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El siguiente trabajo procura explanar las complejas caracteristicas de un ob-
jeto problematico: cdmo se construye el sentido en los discursos didacticos, y
cémo pueden ser aprehendidas sus posibles significaciones. En su desarrollo
se reconstituyen ciertas creencias, contribuciones y propuestas concebidas a lo
largo de un dindmico proceso de produccién. Los intersticios de su escritura casi
siempre recuperan (y no pocas veces confrontan) adquisiciones y experiencias
acumuladas durante mas de una década de desempeno profesional: la direccion
de un proyecto de investigacion sobre semiética y didactica’, el ejercicio de la
catedra universitaria en el dominio disciplinar, el dictado de cursos y seminarios
para graduados sobre tematicas afines, y el siempre fructifero intercambio
con diferentes especialistas en el marco de la propia formacién de posgrado.

En sus permanentes cruces y combinaciones, estos simultaneos recorridos han
venido resignificando nuestro primigenio interés por reflexionar o argumentar,
explicar y comprender, analizar e interpretar aspectos concernientes a determi-
nados componentes semidticos de la comunicacién y de la significacion que a
menudo inciden, interactdan o se solapan en el vasto dominio de las situaciones
educativas. Siempre, en relaciéon con un eje problematico del campo: las posi-
bles implicaciones existentes entre semidtica y didactica; y con preocupaciones
y recortes todavia mas especificos, aunque pertinentes a tales cuestiones: la

' Algunas de las consideraciones y propuestas efectuadas en este trabajo constituyen parte del aporte personal produ-
cido en el encuadre de un proyecto general de investigacion sobre semidtica y educacion que, con nuestra direccion,
se viene desarrollando en el ambito de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Universidad Nacional del Litoral
desde el segundo semestre de 1987. Articulandose en sucesivas etapas trayectos, dicho proceso de investigacion
ha sido oportunamente evaluado y subsidiad por la Secretaria de Ciencia y Técnica de la UNL en el marco de sus
programaciones CAl+D. Entre los principales ejes teméticos del proyecto se sitan la indagacion tedrico-metodolédgica
centrada en diferentes perspectivas semidticas, sus aplicaciones e interacciones con otros dominios del campo artistico
y sociocultural, la contribucién pedagégica de sus resultados y otras posibilidades de aprovechamiento en términos de
transposicion didactica. En su fase actual (séptimo tramo de la investigacion en curso), subdenominada Travesias del
sentido e indagaciones narrativas, el proyecto se propone reconocer nuevas dimensiones y categorias para el andlisis
e interpretacion de las practicas de la ensenanza y la investigacion, en el campo de las humanidades y las ciencias
sociales, a partir de la reconceptuacién del constructo-relato y la revision critica de supuestos y contribuciones de la

narratologia actual, en relacién con los desarrollos de la semidtica textual y la pragmaética discursiva.
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necesidad de reconceptuar la nocién de pensamiento narrativo, en sus aplica-
ciones a diferentes précticas significantes de la ensenanza y la investigacion...

1. A MANERA DE INTRODUCCION

“Un sueno de escritura no es forzosamente compacto, el proyecto de un escrito
no se forma de modo organizado, voluntario, justificado, sino mas bien,
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gracias a estallidos de deseo que surgen ante cualquier contacto...”
Roland Barthes, £/ susurro del lenguaje

Asistimos al surgimiento de una ciencia en devenir, que nos instala frente a
la verdadera complejidad del mundo real, postula Prigogine (1996) desde los
umbrales de una filosofia que procura la recognicién de sus formas. Que refor-
mula sus constructos y categorias, situandose en las margenes de un paradigma
cultural inspirado por turbulentas complejidades y aceleradas desintegracio-
nes. Alli donde la pérdida de las certezas instaura una nueva conciencia de la
incertidumbre y la impredictibilidad.

Como poder pensar entonces en aspectos vinculados al hacer-sistematico
de las practicas educativas, precisamente en un contexto de saberes y conoci-
mientos referidos a realidades construidas en el espacio-de-lo-social, las que
pueden a su vez ser siempre deconstruidas, interrogadas, cuestionadas... Con
un marco epistemoldgico en el que las practicas discursivas renuncian a su
aparente, fragil univocidad, y se resisten a simplificadores procesos comuni-
cacionales, para proyectarse a la infinita red de polifonias e intertextualidades
(Schnitman, 1994) que caracterizan y definen las mas diversas representaciones
de la cultura contemporanea.

En nuestro aqui y ahora, con sus contradictorias correspondencias entre exce-
so informativo y deflacion de significaciones, éa partir de qué supuestos (procurar)
reflexionar acerca del sentido de los acontecimientos del campo educativo...?

En una época en que fugacidad y repeticiéon ocluyen la singularidad o “di-
ferencia” de lo durable; en que iterar lo particular significa también mostrar
la otra cara de la multiplicacion: el eterno retorno de lo-mismo. Una época en
la que cierta “logica cultural” —construida sobre una idea de signo (entendido
como) portador-de-sentidos— se sustituye por “otra légica” que nos remite al
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hecho de que el signo excluye —radicalmente— toda referencia. Fingiendo aquello
de lo que carece, anulando distinciones “tranquilizadoras” (Zunzunegui, 1995)
entre verdad y ficcién, realidad e imaginario.

Tiempos, sin embargo, en los que —ivale decirlo!: una vez mas- las cuestiones
educativas se situan en la encrucijada, con nuevas demandas y reclamos. Se
recortan problematicas, revisan supuestos, dimensionan intereses, replantean
prioridades.

Se afronta el desafio y se empecina en la busqueda de otras soluciones,
proyectando —no pocas veces— miradas alternativas...

Reconsiderar en este singular contexto las situaciones que acontecen en el
campo de la didactica es nuestra propuesta de trabajo; esto es, a partir de un
reordenamiento que habilite nuevas reflexiones sobre su complejidad. Some-
tiéndola a discusion, entre los limites de una cultura que nos ensefa a ver los
objetos del entorno habitual de otra manera: nos ensefa a “representar” de
diferente manera los objetos habituales del entorno.

Instalar su heterogeneidad como problema, aunque no desde la reconsti-
tucién de una teoria “unitaria” sobre el campo educativo —ni siquiera desde
la sistematica de un objetivo o programa-, sino desde el sefalamiento de
algunas vias de acceso, distintas y concurrentes, que permitan actualizar sus
potencialidades, detectar sus articulaciones, comprender (quizas, mejor) sus
hiatos e intermediaciones...

Este reordenamiento de la cuestidn se vincula, para nosotros, con la confi-
guracion de un objeto de estudio complejo y heterogéneo. Con la construccion
de diferentes dispositivos o estrategias discursivas (de produccion, circulacion,
reconocimiento y “negociacion” de sentidos: de mensajes significantes y de
contenidos significados). Dispositivos o estrategias muchas veces subyacentes
a las problematicas de abordaje de todo fendmeno de interseccion textual (de
sus acontecimientos, lenguajes y discursos), que se manifiestan o evidencian
en diferentes practicas contextualizadas del (en el) campo de la educacién.

Esta tarea de replanteos que proponemos parte, en consecuencia, de dos
supuestos fundamentales relacionados entre si.

> El primero: las construcciones discursivas de caracter didactico no sélo po-
drian ser pensadas como estructuras funcionales, operatorias y transpositivas
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de distintos contenidos disciplinares especificos, sino también como un cam-
po de estrategias discursivas que sostienen los sujetos que interactian en la
puesta-en-escena educativa, cuyas interacciones también producen especificos
contenidos diferenciales, a menudo implicitos o sobre entendidos.

> El segundo: el reconocimiento y andlisis de tales procedimientos formales,
de estas articulaciones constructivas y deconstructivas del sentido y la signi-
ficacién, no sélo resisten la simplificadora interpretaciéon de lo-evidente, sino
que permiten reflexionar sobre cuestiones que, en alguna medida, anteceden
al efectivo funcionamiento de las practicas empiricas (las cuales si se sittan
en un contexto explicito, especifico: el aqui-y-ahora de las practicas, en un
determinado contexto institucional educativo).

En el transcurso de dicho proceso de reelaboracién hemos procurado pro-
fundizar e integrar reflexiones, perspectivas y enfoques tedrico-metodoldgicos
que actualmente se debaten e investigan —a menudo con escasas vinculaciones
entre si— en dos orientaciones fundamentales de la didactica y la semiética de
nuestro tiempo: la teoria critica de la ensefanza y la teoria de la significacién
textual. La primera, porque genera propuestas para el analisis de las practicas
didacticas a partir de diversos aportes, entre ellos el de la psicologia cognitiva;
la segunda, porque posibilita la articulacion de distintas contribuciones de la
semiodtica, la pragmatica y la linguistica general, con un singular enfoque del
analisis de los discursos.

Nuestro propésito ha sido tratar de articular ambas preocupaciones, sus
objetos comunes de interés y sus correspondientes desarrollos. Procurando
recuperar, en cada caso, aquellos estudios que permitieran derivar criterios o
modos de abordaje en cierto sentido direccionados-hacia el otro campo, aun-
que reconociéndolos en sus contextos pertinentes de produccién y desarrollo.

Al configurar asi un espacio de sesgo interdisciplinario, en donde semibtica
y didactica armonicen e intercambien sus saberes y conocimientos particula-
res, creemos posible reconocer nuevos procedimientos aplicables al analisis
e interpretacién de las practicas especificas de uno y otro campo disciplinar.
En nuestra opinién, estas entidades analiticas e interpretativas permitiran re-
conceptuar algunas de dichas practicas singulares, indagarlas desde entornos
diferentes de los habituales, establecer nuevos contextos de referencia para la
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reflexion y comprensiéon de los problemas existentes en cada uno, y enriquecer
la mirada que a menudo se proyecta sobre cada uno de ellos, desde los aportes
elaborados en el otro.

Desde su comienzo nos ha interesado (por asi decirlo) el sefalamiento y
especificacion de un nuevo ambito de indagaciones, que permita promover
una propuesta tedrico-explicativa y metodoldgica “vinculante” entre semidtica
y didactica, centrada en las posibilidades de interaccién de ambos dominios.
Es decir, una propuesta que posibilite dar cuenta —a la vez— de la doble articu-
lacion existente entre practica semidtica y practica didactica, cada una de ellas
entendida como hacer (practica activa, operacional) y como reflexién-sobre-
el-hacer (practica tedrica, critica).

Una propuesta que genere y delimite, al mismo tiempo, un campo de
exploraciones en el que no sélo se atienda a lo semi6tico como objeto-otro
de conocimiento para la didactica, como un saber “diferente” que facilite su
intervencién en las practicas significantes de cada territorio disciplinar al que
se aplica, sino que se interese también por el propio acontecimiento didactico,
por las practicas educativas concretas, como objeto-mismo de reflexion y de
andlisis para la semidtica.

En sintesis, la indicacién de un campo interdisciplinar a través del cual sea
factible pensar (o pensar como factibles) las interacciones de semidtica y didac-
tica, en el que ambas intercambien sus saberes particulares sin desmedro de
ninguna especificidad, y a la vez recorten la pertinencia de sus aportes para un
efectivo enriquecimiento y reconceptuacion de las praxis, en cualquiera de los
dos dominios. La delimitacion de un ambito de trabajo, en definitiva, en el que
sea posible construir una didéctica —especifica— de la semidtica, a condicién de
que sea también posible indagar en una semidtica —especifica— de la didactica...
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2. CONSTITUCIONES

“Més alla del signo definido teéricamente, existe el ciclo de la semiosis,

la vida de la comunicacidn, y el uso y la interpretacion que se hace de los signos;
esta la sociedad que [los] utiliza, para comunicar, informar, enganar,

dominar y liberar (...), porque la semidtica no es solamente una teoria,
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ha de ser también una forma de praxis...”
Umberto Eco, Signo

Sostener, sin embargo, que la semidtica puede participar del disefio construc-
tivo e interpretativo de las situaciones que acontecen en el ambito de la ense-
Aanza y la investigacién educativa, y ademas contribuir (desde ese postulado)
a su eventual reconceptuacién, demanda explicitar o resolver unos cuantos
supuestos e interrogantes iniciales. Precisamente, porque se trata de efectuar
exploraciones en un campo de conocimientos (inter)disciplinares muy poco
consolidado (mejor: en vias de constitucidn, o cuya constitucidn se propone),
que en principio se localizaria en la interseccion de diversas “materias”.

Intentaremos problematizar y argumentar, en primer lugar, la generacion
del nuevo campo teérico-explicativo, a fin de comprender mejor los modos y
acontecimientos, principales formatos y soportes de la produccién didactica.
Coémo articular, por ejemplo, operativamente, semidtica y didactica en un
(mismo) dominio interactivo, habida cuenta de la dificultosa constitucion
(por separado) de uno y otro ambito disciplinar. Hasta abordar, incluso, sus
formulaciones actuales: la una, como teoria de las significaciones (proyecto
en permanente construccién); la otra, como teoria critica de la ensenanza
(programa en constante reconceptuacion); y las dos, asimismo, a partir de la
consideraciéon de sus practicas, resignificadas en relaciéon con los contextos
socioculturales en que se inscriben.

En qué lugar de dichas formulaciones, si bien siempre supeditadas a pro-
blematizacién y reenfoque, podrian involucrarse en un didlogo fructifero para
ambas partes, y sin afectacion alguna de sus respectivas especificidades. Recor-
tando e intercambiando, a la vez, la controvertida legitimidad de sus saberes
y la pertinencia de sus aportes. Para el efectivo mejoramiento de las praxis.

A partir de lo que se ha dado en llamar la “crisis del signo”, la concepcidn
de la semidtica como doctrina general de los signos se ha desplazado hacia el
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estudio de los sistemas de significacion y de su manifestacion en textos. Este
movimiento, considerado como un “giro pragmatico” comun a diferentes
disciplinas del area de la comunicacién y la expresién, ha ido distanciando
el proyecto de la semidtica actual de aquellas exploraciones semiolégicas
efectuadas en los anos ‘60, en torno de ciertos intentos por desenmascarar la
ideologia de los mensajes, en lo relacionado con las industrias culturales de
comunicacion de masas (cf. p.e. los trabajos iniciales de Eco sobre la television,
el comic o la publicidad, y los de Barthes a propésito de la moda, la fotografia
o el sistema de objetos).

Dicha conversion de intereses en la cuestiéon semidtica ha dado lugar a
nuevos enfoques textuales o discursivos —en los que la atencién se fija mas en
lo que los signos hacen que en lo que los signos representan en la actividad
textual (Lozano, 1993: 16)—, perspectivas que enfatizan el proceso constructivo
de la significacién y las condiciones de produccion y recepcién de los textos. En
este sentido, el objeto de una semidtica textual y discursiva de raiz pragmatica
es disponer de “una teoria sobre los modos socioculturales de produccién y
recepcion de los discursos usados en las interacciones simbélicas”; que estudie
“los procesos culturales como procesos de comunicacién entre interlocutores
que presuponen y comparten un sistema de codigos determinado, a través
del cual construyen el conocimiento”; supone entender “los fenémenos cul-
turales (desde el uso de objetos y el intercambio de bienes y servicios, hasta
la iconosfera visual y los intercambios verbales) como un complejo sistema de
significaciones”. (Lomas, 1993:49)

La opcién por algunas de estas teorias textuales y discursivas se fundamenta
en nuestro interés por explanar o dar cuenta, en forma de constructo conceptual
y metodoldgico, de las diversas condiciones de produccion y de aprehensién
del sentido que operan en multiples manifestaciones del campo educativo.
Esto es: examinar el discurso de las significaciones, o las “formas” en que se
constituyen los significados (en las actuaciones o performances de docentes e
investigadores, por ejemplo), en tanto procesos o practicas significantes que
se realizan (diremos, mas adelante, se narrativizan) en diversos textos en los
que, situados en sus correspondientes “contextos”, se construyen e interactian
diferentes sujetos, creencias, ideologias.
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“La semidtica —sostiene asimismo Barthes— no es una ciencia como las otras (lo que
no le impide ser rigurosa); (...) no quiere en absoluto sustituir a las grandes episte-
mes, que son algo asi como la verdad histérica de nuestro siglo, sino mas bien ser
su sirvienta: una sirvienta vigilante que a través de la representacion de las grandes
trampas del Signo, les impide caer en lo que esos grandes saberes nuevos pretenden

denunciar: (...) ese monstruo que es el Significado Ultimo” (Barthes, 1984: 221-222).

Sus demandas y requerimientos se justifican, sin embargo, en relacién con
la imperiosa necesidad de reflexionar, comprender y apreciar (criticamente)
diversas practicas significantes especificas que, dentro del dinamico campo de
los sistemas signicos complejos, interactian en nuestra cultura contemporanea.

También, en relacién con los inusitados alcances y derivaciones de tales
cuestiones las que, sea por su indole tedrica, epistémica o metodoldgica, han
obtenido una problematica vigencia en los debates actuales.

Unas y otras referencias implican perspectivas de abordaje, dimensiones y
categorias que devienen del desarrollo de marcos tedrico-explicativos y anali-
ticos sumamente especificos. Argumentar hoy a propésito de la importancia
de los procesos comunicativos en la conformacion de entornos personales,
sociales y culturales de la existencia humana, dominados en la actualidad por
acumulacién de informaciones de toda especie, supone referir problematicas
vinculadas a la particular significaciéon de aquellos distintos lenguajes y a la
diversidad de sus soportes significantes.

Pretender dar cuenta de este universo fuertemente semiotizado demanda
articular, desde multiples asedios posibles, enfoques integradores o perspectivas
omnicomprensivas de diferentes objetos de estudio aproximaciones especificas y
complementarias que en principio identificariamos como de caracter poligonal.

Dicha concepcién polifdnica, dialdgica y (agregariamos heterogldsica (Jo-
fré,1995) de los fenédmenos socioculturales atraviesa, con diferentes matices e
insospechadas proyecciones en la actualidad, propuestas o lineas de desarrollo
tedrico-metodoldgico de numerosas disciplinas, no siempre emplazadas en
posicionamientos epistemolégicos (del todo) compatibles u homogéneos entre
si, incluso, en el dominio diverso de las principales tendencias de la semiética
actual. Para expresarlo con palabras de Jitrik (1995):
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...una intencién tan amplia, de intencién constituyente, aunque no necesariamente
ecléctica, puede tener como primera consecuencia una ignorancia deliberada de (...)
quienes ya han tomado partido por una de las semibticas existentes [la peirceana,
o jakobsoniana, o greimasiana, o lotmaniana...]. Otro modo de considerar esta po-
sicion implicaria, como proyecto, estimular la consolidaciéon de un espacio, que no
existe realmente, para la semiética. No se trataria, en esta perspectiva, de propiciar
aislamientos o de crear hipotéticos y acriticos reductos, de manera de evitar provin-
cianamente todo cotejo, sino de hacer crecer en un campo poco cultivado una escena
para que todas las tendencias confluyan y hagan su aporte, a fin de generar teoria
y no sélo reproducir las existentes. (En su Comunicacion al IV Congreso Nacional de

Semidtica, Cérdoba, septiembre de 1995)

Asi como ha sucedido con el dominio semidtico, la identidad y especifi-
cidad constructiva del campo de la didactica continlan motivando profusas
controversias e inusitados debates. Tanto como la semiética, la didactica sigue
siendo considerada como una préctica ideoldgica que, a fin de constituirse en
disciplina cientifica, debio incorporar teorizaciones de distintos campos de las
ciencias sociales; y aun hoy necesita nutrirse de otras indagaciones para poder
avanzar en la elaboracién de su proyecto tedrico propio.

Ahora bien: a diferencia de la semidtica, se sigue definiendo a los conoci-
mientos del dominio didactico como especificamente normativos y prescriptivos,
con escasa o nula proyeccion cientifica, ya que sélo parecieran apuntar a resolver
situaciones practicas que satisfagan tales requerimientos. Esta concepcion ra-
cionalista y tecnoldgica simplifica en extremo los objetos e intereses del campo,
convirtiéndolos en un conjunto de cuestiones univocas, de saberes meramente
instrumentales, consistentes en la aplicacién de ciertas formulas y técnicas
sustentadas en otros conocimientos cientificos predeterminados. (Litwin, 1997)

Dicha perspectiva, segun la cual la didactica debiera ocuparse sélo de gene-
rar normatividades para la tarea docente o de encarar la solucién de problemas
especificos de la ensefanza, se contrapone con actuales reflexiones criticas e
investigaciones comprometidas con una comprension totalizadora de los fené-
menos educativos y de sus procesos de comunicacion e interpretacion. Al superar
aquella posicién instrumentalista, esta conceptualizacién diferente de la didactica
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contribuye a construirla como disciplina cientifica del campo social (Camilloni,
1996), toda vez que sus conocimientos especificos ya contarian con suficientes
condiciones de validacién y justificacion: supuesto esencial, reconceptuador de lo-
didactico, con el cual se compromete (también) el desarrollo de nuestra propuesta.

El enfoque adoptado a propdsito de la construcciéon del dominio semibtico
se relaciona, en cambio, con una perspectiva diversa respecto del esfuerzo por
remontarse desde la visidn instrumental hacia un &mbito de reflexion tedrica,
que supone el itinerario reconstitutivo del campo didactico. En efecto, los es-
tudios semidticos se asocian a menudo con cuestiones o problemas referidos
a saberes exclusivamente tedricos, con objetos y tratamientos de compleja for-
mulacién y dificultosa transferencia. También suele caracterizarse como escasa
su rentabilidad, respecto de posibles aplicaciones practicas, e improbables sus
resultados, en términos de transformaciones efectivas de la “realidad” concreta.

Por lo que vinimos expresando, nuestra propuesta de trabajo habra de partir
de otros supuestos, en buena medida contrarios a los que establecen aquellas
opiniones y prejuicios. Reiterando lo manifestado en otro lugar (Caudana,
1997) postulamos que:

> El hacer semidtico puede ser entendido como una forma de praxis (y esto no sélo
en el campo educativo: hacemos extensiva esta concepcidn a otros dominios de las
ciencias humanas y sociales).

> Asi como la investigacion semidtica puede sumar contenidos especificos a los saberes
de las ciencias relacionadas con el fendmeno de la educacidn, las practicas educativas
concretas, situadas en el contexto de la institucién y la actividad escolar, pueden trans-
formarse en objetos privilegiados de andlisis para el avance del proyecto semiético.
> Laintervencion semidtica, en los campos de la ensenanza y la investigacion didacti-
ca, permitiria efectuar aportes de consideracion para el replanteo de ciertos estados o

situaciones, algunos de ellos (incluso) con impacto practico mas o menos inmediato.

En definitiva, es en el encuadramiento global de las interacciones posibles
de ser trazadas en el cuerpo sociocultural, de los entramados seméanticos plu-
rales que insindan o construyen los mismos desarrollos disciplinares, y en las
intersecciones que se generan en dichos espacios maviles de transdiscursividad,
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donde creemos que el campo de la educacién puede ser pensado como un
territorio privilegiado para la mirada semidtica: para sus maniobras, sus des-
cubrimientos y experimentaciones.

Por los diversos componentes y proyecciones del campo, que remiten tanto
a lo escolar-institucional como a diferentes manifestaciones de lo educativo-
informal, a situaciones prescritas o programaticas como a distintas actividades
espontaneas, desde acontecimientos particulares y concretos hasta la totalidad
del proceso educacional en su conjunto. Pero, esencialmente, por la hetero-
geneidad constitutiva del fendmeno educativo mismo, cuyo abordaje implica
acceder a un entretejido de significaciones dadas en textos y discursos de in-
dole cientifica y normativa, asi como axioldgica e ideoldgica, incluso juridica y
politica (Rodriguez lllera, 1988) que demanda, asi como especificos itinerarios
de lectura, interpretaciones y reconocimientos simultaneos e integrados.

Porque al hablar de “sistema educativo” no estamos aludiendo a un conjunto
de relaciones homogéneas y acumulativas, unisistémicas o unidireccionales,
sino a una red-funcional de significados y referencias, a un tejido-de-relaciones/
correlativas de divergente constitucion y representacion, a un espacio de en-
trecruzamiento de fuerzas y de efectos de sentido. Por ello seria mas propio
entender lo sistematico-educativo en la acepcion de “polisistema” (Even-Zohar,
1978): esto es, un sistema-de-varios-sistemas que intersectan (entre si).

En términos de delimitacién, en sintesis: un controvertido campo de dis-
cursividades, en el que proliferan los sentidos por la diversa configuracion del
objeto. Que demanda recortar un corpus de problemas que impliquen redefini-
ciones en los alcances y estrategias de los dominios involucrados, a fin de que
lo semiético pueda (efectivamente) constituirse en objeto-otro de conocimiento
para la didactica, y de que el acontecimiento didactico pueda (objetivamente)
ponderarse como objeto-mismo de reflexiéon y analisis para la semibtica.

De un hacer semidtico concebido como proyecto en desarrollo, antes que inte-
resado en producir propuestas definitivas o conclusas. Dispuesto a problematizar
permanentemente sus supuestos en relacion con las practicas que se vertebran
en todo discurso: con los procesos de elecciones y exclusiones que se inscriben
en los diferentes textos, atravesando el cuerpo estructurado de los cédigos.

De un hacer didéactico preocupado por comprender la dinamica interna de los
campos del saber que de algiin modo se apropia. Por explorar las condiciones
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mismas de existencia del funcionamiento comunicacional de los respectivos
discursos en cuestién. Por desencadenar las estrategias transpositivas mas efi-
caces (segun sus propositos) y mas pertinentes (segun los supuestos de cada
dominio disciplinar al que se aplica).

Para decirlo apropiandonos de la palabra de los especialistas del campo:

" ... aunque [la didactica] se ocupa de la ensefanza y tiene un objeto, los modos
como habra de ocuparse de él, el tipo de discurso, el texto que construya, son los
que van a constituir el campo propio de la disciplina [y utiliza] para ello variados
aportes de muchas disciplinas, en razéon de un movimiento de circulacién de teorias
y de conceptos de una disciplina a otra que se esta generalizando, en el presente,
en las ciencias sociales y no sociales (...).La didactica es una teoria de la ensefanza,
heredera y deudora de muchas otras disciplinas. Su destino, empero, al ocuparse
de la acciéon pedagodgica es constituirse, reciprocamente, en oferente y dadora de

teoria en el campo de la accién social y del conocimiento”. (Camilloni, 1996: 38-39)

3. FORMATOS

“La semidtica ha dejado de ser, progresivamente,

una disciplina de contornos precisos para ser cada vez mas un espacio movil,
intersticial, una red de vasos comunicantes distribuida

por el ancho cuerpo de la cultura, una mirada ordenadora...”

“Si esa plenitud termina por hacerla invisible y ubicua, es decir,

si la incorpora definitivamente a nuestros habitos mentales y por eso la disuelve,
entonces podria pensarse que ha cumplido su propdsito”.

Raul Dorra, Perspectiva de la semitica

Enmarcada en el contexto de aquella perspectiva semidtica (textual, discursiva
y narrativa), nuestra siguiente propuesta consistira en seleccionar y esbozar
algunos recorridos fragmentarios de lectura, sobre el espacio textual configu-
rado por el entramado discursivo de las practicas de la ensefianza. Asimismo,
se propondra una lectura de dicho espacio textual, entendida mas que como
actividad de decodificacion o desciframiento (de significados implicitos o
supuestamente manifiestos en la superficie textual), como proceso (ininte-
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rrumpido) de produccién/transformacién de sentidos, que parte de aquel
entramado (discursivo) en que los significados se inscriben con particulares
evidencias (textuales).

1 > Procuraremos acceder a nuestro objeto-problema a partir de la macro
estructura interdisciplinar, es decir desde las referencias y transposiciones de la
misma formalizacién curricular. A riesgo de homogeneizar lo heterogéneo, la
concepcién actual de curriculum como constructo, en el doble sentido de elabo-
racion selectiva y de objeto de teoria (Rodriguez lllera, 1988), o como moldeado
de sucesivas y simultaneas practicas educativas (Gimeno Sacristan, 1991), podria
sefalar un campo de operaciones discursivas que darian respuesta al interrogante
de por donde empezar a establecer interacciones entre semiotica y didactica.

El curriculum entendido como forma (y no sustancia) que integra contenido
y expresién? (es decir, como construccién cultural y a la vez como modo de
organizacion multisecuencial de las practicas) puede ser también pensado como
un “polisistema” capaz de subsumir diferentes estructuraciones especificas,
con sus propias referencias y transposiciones. Este sistema curricular integrado
articularia (en esta concepcion) por lo menos tres niveles de manifestaciéon que,
por su diverso grado de complejidad y progresivo acercamiento a la actividad
concreta del aula, podrian ser denominados de la siguiente manera:

> Primero: curriculum-diseno o instancia a través de la cual el Estado define politicas
educativas, formula lineamientos directrices sobre metas y objetivos, y determina los

contenidos basicos de cultura que regularan los procesos de ensefanza;

2 En la concepcidn de Hjelmslev (1971), retomada por Greimas, cuando un cédigo asocia los elementos de un
sistema transmisor con los elementos de un sistema transmitido, el primero se convierte en la expresion del segundo
el cual, a su vez, se convierte en el contenido del primero. Existe funcién semiética cuando una expresion y un
contenido estén en correlaciéon, y ambos elementos se convierten en funtivos de la correlacién. Cada uno de dichos
planos del signo (expresién y contenido) admiten ser entendidos desde lo formal y lo sustancial. Coincidiendo con
Saussure en que la lengua es forma y no sustancia, Hjelmslev postula que la forma semidtica es una invariante
que da cuenta de la red relacional que define las unidades, y que la sustancia semidtica (materia, continuum o
sentido), en cuanto soporte de la significacién, es una variable. Es decir: una forma que puede manifestarse a

través de muchas sustancias (fonica, grafica, gestual, audiovisual, etc.), pero no a la inversa.
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> Segundo: curriculum-proyecto o plasmacion del ideario institucional, de los modos
operativos de realizacién conjunta que la escuela programa, en relacién con el nivel
anterior, dentro de los limites de su autonomia de gestion; y

> Tercero: curriculum-acontecimiento, que supone operatorias de mayor concrecién
y complejidad, correspondientes tanto a los planes de actuacién directa como a las
mismas acciones desarrolladas en contextos precisos y puntuales, de particular interés

para el campo de interacciones que explora la didactica.

En cualquiera de estos niveles de manifestacion curricular seria posible
advertir e identificar comportamientos y representaciones del sentido, cuyos
perfiles y recorridos puede explicitar la semidtica textual y discursiva sumando
sus aportes a los de otras disciplinas. Describir, por ejemplo, los programas de
accion narrativa implicados en secuencia por procesos de transformacién de uno
a otro nucleo del desarrollo curricular?; la seleccién (inclusiones, exclusiones) de
contenidos dominantes de cultura, determinados segun criterios de positividad
o legitimidad de “lo ensefable”, que se concretiza en el curriculum-disefio; su
incorporacion critica, por parte de los agentes educativos, para la plasmacion
del proyecto institucional; la adquisicion de competencias para su ejecucion; la
realizacion de performances especificas del curriculum-acontecimiento; etcétera.

3 Desde la teorfa de la narratividad, la semidtica textual postula que lo narrativo equivale al desarrollo de accio-
nes o, mas especificamente, a la representacién de las acciones desarrolladas. Un programa de accion narrativa
puede ser interpretado como un cambio de estado, efectuado por un sujeto cualquiera, que afecta a otro u otros
sujetos. Para la semiotica del texto, las programaciones son sintagmas elementales de la sintaxis narrativa de
superficie, constituidos por enunciados del hacer (funciones destinadas a efectuar transformaciones) que rigen
enunciados de estado (situacién de conjuncién o disyuncién —adquisicién o privaciéon— de un sujeto en relacion
con determinados objetos de valor).

Los programas “simples” de accién se transforman en “complejos” (cf. el caso de las narrativas didacticas) cuando
exigen previamente la realizacién de otro u otros (programas de “base” + programas de “uso”), que pueden a
su vez ser ejecutados por el mismo sujeto, o por otro u otros delegados por el primero (programas “anexos”). En
su recorrido narrativo el sujeto debe adquirir previamente la competencia necesaria para devenir, en el correspon-
diente programa, sujeto operador, de la actuacién o performance (por caso: el hacer-realizador del sujeto implica
previamente una competencia- de-hacer; esto es, la adquisicion de determinadas modalidades correspondientes

al querer y/o deber y/o saber y/o poder-hacer).
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También se podrian explicitar las distintas sobremodalizaciones del hacer y

|u

del ser implicitas en cada transposicién: del “poder” al “deber”, del deber al
“querer”, del querer al “saber”, del saber al especifico “hacer” (hacer-hacer y
hacer-ser, propios del ensefar). Inclusive, las diferentes modulaciones actanciales
y actorales* de los sucesivos protagonistas de la construccion discursiva: sujetos,
destinadores y destinatarios multiples, colectivos casi andnimos e impersonales
en la posicién inicial, que progresivamente se individualizan en el desarrollo del
proceso, y que intercambian y actualizan “objetos de valor” en cada etapa curri-
cular, mediante procedimientos interpretativos, contractuales, manipulatorios...

Compatible con este modo de abordaje, concebir al curriculo educativo
como texto (lugar semidtico de produccion e interpretacion de significados) y
como espacio textual (proceso semidtico que en su discurrir produce sentido)
permitiria reflexionar a propésito de las condiciones de coherencia y cierre, de
univocidad y clausura de cada instancia de desarrollo del complejo curricular.

Pero, ademas, sobre la naturaleza cooperativa de las mediaciones o interac-
ciones® que se juegan entre los diferentes emisores y receptores del entramado
comunicativo, en todos los niveles de la macroestructura y no sélo (como podria
pensarse) en las practicas aulicas del denominado curriculum-acontecimiento.

4 El actante (“actant”=actuante) es el ser, cosa o concepto que realiza o sufre un acto o accién. El modelo actan-
cial, propuesto por la semidtica greimasiana, proporciona una nueva vision del (tradicional) personaje; éste ya no
es asimilado a un ser psicolégico o metafisico, sino a una entidad (unidad sintactica) que pertenece a un sistema
global de accién, variando de la forma genérica del actante (en la estructura “profunda”) a la forma precisa del
actor (en la estructura “superficial”), que puede ser individual o colectivo, figurativo o no figurativo, y puede asumir
roles actanciales diversos (el-que-quiere-saber, el-que-sabe-hacer...) y desempefiar uno o varios roles tematicos
diferentes (informador, observador, ensefante...).

Profundizar en las alternativas de este constructo tedrico de la semidtica textual permitiria desarrollar nuevas
posibilidades de analisis, descripcién y explicacién de situaciones vinculadas al hacer didéctico y la construccion
curricular, en tanto participacion de sujetos sociales (agentes educativos) pero también de sujetos discursivos
(ex-puestos en la “escena textual”).

> Segln Popkewitz (1994), numerosos expertos en curriculas han desatendido casi siempre la naturaleza mul-
tidimensional de lo social, prefiriendo enfoques sistémicos de los eventos sociales, entendidos como sistemas
cerrados en los que sus partes constituyentes operan conjuntamente, en “armonia y estabilidad” (en los que la
funcién de cada agente educativo o institucién escolar seria, precisamente, el mantenimiento de dicha armonia

y estabilidad). Contrariamente, algunos autores de las Ultimas décadas apostaron a la redefinicién del campo
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En cualquiera de las direcciones (apenas) esbozadas, esta demanda de
interlocucién activa con un objeto-en-funcionamiento permitiria (tal vez)
replantearlas transiciones existentes en ciertas categorias actualmente dicoto-
mizadas por la teoria: curriculum-ideal/curriculum-efectivo, curriculum-escrito/
curriculum-realizado, niveles de planeamiento/nivel de las practicas. Y (quizas),
repensar las discontinuidades aun existentes entre lo-que-se-ensefia y lo-que-se-
transmite (se transpone) en la accién educativa: las determinaciones en exceso
empiricas (todavia) sobre curriculum-explicito y curriculum-oculto...

2 > Apreciaremos ahora la cuestién desde una segunda via de acceso, desde una
perspectiva mas directa e inmediata. Dar clase, exponer un tema, desarrollar una
ponencia, o asistir a uno u otro de tales aconteceres (en calidad de participante,
mero observador o critico de los mismos) son situaciones que, aunque suceden
en el universo de las experiencias cotidianas y concretas, tampoco constituyen
fenémenos de sencilla comprensidn o explicacion. En este nivel de realizaciones
particulares del (que anteriormente denominamos) curriculum-acontecimiento,
ubicamos otro angulo posible de abordaje de las interacciones posibles entre
semidtica y didactica. Quizas, el de mayor grado de pertinencia:

“... la reivindicacién de lo 4ulico como un proceso que se define en las multiples
interrelaciones entre los sujetos que constituyen la vida escolar misma, mientras que

la reflexion conceptual ayuda a comprenderlay a orientarla”. (Diaz Barriga, 1994:12)

curricular desde una perspectiva critica, priorizando las relaciones que el curriculum establece con los procesos

sociales, culturales, histéricos, politicos, etc. Entre otros, Apple, Bernstein, Mac Donald, Kemmis, Diaz Barriga,

el ya citado Popkewitz y De Alva. Esta Ultima investigadora propone entender la problematica curricular como

“la sintesis de elementos culturales (conocimientos, valores, costumbres, creencias, habitos) que conforman una

propuesta politico-educativa pensada e impulsada por diversos grupos y sectores sociales cuyos intereses son

diversos y contradictorios, aunque algunos tiendan a ser dominantes o hegemonicos, y otros tienden a oponerse y

resistirse a tal dominacion o hegemonia: sintesis a la cual se arriba a través de diversos mecanismos de negociacion

e imposicién social. Propuesta conformada por aspectos estructurales- formales y procesales-practicos, asi como

por dimensiones generales y particulares que interactdan en el devenir de la curricula en las instituciones sociales

educativas. Devenir curricular cuyo caracter es profundamente histérico y no mecanico y lineal. Estructura y devenir

que se conforman y expresan a través de distintos niveles de significacion”. (1994:38-9)
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Las actividades de la ensefanza pueden tener lugar dentro de una serie
de contextos, entornos que definen en parte el medio en el cual se produce
la ensefanza: individual, de grupo, la clase, la escuela, la comunidad. Dentro
de cada uno de estos niveles, colocados uno dentro del otro, se producen las
transacciones que comprende la vida en el aula (Shulman, 1989:20).

Tras la aparente evidencia de lo obvio y habitual, lo primero que se advierte
en este nivel de realizaciones particulares es la entropia informativa del acto
mismo de ensefanza: la complejidad de un objeto en el que se recortan e inter-
cambian (combinan, enfrentan, entrecruzan y, a menudo, yuxtaponen) diversos
dominios del sentido. Esta polifonia significativa compromete en principio la
caracterizacién misma de lo didactico como discurso especifico:

> Primero, porque en términos de delimitacién, los componentes y modalidades
propias del imaginario pedagdgico no s6lo se manifiestan en contextos exclusivos,
generalmente relacionados con la institucion escolar, sino también en toda la gama
posible de practicas sociales que se generan en situaciones de interlocucién y de-
manda participativa de publico (desde lo familiar hasta lo politico, lo publicitario, lo
periodistico, lo juridico, etc.).

> Segundo, porque en tanto configuracion, no sélo acontece como una estrategia
mas de la palabra sino que incorpora e integra al orden del lenguaje nuevos soportes
materiales, distintas estructuraciones de los codigos gestuales, quinésicos, proxémicos

(en general, “espectaculares”), igualmente no especificos de su desenvolvimiento.

Por un lado, concebido entonces el hacer didactico como productividad (pro-
cesos de intercambios con otras especificidades), la semiética del discurso podria
ocuparse de conceptualizarlo y describir sus entidades en tanto campo discursivo
de las practicas que operan en situaciones de ensefianza y de aprendizaje.

Por otro, centrarse en la naturaleza también polifénica del discurso que se
construye entre docentes y alumnos permitiria dar cuenta de algunas de las
voces simultaneas que resuenan en el acontecimiento concreto del aula.

Reconocer, por ejemplo, las formas (de la expresion y el contenido) que
a priori lo organizan, mas alld de las sustancias que pudieran motivar otras
miradas semiéticas: el entramado polisémico de supuestos y desarrollos concep-
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tuales que define cada territorio disciplinar, las determinaciones axiolégicas e
ideoldgicas de los saberes culturales que transmite, la problematica especificidad
de su presunta razén de ser evaluada en términos de optimizacion y eficacia...

Pensar (también) semidticamente el acontecimiento didactico como caso par-
ticular de comunicacién participativa, en la que un sujeto enunciador programay
desarrolla una serie de performances destinadas a lograr determinadas competen-
cias del enunciatario, presupone un inventario de cuestiones que hacen a la natu-
raleza formal de las operaciones de sentido subyacentes a la interaccion discursiva.

Algunas tienen que ver con las estrategias de funcionamiento del virtual
contrato establecido (con los modos de activar y reconstituir la competencia
receptiva, o de regular los turnos de enunciacién, de articular las relaciones
jerarquicas entre los contenidos de referencia, de explicitar criterios sobre lo-
fundamental y lo-accesorio, por ejemplo).

Otras, en cambio, se relacionan con la complejidad de los diversos objetos
de valor a transmitir: con el saber-hacer y el saber-ser, realizar y realizar-se en
la situacion de ensenanza, fundados en redes preestablecidas de competencia
ideal, que demandan ejecutar (al docente y al alumno) diferentes recorridos
de accion simultanea, con el fin de atribuir y de adquirir otras competencias y
valores, necesarios para adherir y después apropiarse de dichos objetos.

Otras, finalmente, se vinculan con la confrontacién y mutua caracterizacién
de los actantes de la relacion comunicativa: espacio esencialmente dialdgico
y polémico, el discurso didactico da cuenta del pacto de verosimilitud que se
instaura entre los sujetos implicados por la existencia misma del discurso.

Campo de maniobras y adjudicaciones, es el lugar de la interpretacion y la
creencia, de los modos persuasivos y manipulatorios de la transmisién del saber (y
de todos sus "“juegos” de provocaciones y seducciones, de simulaciones y astucias).

3 > Resolvimos ir abordando nuestro objeto-problema desde diferentes angulos
de acceso: desde los umbrales de la interaccion de las teorias, hasta las macro y las
microestructuras interdisciplinares. Ya hemos® ingresado en los intersticios mismos

© Nota de la edicion. En el trabajo “Sobre semiética y educacion. Saberes y dominios en un campo (espectacular)
de interacciones”, publicado en esta edicién, se han desarrollado ya algunos pérrafos vinculados a la nocién de

“espectaculo” y sus caracteristicas como “textura cultural”.
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del acontecimiento, refiriendo la indole espectacular implicita en todo disefio de
actividad educativa. Porque lo espectacular, en el campo general educativo y en
los acontecimientos didacticos particulares, no es sélo despliegue de recursos
actorales, puesta-en-escena de una “exterioridad”; es también (y quizad funda-
mentalmente) naturaleza modalizacion esencial y constitutiva del discurso mismo.

La espectacularidad (del discurso) los hace proceder de tal manera que
cada acto de representacién se percibe como una alternativa: s6lo como una
variante entre otras, que permite presentir las otras. Cuando nos referiamos al
imaginario social de las practicas no pensdbamos en un modelo rigido mera-
mente reproductivo de imagenes y conceptos, ni en un sistema unidireccional
de referencias; sino en una red o tejido de previsiones y efectos multiplicadores,
en un conjunto de alternativas de seleccién y combinacién. Pensdbamos en
una organizacion de posibles...

4. SOPORTES

“El relato es [el soporte lingistico, audiovisual, etc.] que proporcionamos
a la dimensién temporal de vida, de la cual podemos hablar indirectamente
gracias a la poética del relato”.

Paul Ricoeur, Historia y narratividad

De posibles narrativos, por ejemplo... transversalizados, a su vez, por compo-
nentes intersticiales de una cierta Iégica organizativa particular.

En este tercer apartado de nuestro trabajo quisiéramos postular, en términos
criticos (ademas de acotar y circunscribir otra orientacion de las indagaciones
semidticas posibles de ser transpoladas al ambito de la didactica), la necesaria
reformulacién de un conjunto de problemas e intereses que, en sentido estricto,
corresponderian al vasto dominio de la narratologia actual.

Esto es: propondremos una perspectiva reconceptuadora del constructo
relato a partir del cual resulte posible reconocer nuevas dimensiones y categorias
analiticas e interpretativas que permitan estudiar, desde diferentes épticas de
abordaje (igualmente pertinentes y adecuadas), las practicas significantes de
la ensenanza y la investigacion educativa.

En efecto. Aunque desenvolviéndose muchas veces al margen de los avan-
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ces producidos en la teoria y la critica literaria, o de su reconsideracién critica
por parte de la teoria semidtica (objetivo de nuestra focalizacion), los estudios
narratolégicos aplicados a otros territorios disciplinares de las ciencias huma-
nas y sociales suelen orientarse no sélo en relacién con el objeto o fendémeno
investigado (la construccion de sus relatos), sino también en funcién de su
especifica metodologia de investigacion (la indagacion narrativa, tal cual es
practicada en cada uno de los campos).

En unay otra direccién dichos estudios han venido atravesando, en las ul-
timas décadas, numerosas exploraciones llevadas a cabo en diversas areas del
conocimiento humanistico y social: desde la antropologia a la etnolinguistica,
la historia, la filosofia, la psicologia cognitiva, las disciplinas artisticas, etc. Mas
recientemente, las vinculaciones existentes entre formas narrativas y experien-
cias personales o sociales han impregnado, ademas, el abordaje de distintos
aspectos del ambito de la educacién: situaciones didacticas reconstituciones
biograficas, practicas docentes, construcciones metodoldgicas, procesos de
aprendizaje, cuestiones curriculares, estilos investigativos, modalidades de
capacitacién, etcétera.

No obstante este crecimiento inusitado y su indudable contribucién al de-
sarrollo de la investigacion cualitativa en el campo de la didactica, en nuestra
opinién, estos estudios adolecen (en general) de una sistematicidad suficiente-
mente estable y rigurosa que permita explicar y comprender, tal vez con mayor
profundidad, los complejos entramados de sentidos, contenidos y formas signi-
ficantes que se manifiestan (por ejemplo) en las diversas practicas educativas.

Postulamos, en consecuencia, la necesidad de reformular la concepcién
de relato que en general subyace a las actuales investigaciones efectuadas
a proposito de las practicas de la ensefanza y la investigacion en el dominio
disciplinar. Aunque, quizas, la principal contribuciéon de esta tarea resulte el
intento por resignificar y transponer al campo de las indagaciones didacticas,
distintas nociones y categorias de analisis, descripcién e interpretacion elabora-
das (una vez mas) por algunas corrientes de la denominada semidtica textual,
narrativa y discursiva.

Pensamos que sélo recuperando el pensamiento narrativo desde esta
perspectiva multiple (intertextual, dialégica, y por momentos estereoscépica),
transpolandola a la lectura explicativa y comprensiva de algunas practicas de
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ensefanza y del andlisis del proceso mismo de investigacién que las supone,
podran advertirse las complejas mediaciones y atravesamientos existentes
entre unas y otras configuraciones textuales. También, que sélo concibiendo
al relato como una dindmica estructura significativa, en la que interseccionan
diversas polifonias y recorridos heterogéneos de voces discursivas, podra darse
acabada cuenta de las urdimbres de aquellos contenidos y formas significantes
que se evidencian (aun en situaciones habituales, cotidianas u ordinarias) en
las practicas didacticas e investigativas.

En el pasado, los intentos por entender el concepto de practica, en el campo de la
educacion —sostiene McEwan-, siguieron en general el modelo de las ciencias natu-
rales, donde la teorizacion es considerada diferente del fendmeno que se estudia.
Segun este punto de vista, una practica esta sujeta a ser en si misma un objeto no
tedrico, algo de lo que las teorias tratan, no algo inherentemente tedrico. El objetivo
de teorizar segun el modelo de las ciencias naturales es llegar a tener mayor control
técnico sobre el mundo fenoménico.

(...) Una hermenéutica de la ensefanza tiene intereses mas diversos que su predecesora,
que trataba de identificar la esencia racional de la ensefanza... representa un sostenido
esfuerzo por encontrar sentido, por descubrir mejores maneras de ensefar y, para
usar las palabras de Rorty, por edificar encontrando un lenguaje mejor para hablar de

la ensefanza y, por lo tanto, mejores maneras de ensenar (McEwan, 1998:151-57).

También, el enfoque conceptual y metodoldgico de esta propuesta (sobre
todo en lo referido a su aplicacion al campo didactico) se relaciona con el conjunto
de los debates actuales que sitian la necesidad de repensar (la totalidad de) los
fenémenos humanisticos, sociales y educativos desde nuevas dpticas de abordaje
y con recursos técnicos diferentes. Es que, ante la crisis de los (denominados)
“paradigmas clasicos”, dichas discusiones se han multiplicado. La historia de las
ciencias del hombre, la sociedad y la educacién se estructuré sobre la base de
ciertos dualismos y dicotomias que serd necesario neutralizar, si es que (efecti-
vamente) se pretende una reconceptuacion de los procedimientos constructivos
del conocimiento, que recupere (a la vez) lo empirico y lo tedrico y reconsidere
las condiciones contextuales en las cuales operan los esquemas cientificos.
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Las teorias, los conceptos, los esquemas y las categorias —dice Eisner—, proporcionan
claves con las que observar, pero las claves son sélo indicadores, y se deberia ser
capaz también de experimentar las cualidades indicadas. En este sentido, el lenguaje
teorico... puede realizar una funcién heuristica que haga la busqueda mas eficiente,
pero en el refinamiento de las sensibilidades los mismos fendmenos se hacen reales

en la experiencia. (Eisner, 1998:267)

Reflexionar, en sintesis, acerca de las singularidades e improntas de la
ensefianza y la investigacion en humanidades y ciencias sociales, intentando
compatibilizar a la vez indagaciones tedricas y observaciones sobre referentes
concretos, supone concebir un planteamiento conceptual y metodolégico de
caracteristicas heterogéneas, ya que procura resolver (al mismo tiempo) cues-
tiones relacionadas con la integraciéon y transpolacién de diferentes saberes.
Saberes inherentes, por un lado, a los desarrollos (especificos) de cada territorio
disciplinar y, por otro, a la compleja intersemiosis que constituyen los objetos
(especificos) de su ensefianza e investigacion.

En este contrapunto interseccionan y disputan otros conocimientos que,
con frecuencia, alimentan las controversias suscitadas por la didactica y la in-
vestigacion educativa, en tanto dominios que se construyen en la encrucijada
de diversas disciplinas y en interaccién dialéctica con sus marcos referenciales.
Ello expresado, respectivamente, con palabras de Camilloni y de Litwin:

“La reflexion procesa la accion en términos tedricos... En la permanente fecundacion
entre teoria y practica pedagdgica se construye el discurso didactico [...objeto de
estudio de una teoria didactica que es, a su vez] una teoria de encrucijada, en la que
confluyen aportes de todas las ciencias sociales y también de otras ciencias... [aunque]
leidos desde el objeto de la didactica, la ensefianza, por lo que la disciplina conserva
su identidad propia. La ensefianza de las ciencias sociales -concluye Camilloni- es una
forma privilegiada de intervencion..., que debe dar paso a la ruptura epistemolégica
necesaria para la conquista de un conocimiento cientifico de la propia realidad y
de los procesos sociales en los que se instituye y a los que ella instituye a su vez.”
(Camillioni, 1997:27-41)
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“... Privilegiar el lugar del docente que investiga [en la investigacion didactical. Sin
confundir la docencia con la investigacion, el investigador al ensefar, dada su practicay
experticia, cuenta con el mejor ambito para que surjan sus interrogantes, y para que, al
analizar su practica como objeto de estudio, reconozca nuevas dimensiones de analisis
y entrecruzamientos a desentrafiar. Este lugar que, sin disminuir su valor intrinseco, se
reconoce como la fuente mas importante de generacion de hipotesis, vuelve a recupe-

rar la relacion dialéctica permanente entre la practica y la teoria.”(Litwin, 1995:138)

Unas y otras reformulaciones de aquel contexto tedrico-explicativo se sus-
tentan, en este caso, en una idea constructiva de relato, al que concebimos
como proceso generativo (textual, discursivo)’ que sélo puede ser comprendido
e interpretado si se lo acompana en su recorrido y se lo aborda, con una mirada
integradora, en su dualidad de acontecer-narrado y de forma-de-ser-contado.
Es decir, identificando los diferentes codigos que se implican en su funciona-
miento, y estableciendo entre ellos las relaciones que manifiestan la polifonia
textual que soporta y constituye la estructura del relato.

También, en esta direccion, la semidtica textual y discursiva, en tanto teoria
general de las significaciones, si bien no propone un método hermenéutico
(tampoco una exegética interpretativa, ni un acceso infalible para el comentario
textual), configura una perspectiva tedrica y metodoldgica abarcadora, articu-
ladora incluso de criterios de lectura fundados en otras pertinencias, que habra
de facilitar la descripcién de dichos procesos constructivos. No para explicar lo
que los textos significan, sino para comprender cémo significan: mediante qué

7 Concebidas como entidades analiticas fundamentales (para el desarrollo posterior del trabajo), las nociones de
texto, narracion y discurso, y su posible articulacién en torno del constructo relato, debieran ser redefinidas tanto en
sus alcances conceptuales como operacionales. El problema radica en que dichas categorias presentan acepciones
diversas y ofrecen una multiplicidad de usos o empleos, no sélo en la comparacion de los términos entre semidtica
y didactica (o de éstas con otros dominios disciplinares afines), sino aun dentro de un mismo campo. Algunas
de ellas, inclusive, suelen ser utilizadas como nociones intercambiables y, muchas veces, con similares alcances
significativos; en otras oportunidades, con matices apenas diferenciales o directamente con diferentes sentidos
(cuando no, de manera contradictoria 0 ambigua). Esta heterogeneidad léxico-semantica puede adjudicarse a las
distintas concepciones subyacentes a cada categoria, las cuales “arrastran” la significacién de las restantes, segun

procedan de determinado contexto teérico, epistemolégico, etcétera.
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mecanismos y estrategias se genera la produccién-del-sentido (en los casos de
observacion e investigaciéon empiricas, por ejemplo), y cdmo puede éste ser
reconstruido en la instancia-de-recepcion (por caso: la tarea del investigador).

Respecto del caracter ocasional, idiosincratico de las interpretaciones narrati-
vas, o de su eventual generalizacion, Bruner se pronuncia a favor de la existencia
de ciertos universales en las realidades construidas por los relatos. Y concluye:

"Al bosquejar [las maneras en] que las construcciones narrativas dan forma a las
realidades que crean, me ha resultado imposible distinguir claramente entre lo que
es un modo narrativo de pensamiento y lo que es un texto o discurso narrativo.
Cada cual da forma al otro, igual que el pensamiento se hace inextricable a partir

del lenguaje que lo expresa y le da forma..."” (Bruner, 1997:152)

Desde la 6ptica del entramado conceptual que venimos proponiendo (a
lo largo de este trabajo), pensamos que se pueden armonizar, sin superponer
o solapar, las preocupaciones de las diferentes disciplinas involucradas, sus
objetos comunes de interés y sus principales desarrollos.

Los sucesivos aportes, revisados e indagados de acuerdo con determinados
ejes de discusion (la cuestidn referencial, la problematica narrativa, la especi-
ficidad de los discursos, la singularidad de su escritura, las pertinencias de su
configuracién textual, los procedimientos que la constituyen, etc.), pueden
ser resignificados en el contexto de los debates actuales acerca de los modos
deconstruccién y representacion de los conocimientos en el campo de las
ciencias humanas y sociales, que (obviamente) se transponen en las practicas
didacticas e investigativas de cada especialidad.

En dicho contexto, las narrativas didacticas (entendidas, sélo en principio,
como relatos en/de la clase) constituyen mucho mas que simples encadenamien-
tos homogéneos, ilaciones o secuenciaciones relativamente lineales de acon-
tecimientos o saberes. Configuran, en nuestra perspectiva, procesos creativos
de engendramiento textual-discursivo, a partir de ciertos nucleos semanticos,
sintacticos y pragmaticos ya generados y semiotizados en sus correspondientes
cdédigos disciplinares.

En este proceso de productividad textual, determinadas representacio-
nes previas de las mencionadas disciplinas (supuestos, hipotesis, conceptos,
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recursos...) alternan con nuevos recorridos generativos, con nuevas travesias
del sentido, operando las unas y los otros sobre un soporte especifico que
caracterizamos como narrativo.

> Las primeras (que denominaremos narrativas disciplinares) proporcionan el sustrato
textual y funcionan como “fuente-informativa” de las segundas; conforman en si
mismas universos de sentido estructurados en nucleos de significacion (o construc-
tos de conocimiento), que se integran en redes conceptuales sobre una matriz de
relaciones de referencia.

> Las narrativas didacticas, por su parte, proyectan sobre aquéllas una nueva con-
figuracién matricial que homologa, reconstituye, deconstruye (y, no pocas veces)

distorsiona... la construccion representativa de los mundos-significados de base.

Se estructuraria asi, segln nuestra concepcion, un doble recorrido de
interacciones narrativas. Por un lado, a través del qué y el cémo de sistemas
disciplinares heterogéneos (de nucleos semanticos y relaciones referenciales
codificadas, andamiadas en uno y otro sistema), se instaura un proceso trans-
positivo de comunicacion narrativa en la que habra de fundarse el texto previo
o virtual de la clase. Por otro, el docente se instituye como fuente efectiva de la
enunciacién narrativa (del acontecer didactico), a través de la cual su discurso
encuadra nuevas referencias de actuacidn o performance educativa, mediante
ciertas y determinadas operatorias especificas. Entre otros casos:

a > optando, a veces alternando, diferentes dispositivos estructurales (formas argu-
mentativas, expositivas, instruccionales, descriptivas, etc.), que se diagraman como
singulares marcas pertinentes al sistema didactico, en particulares instancias de la clase;
b > escenificando actos de habla indirectos, por ejemplo, que figuran juegos estra-
tégicos de alternancia, superposicion, desplazamiento (de distintos puntos de vista,

o de dimensiones temporales o espaciales, entre otros aspectos); etc., etc.

En el marco de estas y otras conceptualizaciones, originadas en un para-
digma semiolinguistico y pragmatico, el objeto texto (las practicas docentes
observadas, las construcciones metodoldgicas reconstituidas, etc.) y el objeto
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relato que lo superestructura sincretizan interferencias de diversos cédigos
disciplinares (no sélo contenidos y procedimientos, por cierto), actualizados por
un emisor que los propone y un receptor (investigador/observador participante)
que los identifica, reconoce, explana, analiza, interpreta...

5. A MODO DE CONCLUSION

“La cultura moldea la vida y la mente humanas confiriéndole
significado a la accion, situando sus estados intencionales subyacentes
en un sistema interpretativo... [e] imponiendo patrones inherentes

a los sistemas simbdlicos: sus modalidades de ‘lenguaje y discurso,

las formas de explicacion Igica y narrativa®™

Jerome Bruner, Actos de significado

A lo largo de este trabajo hemos postulado, desde las andaduras iniciales de
diferentes accesos, la necesidad de desarrollar un estudio de corte epistemol6-
gico que (con apoyo en distintos constructos tedricos y metodoldgicos) procure
sustentar la propuesta reconstitutiva de un posible quehacer semiodidactico,
aplicado a un campo disciplinar complejo y heterogéneo: la ensefianza y la
investigacion en el dominio de las humanidades y las ciencias sociales. En con-
secuencia, mas que el sefalamiento de eventuales acciones innovadoras, nos
interesara advertir cdmo se observa y analiza en situaciones concretas, cémo
se comprende e interpreta la cuestion en singulares contextos educativos:
como pueden reconstruirse el discurso didactico y el discurso investigativo, en
definitiva, a través de determinadas practicas.

Por asi decirlo: mas que pretender una superacion de lo existente (en las
practicas didacticas observadas, por ejemplo), quisiéramos poder dar cuenta de
algunas categorias de analisis y de sus posibles dimensiones significantes (en
la practica investigativa, aplicada a la descripcién e interpretacién de aquellas
practicas de la ensenfanza), y a la vez profundizar en sus implicaciones. De este
modo propuesta, nuestra indagacion procuraria asimismo develar creencias,
valores y supuestos que subyacen a las practicas de la ensefianza y la investiga-
cién en el campo de las ciencias humanas y sociales. De una y otra orientacion
se desprendera, seguramente, la necesidad de plantear una relacién dialéctica
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entre teoria y practica mediante la reflexion critica: esto es, el conocimiento
se configura desde y en la praxis, y la investigacién representa un modo (y un
medio) permanente de autorreflexion.

Segun dindmicas propias de iteraciones y recursividades entre magnitudes
discontinuas y representaciones construidas, procuramos justificar que las practicas
educativas inducen disparadores de facultad semidtica atributiva de significaciones.

En un contexto de progresiva complejizacién de los procesos educativos,
de demandas de mejoramiento de la calidad de la ensefanza y de los produc-
tos del aprendizaje, de urgencias de transformacion de la realidad concreta
de la escuela, ademas de la propuesta y descripcién de situaciones precisas o

|u

de impacto practico mas o menos inmediato, se impone generar (en el “esce-
nario” de la educacién) teorias que apuntalen necesarias reflexiones criticas,
sobre cuestiones que a menudo anteceden al efectivo funcionamiento de las
practicas (que acontecen en la “escena” del aula).

Lo semidtico como hacer, pero esencialmente como reflexién-sobre-diversos
haceres que interactian en el campo social (con sus dificultades e insuficiencias,
con algunas de sus audacias y tanteos, también con muchas de sus riquezas
ypotencialidades), como proyecto que no cesa de construirse en conjuncién con
el analisis de diferentes discursos, puede sumar su aporte a este propésito: a
esta busqueda paciente de nuevos marcos operativos de referencia, condicio-
nada por impacientes busquedas de resultados. Riesgos y desafios, en fin, de
toda empresa tedrica, que permanentemente nos resitda frente a un sistema
virtual de preguntas, cuyas posibles respuestas sélo logran hacer efectivos
otros, nuevos interrogantes...



