentación del trabajo de investigación realizado
Este trabajo asume algunos supuestos teóricos acerca de la enseñanza. El primero de ellos se refiere al carácter situado de las acciones de ense​ñanza. La enseñanza no constituye una entelequia sino que resulta de una serie de determinaciones de diversa naturaleza. Más allá de la tarea prescrita, la acción docente se inserta en múltiples contextos —desde los contextos sociales, educativos y profesionales más amplios hasta el contexto institucional y de la clase en que la acción tiene lugar—, se ins​cribe en un espacio y un tiempo, en una serie de sucesos en curso.
En segundo lugar, la enseñanza es, además, una actividad compleja. Por su carácter interactivo y dialógico, porque involucra una gama de actividades diversas, porque enfrenta al docente a la toma de decisiones sobre situaciones singulares y controvertidas en contextos de incertidum bre y urgencia.
Un tercer supuesto es que las diferencias entre docentes existen y que son significativas. Como se vio, este asunto ha sido estudiado por dife​rentes investigaciones desde enfoques teóricos y metodológicos diver​sos. Las variaciones entre docentes se han considerado importantes,
en algunos casos, desde una perspectiva de eficacia. En otros, los parti​culares modos de concebir y llevar a cabo la tarea se han juzgado impor​tantes para aumentar la comprensión de la enseñanza en tanto acción del docente y de los fenómenos involucrados en su configuración y su cambio.
Finalmente, un cuarto supuesto tiene que ver con el modo de enten​der la naturaleza de la acción social. En tal sentido, se ha procurado subra​yar la importancia de dos ideas. La primera de ellas es que la acción docente integra tanto las actuaciones como los sentidos que ellas tienen para los actores, conforme a lo señalado por diferentes desarrollos teóricos provenientes de la sociología comprensiva y de los estudios acerca del pensamiento del profesor. La segunda es que la acción del profesor está configurada por aspectos tanto de naturaleza individual como social, par​ticularmente, por las producciones culturales de quienes comparten una práctica profesional. En este punto convergen distintos modelos teóricos provenientes del campo filosófico, sociológico y psicológico y, en parti​cular, una serie de estudios relativos a las culturas profesionales y de la enseñanza.
A partir de estas consideraciones, se definió como propósito el estu​dio de los estilos de enseñanza desde una perspectiva que privilegia el análisis de sus relaciones con los modelos de enseñanza disponibles en la cultura profesional local, por un lado, y con la historia de vida profe​sional de cada sujeto. Ello permite dar cuenta de la particular situación biográfica y de las experiencias a través de las cuales un maestro cons ​truye su modo personal de ser docente.
Finalmente, se han definido las dimensiones atendidas para el abor​daje empírico de las nociones de modelo y estilo de enseñanza, así como los aspectos considerados para la reconstrucción de las biografías pro​fesionales. Como pudo apreciarse, se recuperan e integran, en esta instan​cia, las contribuciones de la teoría didáctica y curricular de los estudios acerca del pensamiento del profesor y de las investigaciones acerca de las prácticas profesionales.
La obtención de información
En el estudio de casos llevado a cabo, el propósito central, como se ha señalado, fue indagar acerca de los aspectos singulares del desempeño y de las concepciones de las docentes. En primera instancia, esos rasgos se vuelven accesibles al investigador a través de la observación y el análi​sis de la actividad del docente, fundamentalmente, en el plano interactivo. Asimismo, se procuró acceder a las configuraciones de sentido propias del actor a través del discurso del sujeto en situación de entrevista.
Mirado en su conjunto, el trabajo de campo se ajustó a los criterios de los estudios cualitativos en general, en el sentido de asegurar una rela​ción constante y dinámica entre las preguntas de investigación y la reco​pilación de información. De este modo, la regulación del propio proceso de indagación se efectúa a partir de las ideas que emergen del trabajo de análisis e interpretación. Ello permitió afinar las áreas de indagación y pre​guntas de las sucesivas entrevistas (Gláser y Strauss, 1967; Erikson, 1989).
Se llevaron a cabo, entonces, dos rondas de entrevistas. En la primera de ellas, la indagación se centró en los siguientes aspectos: descripción del contexto institucional y del grupo clase, representaciones acerca de sí mismo como docente y de la tarea (los propósitos, el contenido, las estrategias de enseñanza y el papel del docente, el curriculum).
En la segunda, se indagó particularmente sobre aspectos de la historia de vida profesional de las dos docentes,6' a partir de una consigna inicial
amplia, en la que se presentaban las principales áreas de indagación. Estas se referían a las circunstancias ligadas a la elección de la carrera, la for​mación inicial para la docencia, experiencias de capacitación posteriores, experiencias laborales más significativas particularmente las experiencias iniciales y aquellas que resultaron cruciales o valiosas desde la perspectiva del sujeto. Se solicitó a cada docente que intentara describir con el mayor detalle posible los acontecimientos y las personas, evocar las emociones y caracterizar el contexto institucional, profesional y político más amplio de los sucesos.62
Entre estos dos momentos se realizó una serie de observaciones de clases de carácter abierto. Como material complementario, se recogieron planificaciones didácticas de la docente y trabajos de los alumnos. Se optó, en primer lugar, por observar un período de tiempo definido por la do​cente, cuyo trabajo se describe en los capítulos siguientes, para lo cual se solicitó que ella indicara el comienzo y el fin del tratamiento de un tema o de una unidad. Asimismo, se efectuó una última jornada de observa​ción al año siguiente, encontrándose ya las docentes con otro grupo de alumnos, aunque en la misma escuela. Esto permitió observar el desem​peño docente con otro grupo a fin de identificar posibles variaciones en el patrón general encontrado.
Las observaciones fueron abiertas y tuvieron el carácter de un regis​tro escrito que intentó reproducir con la mayor fidelidad posible la com​plejidad y riqueza de los sucesos del aula. Además, las clases fueron gra​badas, de modo tal de poder completar el registro manual inicial.
El análisis
La perspectiva de análisis adoptada enfatizó la importancia del esta​blecimiento de relaciones entre las diferentes dimensiones de la acción del docente, lo cual implicó articular información proveniente de fuen​tes diversas. Se pretendió, centralmente, captar los rasgos del estilo de enseñanza y buscar las relaciones entre esa modalidad personal y dos conjuntos de datos: aquellos ligados a las concepciones de enseñanza identificadas en la primera etapa y aquellos provenientes de la biografía profesional.
El análisis del discurso de las docentes comenzó, como en el caso de las entrevistas iniciales, por el trabajo de categorización, aunque en esta oportunidad la cantidad de casos no demandó el apoyo de una herra​mienta informática. Más allá de esta sistematización inicial, la búsqueda del significado siguió las líneas generales de lo que Van Manen denomina análisis temático, entendido como "el proceso de recuperar el tema o los temas que están encarnados y dramatizados en los significados emergen​tes del trabajo" ( Van Manen, 1990:78). La identificación de temas está ligada a la experiencia de un foco, de un significado, una forma de captu​rar del fenómeno que uno trata de comprender a través de un proceso de descubrimiento y apertura a la multidimensionalidad del significado.64 También Gudmunsdottir (1996) se refiere a la búsqueda de temas o patrones para dar cuenta del proceso de interpretación en la investiga​ción narrativa. Esta interpretación constituye siempre una actividad constructiva, en la que el investigador selecciona los datos relevantes, identifica recurrencias y busca cierta consistencia, de modo de construir "una red de creencias sin costuras" (Gudmunsdottir, 1996), de produ​cir una síntesis de lo heterogéneo y encontrar una cierta unidad de sen​tido (Ricoeur, 1994). Efectivamente, a través del relato se procura supe​rar la fragmentación de experiencias. El relato de un caso tiene la vocación de dar cuenta de una experiencia, pero no se identifica con ella. No busca reproducir la realidad sino producir una realidad a través de un proceso de selección y reorganización de los elementos. Es por ello que el relato no constituye solamente un modo de exponer el resultado de una interpretación, sino aquello que permite reunir las piezas de un devenir.
Al configurarse como relato, el tiempo de la acción es refigurado por su representación (Ricoeur, 1994).
En cuanto al análisis de las observaciones, una decisión metodoló​gica importante fue la adopción de un criterio para la segmentación del flujo de acciones del docente . En relación con este aspecto, se han efectuado diferentes "cortes" de la actividad en el proceso de análisis, a través de un proceso de segmentación en diferentes unidades, a saber: la clase, el bloque, la actividad. Cada una de estas unidades se analizó de acuerdo con categorías específicas. En suma, la estrategia de análisis de cada registro de observación siguió el siguiente procedimiento: lectura global de cada clase; identificación de bloques y caracterización general; análisis de la clase; análisis del bloque; reconstrucción de rasgos centrales de la clase.
Si bien el análisis es de tipo categorial, se procuró, en diferentes ins​tancias, dar cuenta de la perspectiva procesual e interactiva de la clase. Con tal fin, se introdujeron las síntesis de carácter narrativo que permi​tieran obtener una reconstrucción de la clase en un sentido más holístico.
Luego de d i versos momentos de análisis y síntesis parciales, se pro​curó identificar aquellos rasgos propios de la actividad en cada maestra, a través de la búsqueda de recurrencias en los diferentes aspectos anali​zados (modos de trabajo privilegiados, modos de relación prevalecien​tes, dificultades frecuentes, etc.) y del establecimiento de relaciones entre los distintos componentes (contenidos y tarea, gestión y tarea, gestión y relación pedagógica, etc.).
Además de los aspectos considerados previamente, surgieron en esta instancia nuevas categorías a partir de la consideración del conjunto de las observaciones, como, por ejemplo, distribución del tiempo a lo largo del período, foco de atención en clase, eventos típicos, estrategia general de enseñanza.
Finalmente, se procuraron establecer nuevos significados acerca del estilo de enseñanza de cada docente a partir de la puesta en relación de la información proveniente de las diferentes fuentes, en particular:
•
relación entre la información que surge de la primera presentación de la maestra en las entrevistas y aquella que surge de las entrevis​tas biográficas;
•
relación entre la información que surge del discurso de la maestra en la primera presentación y aquella que surge del análisis de las observaciones de clases;
•
relación entre los rasgos identificados a partir de las observaciones de las clases y las significaciones que es posible reconstruir en el dis​curso de la maestra, tanto en lo relativo a sus concepciones, motiva​ciones y propósitos, como en lo relativo a las "marcas biográficas" que arroja su historia como docente.
Una vez concluido el proceso, se realizó una reunión de devolución con las docentes, en situación de entrevista. La presentación oral se basó en un material especialmente preparado para este proposito. Inclina la descripción detallada —es decir, incluyendo fragmentos de registro de observación— de los principales rasgos de su actuación según se despren​día del material recogido y la reconstrucción del relato de su historia de vida profesional, también ilustrado con los testimonios de las entrevis​tas. El relato llegaba hasta su situación actual y procuraba, en este punto, ofrecer la imagen que, desde las entrevistas, cada una de ellas parecía haber construido acerca del ser docente, las razones y motivaciones, así como las tensiones que la propia tarea planteaba. Las maestras manifes​taron acordar con las líneas de interpretación que el material proponía e incorporaron nuevos testimonios que fueron posteriormente conside​rados en el análisis final.
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26. Una diferencia importante reside en la orientación prescriptiva o normativa de estos enfoques. Siguiendo a Camilloni, el carácter prescriptivo, propio de un enfoque tec​nológico, se interesa por el logro eficiente de los resultados sin dar cuenta de qué es lo que se debe enseñar. En cambio, una postura normativa, más característica del enfo​que europeo, se basa en una axiología explícita que dice qué se debe hacer porque eso es lo bueno. Una disciplina normativa está comprometida con un proyecto social de política educativa y busca solucionar los problemas que éste plantea encontrando las mejores soluciones para facilitar la buena enseñanza (Camilloni, 1997, 2007).
27.
En tal sentido, los estudios ergonómicos del trabajo establecen una distinción entre tarea y actividad. Mientras la tarea es aquello que se debería obtener o que se debería hacer, la actividad es aquello que el operador hace realmente para tratar de alcanzar los objetivos fijados (Dejours, 1998).
28.
Véase Pérez Gómez, 1988.
29. Esta definición de acción se corresponde con lo que otros autores llaman, directa​mente, "práctica". Tal es el caso de Altet, para quien la práctica de enseñanza es "la manera de hacer singular de una persona, su modo real, propio de ejecutar una acti- vidad'profesional". La práctica no es solamente el conjunto de actos qbservables, acciones, reacciones, sino que ella comporta los procedimientos de puesta en obra de la actividad, su concepción, en una situación dada, por una persona, las elecciones, las decisiones"(Yinatier y Altet, 2008: 10).
30.
Así, por ejemplo, la evaluación de una propuesta o proyecto, a menudo coincide en el tiempo con el diseño de una nueva. Al mismo tiempo, durante la fase interac​tiva, el docente está ocupado en la comunicación con el alumno, la gestión de la clase, etc., pero el plan trazado permanece en su mente operando como referencia "en segundo plano".
31.
Con el propósito de articular estos planos, Barbier propone un modelo de acción en el que articula tres funciones: "de fundación", "de puesta en representación" y "de performación". Las funciones de fundación se refieren a todos aquellos elementos que están ligados a la promoción de la acción, a su activación. Es decir, tienen que ver con la emergencia de las actividades, la movilización de los medios para su realiza​ción y la contribución que hacen a la modificación de su entorno. En segundo lugar, la acción da lugar a una construcción y transformación de representaciones acerca la situación y el entorno, acerca de sí mismo en la situación, acerca de los otros. Las representaciones acompañan a la acción, antes, durante y después de ella, y están en constante cambio, por lo que resulta conveniente hablar, según Barbier, de un "tra​bajo de representación", que tiene lugar en el espacio mental del sujeto a través de un proceso que asocia imágenes que remiten a muchos espacios de referencia (teó​ricos y experienciales). Finalmente, las funciones de performación corresponden a todos aquellos fenómenos que participan directamente del proceso de transforma​ción del mundo, que constituyen una acción, es decir, que tienen que ver con la propia realización de las actividades. No obstante, el autor prefiere adoptar el término "per- formación" al de "realización", para evitar el riesgo de concebir a la acción como la "aplicación" de una representación previa.
32.
Esto es posible porque, para Giddens, no existen barreras de represión que protejan a la conciencia práctica, a diferencia de lo que sucede con el inconsciente de los sujetos.
33.
Esta particularidad inscribe a la enseñanza dentro de la categoría de "acción intencio​nal con arreglo a fines", según la tipología weberiana.
34.
En tal sentido, Fenstermacher, por ejemplo, señala que, para que pueda hablarse de enseñanza "(...) debe haber al menos dos personas, una de las cuales posee cierto conocimiento, habilidad u otra forma de contenido, mientras que la otra no lo posee; y el poseedor intenta transmitir el contenido al que carece de él, llegando así al esta​blecimiento de una relación entre ambos, con ese propósito" (Fenstermacher 1989:151).
35.
Es por eso, como señala Astolfi, que el denominado "triángulo didáctico" vincula entre sí tres elementos heterogéneos: el saber, el profesor y el alumno, dando lugar tres sectores o campos de problemas: la relación entre el alumno y el contenido de ense​ñanza, las relaciones entre el saber y el profesor, la relación entre profesor y alumno (Astolfi, 2001). La relación entre el alumno y el saber configura, según el autor, el sector de las estrategias de apropiación y se refiere a las representaciones, concepcio​nes, las estrategias de resolución y obstáculos del sujeto en su acceso al conocimiento. El estudio de estos aspectos tiene una clara referencia psicológica. El sector de la ela​boración de los contenidos se refiere a la relación entre el docente y el saber y está marcado por una referencia epistemológica. Por último, el sector de los procesos de interacción didáctica vincula al alumno y al profesor, y su estudio tienen una referen​cia sociológica o psicosocial.
36.
En términos generales, las maneras más utilizadas para expresar las intenciones edu​cativas en el curriculum han sido tres, a saber: un conjunto de enunciados acerca de los logros de los alumnos (o sea, una especificación de objetivos), una especifi​cación de formas de conocimiento relevante (lo que generalmente denominamos "contenidos"), una propuesta de actividades o de formas de actividad consideradas
educativamente valiosas y la formulación del tipo de experiencia que la escuela debe ofrecer a los alumnos. Coll denominó "vías de acceso" a estas tres alternativas de diseño curricular (Coll, 1991).
37.
Tardif (2004) ha analizado las consecuencias de este fenómeno para el trabajo peda​gógico. En tanto sujetos individuales, son únicos, heterogéneos; en tanto seres socia​les, poseen determinadas características socioculturales que pueden despertar actitu​des y juicios de los docentes. A su vez, forman parte de un entorno que ejerce influencias sobre ellos y que, a menudo, escapa del control del profesor.
38.
Las acciones dialógicas, según Taylor (1997), requieren de más de un actor, estén ellos físicamente presentes o no. Para ejemplificar un tipo de acción dialógica, el autor describe la acción de dos personas que asierran un leño con una sierra de dos manos, o la acción de una pareja bailando. El ritmo de tales acciones es un elemento impor​tante para que los movimientos se encadenen de manera fluida.
39.
El trabajo de Candela (2001) ofrece una reseña de esta línea de investigaciones.
Mercer (1988) y de Cazden (1991) ofrecen herramientas conceptuales pertinentes para caracterizar el discurso del aula —los patrones de inter​acción recurrentes, las formas de regulación y control— y el modo en que todos estos aspectos condicionan la manera en que el conocimiento es presentado, compartido y construido en clase. En el contexto latino​americano, el trabajo de Candela marcó una contribución de interés, al poner de manifiesto, a través de estudios empíricos en clases de ciencias, el modo en que el conocimiento científico es moldeado en el contexto interactivo del aula, esa instancia en la cual "(...) el conocimiento pre​sentado por el maestro entra al espacio social de las comprensiones com​partidas, donde puede ser nuevamente transformado con las interven​ciones de los alumnos" (Candela, 1997: 177).
40. En tal sentido, Meirieu ha señalado la importancia de los rituales escolares de organi​zación del tiempo, del espacio y de codificación de los comportamientos, como for​mas necesarias de mediación en esta relación pedagógica. Ellas permiten establecer las condiciones básicas en el marco de las cuales resulte posible enseñar y aprender "(...) el ritual de organización del espacio mediante el cual cada uno se apropia de un terri​torio, instala sus objetos de trabajo, y habilita un lugar desde donde puede relacionarse y adonde puede retirarse; el ritual de repartición del tiempo que determina el lugar concreto de las actividades individuales, duales y colectivas, que impone momen​tos de silencio en los que son posibles la evocación y la reflexión; y, finalmente, el ritual de codificación de los comportamientos, gracias al cual se instauran las reglas que garan​tizan la seguridad física y psicológica de las personas" (Meirieu, 1992: 106).
41. Podríamos decir, también, ligados a la enseñanza en sentido estricto, o directamente "instruccionales", para aludir a la dimensión relativa a la promoción del aprendizaje. No obstante, en nuestro contexto, "instruccional" se suele ligar a una manera parti​cular de enseñar, de corte transmisivo.
42. Se ha seguido, en este punto, la distinción planteada pér Barbier entre conocimiento y saber. Retomando en gran medida las ideas de Foucault, Barbier denomina "sabe- íes" a los enunciados proposicionales asociados de forma relativamente estable a representaciones sobre el mundo y su transformación. Son objeto de reconocimiento y control social, y son considerados como susceptibles de ser investidos en activi​dades de pensamiento, comunicación o transformación del entorno. Los "conoci​mientos", en cambio, remiten a estados mentales que son el producto de experien​cias cognitivas de relación entre sujetos y objetos, y entre sujetos y enunciados. Pueden ser inferidos a partir de enunciaciones, se inscriben en una historia de los sujetos concernidos y se acompañan de representaciones identitarias (Barbier y Galatanu, 2000).
43. Esta es la línea de interpretación privilegiada por los estudios franceses acerca de la relación con el saber. Mosconi, por ejemplo, desarrolla un modelo de análisis de las relaciones con el saber en el que recupera, además de las nociones propias de la teoría freudiana, los desarrollos de Winicott acerca de las relaciones de objetos y los pro​cesos transicionales. Este último enfoque resulta, según la autora, particularmente fértil para interpretar los fenómenos ligados a la experiencia cultural y a la experien​cia del saber (Mosconi, 1998).
44. "En tal sentido, para Barbier, el análisis de una práctica a través del tiempo permite distinguir tres funciones llevadas a cabo por diferentes actores: la función maitrise d'ouvrage, que designa el conjunto de los actores y operaciones relacionados con la promoción de una acción y sus funciones reales; la función maitrise d'oeuvre, que designa el conjunto de los actores y operaciones relativos a la concepción de una acción, a su conducción y a su evaluación; y, finalmente, la función realización, que designa el conjunto de actores, operaciones y más ampliamente de realidades que entran como componentes directos del proceso de transformación de lo real que esta acción representa. Esto no quita que pueda haber actores, como sucede particularmente en el campo del curriculum y la enseñanza, que puedan desempeñarse en más de una función a la vez" (Barbier, 1999).
45. Este factor humano puede ser concebido desde el enfoque de la "falla", cuando se supone que la intervención humana adecuada es cognoscible por adelantado, y por eso se intenta caracterizar integralmente la situación de trabajo apriori. O se lo puede interpretar como recurso, cuando se admite que la situación de trabajo no puede carac​terizarse enteramente y que es necesario dar lugar a lo incidental, eventualmente pre- decible, y también a lo imprevisible y no conocido. Las "fallas", por lo tanto, tendrán que ver, entonces, con las intenciones de los sujetos o serán la resultante de una estra​tegia. En el primer caso, se trata de analizar y descomponer el comportamiento en sus procesos, elementos, unidades constitutivas para estudiarlas separadamente. Esta investigación proveerá ayuda o asistencia al proceso de razonamiento y la toma de decisiones. En opinión de Dejours, subyacen a esta visión dos tipos de postulados: el postulado físicalista (según el cual existe coherencia entre los acontecimientos que afectan al mundo natural y de las cosas, y aquellos que afectan al comportamiento humano) y el postulado eliminacionista (ya que elimina en el análisis del compor​tamiento todo aquello que tiene que ver con los deseos y las creencias). La falla humana se explica mediante dos tipos de hipótesis: negligencia o incompetencia, o insuficien​cias o problemas en el diseño o la prescripción. Es decir, en la consideración del fac​tor humano se excluye la dimensión de la responsabilidad, interpretación y delibe​ración por parte del trabajador. El enfoque del recurso humano, por el contrario, recibe aportes de la psicología, la psicología clínica y la sociología y antropología. Se basa en la idea de acción y en una concepción holística e interactiva de la conducta humana y la interpreta utilizando las nociones de representación, intencionalidad, compro​miso, iniciativa, estrategia. Se considera al hombre en tanto sujeto o actor y se prio- ríza el análisis de los factores afectivos y conativos de la conducta humana, de las comunicaciones e interacciones, del clima social, la ideología, los valores.
46. El autor toma el sentido de "regla" de la teoría de los juegos. Tomando el caso del juego del ajedrez, dice: "Por regla constitutiva entendemos unos preceptos cuya única función es estatuir que, por ejemplo, el gesto de mover un peón en el tablero 'cuenta
47. Según el Diccionario de uso del español, de Moliner (1998), un lema es una "frase que expresa un pensamiento que guía la conducta de alguien". También se aplica al "letrero de un emblema caballeresco o que completa en un escudo el significado de las figuras expresando las aspiraciones o ideales del caballero". En ambos casos, se destaca un rasgo propio de los lemas pedagógicos: su relación con la acción en términos de guía y aspiración.
48. Como señala Ardoino, "complejo" se asocia a menudo a complicado en el lenguaje corriente. Sin embargo, para el autor, "complejo" es Jo que contiene, abarca, lo que reúne varios elementos distintos, incluso heterogéneos. Mientras lo complicado siempre puede ser descompuesto mediante un modo de pensamiento cartesiano, lo complejo comienza allí donde este análisis fracasa (Ardoino, 2005).
49.
Es por ello que contenido no es simplemente sinónimo de tema, aunque en el len​guaje escolar cotidiano estos términos a menudo se intercambien. Un tema simple​mente recorta una porción de la realidad, más exactamente, una parte de nuestro conocimiento acerca de ella. Un tema se convierte en contenido en la medida en que se especifican en relación con ciertos propósitos formativos y se define una forma de presentación.
50.
Shulman (1987) procuró comprender el proceso a través del cual se "muta del estado de estudiante al del profesor", es decir, el modo en que el sujeto se vuelve capaz de comprender la materia por sí mismo, representarla y adaptarla de modo que pueda ser asimilado por los estudiantes. Propuso además una tipología de los principales tipos de conocimiento que deben servir de base a la enseñanza y destacó en este pro​ceso la importancia del "conocimiento pedagógico del contenido", propio de los profesores (Shulman, 1987).
51.
Esto puede lograrse, según el autor, mediante una serie de reflexiones y delibera​ciones que efectúa el profesor en torno a la significación pedagógica del tema, su naturaleza y estructura, su vinculación con lo que el alumno conoce, con sus expe​riencias previas y con su futuro, entre otras cuestiones. En Cois (2004) puede encon​trarse una descripción más detallada de este proceso.
52. Con el empleo del término "estrategia", en el campo curricular y didáctico, se intenta habitualmente destacar el paf el del profesor en este proceso de toma de decisiones. Stenhouse constituye un ejemplo de esta orientación. Para él, el uso de esta noción "parece aludir más a la planificación de la enseñanza y del aprendizaje a base de principios y conceder más importancia al juicio del profesor. Implica el desarrollo y puesta en práctica de una línea de conducta" (Stenhouse, 1984: 54). De modo semejante, Edelstein destaca la dosis de elaboración propia que este proceso supone por parte del docente a través del concepto de construcción metodológica, que alude! a un modo personal de intervención que se concretiza en opciones diversas acordes a i la situación en que le corresponde actuar. Hablar de construcción metodológica implica, para la autora, reconocer al profesor como sujeto que asume la tarea de ela​borar una propuesta de intervención didáctica, es decir, a los fines de la enseñanza (Edelstein, 2002).
53. Esto se vincula con la cuestión de los componentes del contenido. Muchos autores han propuesto diversas tipologías al respecto (Kraevskij y Lerner, 1985; Stenhouse, 1984; Coll, 1991). En parte, ellas recogen el conjunto de elementos que a través del tiempo se han ido incorporando a la categoría de "contenido escolar". Estas tipolo​gías tienen el valor de poner de manifiesto las distintas dimensiones involucradas en el tratamiento de un tema específico.
55.
Estas distinciones permiten reconstruir los rasgos de la estrategia adoptada por el maestro en términos de recepción/descubrimiento (Ausubel, 1983), heteroestruc- turación/autoestructuración (Not, 1983; Meirieu, 1992), enseñanza directa/indirecta (Doyle, 1983; Stenhouse, 1984).
56.
Las tareas, según Doyle, son estructuras y situaciones que definen el modo en el cual el trabajo de los alumnos es organizado en clase y dirigen el pensamiento y la acción. Aplicar un algoritmo, elegir un procedimiento para resolver un problema, identifi​car o reproducir información, etc., constituyen tareas que implican demandas dife​rentes de procesamiento de información por parte del alumno y niveles de compren​sión del contenido también distintos. Toda tarea está conformada por tres componentes: una meta o un estado a lograr, un conjunto de recursos y condiciones (por ejemplo, información o herramientas) para alcanzar el objetivo, una serie de operaciones (pen​samientos y acciones) implicadas en organizar y usar los recursos para alcanzar la meta.
57. Efectivamente, las tareas están profundamente imbricadas en la estructura social de la clase y el fluir de la acción. En el ámbito de la clase, las tareas son influenciadas por una serie de factores relativos a la gestión y a la negociación directa de los alumnos. Los trabajos que se caracterizan por implicar mayor riesgo y ambigüedad generan a menudo procesos de negociación.
58. Como señala Barbier, es importante distinguir entre el entorno como algo dado y la situación tal como es construida por el actor a través de un proceso de atribución de significaciones que se apoya sobre experiencias anteriores y sobre la memoria de estas experiencias (Barbier y Galatanu, 1998).
59. Es por ello que Huberman (2000) propone la identificación de tendencias y la cons​trucción de tipos ideales, en el sentido weberiano. Así, propone las siguientes fases: introducción en la carrera, estabilización, experimentación y diversificación, nueva evaluación, serenidad, conservadurismo y distanciamiento. Asimismo, describe dis​tintos tipos de trayectorias y secuencias modales. Por ejemplo, los principios pueden ser fáciles o difíciles, en cuyo caso se sucede un momento de evaluación y planteo acerca de permanecer en el trabajo o no. Del mismo modo, la última fase puede expe​rimentarse con tranquilidad o con rencor, conduciendo a un distanciamiento sereno o amargo.
60.
Particularmente, Glaser y Strauss utilizaron la expresión de "muestreo teórico" para dar cuenta del modo en que el proceso de recolección de datos puede orientarse según la información y las ideas que emergen del propio análisis en curso, más allá de que siempre el investigador comienza el trabajo con una perspectiva teórica general acerca de la cuestión en estudio. Es importante señalar que los autores se referían específi​camente al proceso de selección de los casos, es decir, a qué grupos y subgrupos incluir a medida que avanza el análisis comparativo. En nuestro estudio, como se señaló, los casos estaban previamente definidos.
61.
Dentro de los enfoques que trabajan con biografías de docentes, Goodson distingue entre los relatos de vida —que están más cercanos a la autobiografía, los diarios y las historias orales, y otros escritos elaborados por el narrador— y las historia de vida, como en este caso, que incluyen entrevistas más o menos enfocadas que pueden ser acompañadas por otros documentos (diarios, observaciones, objetos personales) (Goodson, 1995).
62.
Se intentaba, de este modo, atender a los señalamientos planteados por Goodson acerca de la necesidad de no descuidar, en el trabajo con la historia de vida del sujeto, lo que él denomina la "localización" que permite captar las tramas estructurales en las que desenvuelve la acción (Goodson, 1998).
63.
Se registraron todas las clases incluidas en esa unidad, aunque su distribución fuese dife​rente en cada caso. Como veremos ello constituye, en sí mismo, un dato para el análisis.
64. En este proceso, el investigador puede adoptar diferentes enfoques. En este caso, se han buscado los aspectos más recurrentes y pregnantes en el relato de las docen​tes, que se corresponde con lo que Van Manen denomina "aproximación selectiva" (Van Manen, 1990: 93-93).
65. Esto requiere, como señala Barbier, efectuar un cierto "distanciamiento" con res​pecto a las unidades de sentido propias del actor y contar con herramientas que per​mitan descomponer las actividades. Este distanciamiento permite, por otra parte, hacer visibles las formas de actividad del sujeto y producir significaciones que, incluso, pueden diferir de las anticipadas y enunciadas por el sujeto.
