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Introduccion

La idea del presente texto? surgio a partir de la lectura de un articulo de Albert David,
Profesor en Gestidn en la Universidad Paris-Dauphine, quien esta realizando un proyecto de
elaboracion de una “teoria universal de la investigacion en gestion” (o “Ciencias de Gestion”,
en adelante “CG”). Su articulo, titulado “La investigacion intervencion, ;un marco general
para las ciencias de gestion?” se publicé en 2000 y esté disponible en linea.

Dada la gran proximidad epistemoldgica de los desafios que llevan a la reflexion en CG y en
Didactica de las Lenguas-Cultura (en adelante“DLC”), proximidad demostrada por la
evolucion historica paralela a sus problematicas bajo la influencia de los mismos paradigmas
(Puren 1998g, 2006f, 2007¢)*, toda reflexion sobre la investigacion en CG puede interesar la
DLC, sobre todo si, como la de A. David, propone un modelo de investigacion basado en el
objetivo praxeoldgico que comparte también la DLC, a saber la mejora de las précticas para
una mejor eficacia de la accién. Tanto la investigacion en CG como en DLC son por
naturaleza (i.e. dada la naturaleza de estas disciplinas) “investigaciones-intervencion”: esta
es la razén por la que el titulo de mi ensayo anuncia no una “teoria de la investigacion-
intervencion en DLC”, sino simplemente (si se puede decir...) una “teoria de la investigacion
en DLC”. Afadi “general” a “teoria” porque, como lo veremos, el sistema de investigacion
(retomaré por supuesto mas adelante este concepto de “sistema”) se divide en dos
subsistemas, “tedrico” y “praxeologico”, y porque esta teoria se refiere no solamente a cada
uno de los dos sistemas, sino a sus relaciones.

Existe una importante oposicion de principio entre muchos profesores —y no solamente
franceses— contra todo lo que pueden interpretar como la imposicion de una “logica de
gestion” en el sistema educativo. Quiero precisar que esta oposicién me parece no solamente

2 NR: En su origen, el presente texto constituye un ensayo. Sin haber modificado ningiin contenido del mismo,
se procedio a su adaptacion formal como texto cientifico a los fines de la publicacién en Polifonias Revista de
Educacion n° 5.

3 http://www.strategie-aims.com/events/conferences/14-ixeme-conference-de-I-
aims/communications/2502-la-recherche-intervention-un-cadre-general-pour-les-sciences-de-
gestion/download. La lista de sus publicaciones también esta disponible en Internet:
http://drm.dauphine.fr/fr/mlab/membres/david-albert (Gltima consulta 26/2/2015).

4 Ademas de los tres articulos relacionados con este tema, se encontrardn ejemplos o consecuencias de esta
proximidad epistemoldgica en numerosos fragmentos de mis publicaciones, por ejemplo en Puren 1994e
(pag. 109, sobre el eclecticismo; pag. 125, sobre la ética); 1998g sobre las competencias idénticas exigidas en
una empresa moderna y una clase de lengua-cultura extranjera); 2002e (pag. 5, sobre la perspectiva proceso);
2009c (sobre Knowledge Management y la competencia informacional); 2010e (pag. 3, sobre los conceptos
paralelos de “cultura de empresa” y “cultura de aprendizaje” asi que sobre el concepto de “co-cultura”); 2012f
(nota pag. 10y pag. 19 y capitulos 2.8. pags. 23-26 sobre la orientacidn proyecto; 2013 06-11 (sobre el interés
de la investigacion universitaria en cada disciplina); 2013e pags.4-6 (sobre el paso del paradigma de la
comunicacion al de la accién); 2013 11-20 (sobre la gestidon de la complejidad) ;2014b (cap. 28 pags. 20-21
nuevamente sobre la orientacion proyecto). Sobre el concepto de “paradigma”, véase en Puren DLC-DR3, el
cap.3.2 (pags. 15-17), que versa sobre el mismo en su totalidad.
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comprensible sino perfectamente legitima, porque es justificada por la defensa de valores y
finalidades que comparto.® Mi interés por las CG se basa exclusivamente en el hecho de que
desarrollaron la perspectiva “meta” que se relaciona con lo que denomino “didactologia” en
DLC, es decir, las ideas relativas a las areas de la ideologia, de la ética/la deontologia y de la
epistemologia.® Se trata, como queda demostrado en numerosas publicaciones desde hace
veinte afios’, de comprender mejor la evolucion de la DLC colocandola en paralelo con la de
las CG, y de enriquecer la reflexion en DLC en relacién con la que desarrollan investigadores
y formadores muy profesionales y que deben, para ser creibles y responder a las solicitudes
concretas de las empresas, mantener constantemente, como deberia ser en DLC, una estrecha
relacion “entre la teoria y la practica”. Pongo esta expresion entre paréntesis, porque, como
se vera en el transcurso de mi texto, no corresponde a la epistemologia de la investigacion en
DLC, porque estos dos elementos no pueden ser puestos directamente en contacto uno con
otro sin efectos negativos. Pero la cuestion fundamental que se plantea para la DLC como
para la CG es la de saber como debe articularse la investigacion, que implica una l6gica de
elaboracion abstracta, con la intervencion sobre el terreno®, que debe ser concreta y responder
a exigencias de adecuacion contextual y eficacia préactica.

En el transcurso del desarrollo del presente texto, lo que sélo era al principio una reflexion
comparativa sobre las caracteristicas de la “investigacion-intervencion” en las dos disciplinas
se convirtio, sin duda en parte bajo la influencia del proyecto global de A. David, en un
ensayo no de una “teoria universal” (que consideraria demasiado aventurado, y de todas
maneras lejos de mis posibilidades), sino de una “teoria general” de la investigacion en DLC
tal como pude lograr:

5> Comparto totalmente, por ejemplo, las criticas de Pierre Frackowlak en un mensaje del 14 de febrero de
2015 enviado al foro del sitio de Philippe Meirieu (http://meirieu.com/FORUM/fracko_insp rien_change.pdf)
sobre el “pensamiento de gestion” tal como ha sido interpretado e implementado por el Ministerio francés
de Educacion nacional, y a menudo, siguiendo sus indicaciones, por los inspectores en sus jurisdicciones. Pero
cuando Pierre Frackowlak se pone a criticar global y brutalmente “la gestidn [que] gira como las aspas de un
molino de viento” es, sin duda, porque ha leido sdlo criticas de segunda mano y ni un solo libro sobre la
formacion en gestidn de las empresas. Logra, de este modo, como numerosos pedagogos y especialistas en
didactica, replicar sobre los investigadores en gestidon la misma ignorancia y desprecio que éstos ultimos
pueden tener contra los investigadores en ciencias de la educacion y en didactica de las disciplinas. Todo el
debate intelectual francés se malogra a menudo de este modo, por respuestas a criticas tan violentas como
inutiles, sea cual fuere la postura ideoldgica.

6 Estas tres areas constituyen, seglin mi concepcién de la DLC, los tres lugares a partir de las cuales es posible
y necesario construir una perspectiva “meta-didactica”. Véase “La did4ctica de las lengua-cultura como campo
de investigacion” Dossier 1: Las tres perspectivas constitutivas de la didactica de las lenguas-culturas”, Puren
DLC-DR1.

7 Desde la publicacién de mi Ensayo sobre el eclecticismo en 1994 (ver supra nota 1, sobre la referencia Puren
1994e).

8 Sobre la nocién de “terreno”, véase Infra capitulo 2.
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— conceptualizarla a partir de mi experiencia como investigador y formador a la investigacion
en mi disciplina, asi como a partir del andlisis de los trabajos de otros investigadores y
formadores en la investigacion;

— teorizarla inspirandome en trabajos muy variados aunque todos relacionados con lo que se
denomina a menudo con el nombre de “sistémica”, o de “teoria de los sistemas”;

—finalmente modelizarla para darle la forma concreta de una representacion grafica dinamica
—un esquema de tipo “red” — que relne y conecta todos y cada uno de los conceptos clave
de la investigacion en DLC de manera “comprensiva”, es decir, que se esfuerza en dar cuenta
a la vez del lugar y la funcion de cada uno, de sus principales relaciones y su coherencia
global.

Se encontrara este esquema reproducido en el Anexo n° 1 (lo designaré en adelante con el
nombre de “esquema 17): él mismo es el resultado de una parte de los procesos que representa
(los procesos de la parte derecha, es decir, del subsistema tedrico, que contempla la
comprension). Es complejo, por lo que aconsejo a mis lectores imprimirlo para tenerlo
constantemente a la vista...

Agradezco a los colegas que quisieron releer mi texto y comunicarme sus correcciones,
observaciones y propuestas: Michel Morel, Jean-Jacques Richer y Jean Max Thomson.

Utilizaré muy a menudo el concepto de “proceso” en este trabajo; cuando utilice expresiones
de uso corriente en DLC, como “el proceso de ensefianza/ de aprendizaje /de (la)
investigacion” ®; pero sobre todo cuando describa y analice el “sistema general de
investigacion” al cual se refiere mi teoria, que se inspira en la teoria de los sistemas, 0
“sistémica”?. El “proceso” es en efecto, un concepto clave de la teoria sistémica, y tendré
que hablar en particular de los “procesos de conceptualizacion/de modelizacion/ de
teorizacion/ de movilizacion / aplicacion”. Pero se encuentra en todos estos empleos el
mismo nucleo duro seméantico: un proceso es un conjunto de elementos, fenémenos y/o
actividades que funcionan con entradas y salidas durante un periodo de tiempo. Tomemos el
caso del “proceso de aprendizaje” de una lengua extranjera. Los especialistas en didactica
anglosajones distinguen entre:

— el input, que estd formado por los elementos linguisticos a los cuales se expone un
aprendiente en su entorno de aprendizaje;

— el intake, que es la parte de estos elementos que va a penetrar efectivamente en su sistema
cognitivo de aprendizaje para ser procesado;

9 Se utilizan también frecuentemente otras expresiones como “proceso de lectura/de escritura/de
comprensién/de comunicacién”, etc.

10 Aunque, una vez terminado, el esquema 1 se parece extrafiamente a un cerebro con sus conexiones
neuronales...



—y el output, que son los elementos que van a salir de su sistema de aprendizaje, es decir,
aquellos que reutilizara en sus producciones orales y escritas.

El “proceso de aprendizaje” de una lengua extranjera es por lo tanto el conjunto de las
actividades que un aprendiente realiza sobre los elementos linguisticos entre el intake y el
output, donde van a producirse transferencias entre su lengua materna y la lengua extranjera,
hipotesis sobre el funcionamiento de la lengua extranjera, ensayos Yy errores,...: toda clase de
fendmenos que dependen de la evolucion de su interlengua (véase Klauss VVogel 1995).

En mi esquema 1, los procesos de retroaccion (un proceso modifica el proceso previo) y de
iteracion (la misma sucesion de proceso se repite) estan representados por flechas de trazo
continuo: los llamaré los “procesos recursivos”. Otros procesos estan representados por
flechas punteadas; como se ve, corresponden a una relacién Unica y de sentido Unico entre
dos elementos del sistema: los Ilamaré los “procesos lineales” (véase la leyenda de este
esquema 1). El concepto de “proceso” designara a veces un conjunto recursivo de procesos
diferentes, los cuales constituyen entonces las distintas “operaciones”, como en el subsistema
tedrico de la investigacion:

teorizacion — teorias — modelizacion tedorica — modelos tedricos

t : { |

Comentando este esquema, diremos que las “operaciones” de teorizacion y modelizacion
tedrica funcionan entre ellas de manera recursiva en el seno del “proceso” de investigacion
tedrica (cf. en el esquema 1 la flecha de trazo continuo que parte de los modelos teéricos y
vuelve sobre el proceso de teorizacion).

Para algunos epistemdlogos, en realidad, seria una sola y misma operacion: teorizar seria
simplemente modelizar a partir de conceptos, siendo simplemente una teoria “un marco
conceptual [es decir] una version momentanea del mapa del territorio explorado por el
investigador” (Huberman A. Michael, Miles Mathew B. 1991, pag.54): la teoria puede
revisarse constantemente, incluso puede ser cuestionada y desestimada.

Esta concepcion, que comparto, de la teoria como una modelizacion provisoria, responde al
conocido criterio de la “falsifiabilidad” o “refutabilidad” de Karl Popper, para quien una
teoria solo es verdaderamente cientifica si admite la posibilidad de ser falsa (sino, no es una
teoria, sino un dogma); de tal modo que la esencia del trabajo cientifico consiste no en
demostrar verdades, sino en buscar errores. Este criterio es una consecuencia logica de su
concepcion del método cientifico:

El método cientifico depende de nuestros esfuerzos por describir el mundo con teorias
simples. Las teorias extremadamente complejas no pueden ser verificadas aun cuando
sean verdaderas. Se puede describir a la ciencia como el arte de la sobre simplificacion



sistemética, como el arte de discernirlo que se puede omitir ventajosamente. (1982,
pag. 37)

Los modelos son precisamente el resultado de un proceso de esquematizacion, y las
representaciones gréaficas correspondientes (como los esquemas 1 y 2 que figuran en los
anexos del presente ensayo) son simplificaciones que no pretenden representar la realidad
compleja en ella misma, sino permitir representarsela.

Ya he tenido la oportunidad, en mi Ensayo sobre el eclecticismo, de citar igualmente esas
lineas de Pierre Lévy, para quien esta nueva concepcion de la teoria como una modelizacion
provisoria se explica también por los efectos de la difusion de la digitalizacion como nueva
herramienta intelectual:

En la civilizacion de la escritura, el texto, el libro, la teoria aparecian, en el horizonte del
conocimiento, como polos de identificacion posible. Detras de la actividad critica existia
siempre una estabilidad, una unicidad posibles de la teoria verdadera, de la explicacion
correcta. Hoy en dia, es cada vez mas dificil para un sujeto imaginar identificarse, incluso
parcialmente, con una teoria. Las teorias, con su norma de verdad y la actividad critica
gue las acompafia, ceden terreno a los modelos, con su norma de eficacia y criterio de
pertinencia que prevalece para su evaluacion. EI modelo no se avala més con el papel,
ese soporte inerte, sino que se avala con la computadora. Es asi como los modelos se
rectifican y se mejoran continuamente con las simulaciones sucesivas/...] De ahora en
adelante [ ...] trabajaremos con modelos mas o0 menos pertinentes, obtenidos y simulados
mas o0 menos rapido, y cada vez mas independientes de un horizonte de la verdad a la cual
podriamos adherir en forma duradera. Si cada vez existen menos contradicciones, es
porque la pretension de verdad disminuye. Ya no se critica, se depura. (1990, pag. 126,
citado in Puren 1994e, pags. 82-83)

El concepto de “representacion’ no tiene el mismo sentido que el de “representacion social”,
que ocupa un lugar central en la perspectiva intercultural en DLC, aunque los dos comparten
el mismo ndcleo duro semantico, el de “imagen mental”:

—Las “representaciones” son imdgenes estaticas en la perspectiva intercultural,
donde, ademas, son consideradas principalmente como estereotipos, es decir
imagenes mentales fijas, no razonadas e incluso inconscientes y que frenan o a
veces incluso bloguean el proceso de comprension de la cultura extranjera en los
aprendientes.

—Las representaciones utilizadas para la intervencion, como las de los esquemas 1y
2 en los anexos del presente ensayo, son del mismo tipo que las producidas por los



ingenieros®!: son el producto de una cierta concepcion de la disciplina (en este caso,
la concepcidn de la DLC como una disciplina de intervencion), y al mismo tiempo
herramientas de produccion, es decir de concepcion de proyectos(en este caso, de
concepcion de proyectos de investigacion en DLC).Son imagenes dinamicas, que
representan procesos conscientes y voluntarios, y es por ello que a menudo estos
esquemas presentan la forma de redes con flechas.

Por este motivo, el concepto central del enfoque cultural del enfoque orientado a la accion
social (desde ahora “perspectiva accional”, del francés “perspective actionnelle™), cuyo
objetivo es formar actores sociales que intervengan en proyectos de transformacion de la
sociedad (comenzando por la de la micro-sociedad-clase), no es el de la “representacion”
sino el de la “concepcion”.t?

No es la primera vez que estudio el sistema de la investigacion el DLC. He propuesto
recientemente, en julio de 2013, otra modelizacion general, —desde el punto de vista no
solamente del funcionamiento de la investigacion, como en este caso, sino de los tipos de
investigacion— en el capitulo 5 “Poner en marcha sus métodos de investigacion” de mi curso
en linea “Metodologia de la investigacion en DLC (Puren DLC-MR5). Un capitulo de
6 paginas (pags. 24-30) desarrolla un concepto proximo a la “investigacion-intervencion”, a
saber el de la “investigacion-accion”, el que retomaré, claro, en el desarrollo del presente
ensayo.

En el anexo 2 represento el esquema que propuse en la pagina 3 de ese capitulo, y que explico
y desarrollo en las casi treinta paginas siguientes (pags. 3-30). Pido a mis lectores que lo
tengan presente en la mente, y si es necesario que lo vuelvan a consultar, porque lo
mencionaré en varias oportunidades a lo largo del presente ensayo (sera el “esquema 2”).
Seguramente podran, luego de analizarlos, establecer mas comparaciones entre los esquemas
1y 2 de las propuestas en el presente ensayo.

Este ensayo debe ser relacionado ademas constantemente:

—con un articulo mio de 1997 denominado “Conceptos y conceptualizacion en
didactica de las lenguas: por una epistemologia disciplinar”, en particular la
presentacion que realizo sobre el analisis cualitativo, a partir de Huberman A. Michael
&Miles Mathew B. (1991): Puren1997b;

—con el capitulo 5 de mi curso de “Metodologia de la investigacion en didactica delas
lenguas-culturas”, “Poner en marcha sus métodos de investigacion”, mencionado mas
arriba, PurenDLC-MR5;

11 Me referiré a los ingenieros como disefiadores de modelos en el capitulo 7.

12 Consulte, para ampliar esta cuestidn, la “configuraciéon 5” en el cuadro Puren 029 y su bibliografia. Léase
también el resumen que realicé sobre la distincién indispensable entre “representacién” y “concepcion” en
un mensaje de blog 2011-05-04.
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—con el dossier 3 de mi curso “La didactica de las lenguas-culturas como campo de
investigacion: la perspectiva didactica 1/4. Modelos, teorias y paradigmas: Puren
DLC-DRS;

—con el dossier 7 del mismo curso: “La perspectiva didactoldgica 1/2, la
epistemologia”, en particular, el capitulo 4 “Didactica de las lenguas-culturas
extranjeras y analisis cualitativo” ( pag.7-8): Puren DRC-DL?7.

Durante el desarrollo del texto; daré muchas referencias méas puntuales, que se encontraran
también en la bibliografia final.

Para comenzar...

En la evolucion de las ideas en Occidente desde hace medio siglo, se ha pasado, ya sea para
comprender la realidad o para influir sobre ella:

-de un modo de aprehension de una realidad estatica, donde se privilegiaban las
estructuras, es decir, las relaciones entre los distintos elementos de conjuntos
considerados como coherentes y estables porque eran relativamente
independientes de su entorno,

-a un modo de aprehension de una realidad dindmica, donde se privilegian los
sistemas, es decir, las interacciones, las entradas, recursividades y otros flujos
entre los diferentes elementos de conjuntos que son coherentes, pero al mismo
tiempo abiertos a un entorno complejo que los hace evolucionar para adaptarse.*

Ya nos interesamos menos en las organizaciones, los productos y los estados, y mas en las
redes, los procesos y las evoluciones.

En el presente trabajo desarrollo la idea de que el conjunto de los procesos de investigacion
en didactica de las lenguas-culturas (DLC) conforma un “sistema” en el sentido que Bernard
Walliser atribuye a este concepto en su libro de 1977, Sistemas y modelos. Introduccion
critica al analisis de sistemas:
El concepto de sistema se forjo a partir de tres ideas esenciales:
—la de un conjunto en relacién reciproca con un entorno, asegurandole estos
intercambios una cierta autonomia;

13 En historia, otra orientacién consiste en privilegiar las modificaciones provocadas por los actores
individuales y colectivos. Aparece en las producciones de ciertos “metoddlogos” (especialistas en
metodologia) o “didactas” (especialistas en didactica) de lenguas-culturas cuando hablan de historia de la
didactica de las lenguas-culturas, en particular —y se entiende el motivo...- cuando han sido ellos los
protagonistas.
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—la de un conjunto formado por subsistemas en interaccion, asegurandole
esta interdependencia una cierta coherencia;

—la de un conjunto que sufre modificaciones mas o menos profundas con el
tiempo, manteniendo sin embargo una cierta coherencia (péag. 11)

Decir que la investigacion en la DLC funciona como un sistema significa, retomando las tres
ideas expuestas e introduciendo arriba e introduciendo toda una serie de otros conceptos que
retomaremos durante el presente trabajo4, afirmar lo siguiente:
—Esta investigacion esta constituida por un conjunto de elementos: son los datos de
terreno, los conceptos®®, los modelos y las teorias.

—Mantiene intercambios con el exterior por medio de entradas (empiricas, sociales,
metodoldgicas, tedricas y tecnoldgicas) y salidas (las publicaciones, las
comunicaciones y los intercambios durante los seminarios, coloquios y otros
encuentros de los investigadores, los manuales,...).

—Sus elementos constitutivos estan en interaccion: estan enlazados por procesos
recursivos, es decir por bucles de retroaccion y de iteracion:

conceptualizacion <»modelizacion =¥ teorizacién =¥ movilizacion

T I I

—Esta constituida por dos subsistemas: el subsistema praxeoldgico, que funciona
prioritariamente segun una l6gica de intervencion (se trata de mejorar la realidad, en
este caso de mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje) y el subsistema tedrico,
que funciona prioritariamente segin una légica de comprension (se trata de conocer
la realidad, en este caso la naturaleza y el funcionamiento de esos procesos, lo que
implica también conocer la naturaleza de los objetos que intervienen en esos procesos
—la lengua y la cultura en el caso de la DLC-). Estos dos subsistemas corresponden a
los dos grandes paradigmas del conocimiento que Jean-Louis Le Moigne denomina,
respectivamente, el “paradigma del conocimiento-proyecto” y el “paradigma del
conocimiento-objeto” (1987, pag.7).18

14 yvéanse los conceptos en bastardilla y consultar si es necesario el esquema 1.

15 No desarrollaré en este ensayo la cuestidn de los “conceptos, que ya estudié detalladamente en mi articulo
de 1997b citado supra.

16 Afiadi en la bibliografia final las referencias de dos publicaciones de este autor, La teoria del sistema general.
Teoria de la modelizacion (1977) y La modelizacion de los sistemas complejos (1990), que tratan, como se ve,
alavez de la modelizacion y de los subsistemas. La posicion del “proyecto” en el centro del esquema 2 de este
ensayo se debe a la importancia, al lado de la objetividad y de la subjetividad, de lo que ese autor denomina,
en un articulo de 2005 (Le Moigne 2005, pag. 427, citado en Puren DLC MR5 pag.6), la “proyectividad”.



—Estos dos subsistemas se modifican y modifican sus relaciones durante el tiempo
colectivo, con la evolucién de la concepcidn de la disciplina y de la investigacion en
la disciplina; asi que durante el tiempo individual, con el avance de la investigacion
y de la maduracion profesional del investigador.

En una parte de su articulo de 2000, A. David expone y discute los principios y los puntos en
comun de los cuatro métodos de intervencion propuestos por las CGY’. No entraré aqui en el
andlisis y la comparacion que hace de estos métodos, cuyas distinciones me parecen poco
pertinentes para la DLC, y partiré de los dos pasajes clave de su texto, en los que presenta su
hipétesis inicial y su conclusion final.

A. David presenta de este modo “la hipotesis general defendida en [su] articulo”, que €l aplica
a todas las ciencias como las CG, cuyos “métodos de investigacion tienen en comun la
ambicién de generar simultdneamente conocimientos practicos utiles para la accion y
conocimientos tedricos mas generales”

[...] la investigacion-intervencidn, entendida en sentido amplio, constituye un
marco general en el cual pueden inscribirse numerosas practicas de
investigacion en ciencias de gestion. Al interrogante “¢puede ser modelizado
el terreno?” responderemos que la interaccién entre terreno y teoria es
constitutiva de una ingenieria de gestién fundada que encabeza el proyecto
general que se puede atribuir a las ciencias de gestion. (pag.3)

Y propone en conclusién la siguiente definicion funcional de investigacion-intervencion:

La investigacion intervencion consiste en ayudar, sobre el terreno, a concebir
y aplicar modelos, herramientas y procedimientos de gestion adecuados, a
partir de un proyecto de transformacion méas o menos definido en su totalidad,
teniendo como objetivo la produccién a la vez de conocimientos Utiles para la
accion y teorias de diferentes niveles de generalidad en ciencias de gestion.

(pag.20)

El concepto de “modelo” utilizado por A. David no es facil de definir. Presenta, como lo
comprueba Sinaceur citado por Alex Mucchielli (2006),

17 Son la action research de K.Lewin (Field theory in Social Science, 1951), la action science (C. Argyris, R. Putnan
y D. Mc Laine Smith, Action Science,1985), la ciencia de ayuda a la decisidn (B. Roy, “Ciencia de la decisién o
ciencia de ayuda a la decisién”, 1992) y la investigacidn-intervencion en CG (A. Atchuel y H. Molet, “Rational
Modelling in Understanding Human Decision Making: about two cases studies” 1986; A. Atchuel, “Los saberes
de la intervencion en la empresa”, 1994).
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Una gran variedad de acepciones en las ciencias. Un modelo puede ser la
simplificacion de una teoria, la reproduccion analdgica de una realidad concreta, la
formalizacion logica de un conjunto de propiedades, un conjunto de observacionesy
de medidas presentado en forma de ecuacion, una muestra concreta de un
funcionamiento particular, o bien una realizacion material del tipo
“maqueta”.(pag. 2)

Pero, lo que no cambia, es la funcion que asume: “Un modelo hace siempre de mediador
entre un campo tedrico del cual es una interpretacion, y un campo empirico del cual es una
formalizacion. (ibid.)

Por el momento, sefialaré solo tres ideas a proposito del concepto de “modelo™:

1) Como lo indica Sinaceur, el modelo desempefia una funcion de “mediador” —0 de
“interfaz”, para utilizar otra imagen— entre la teoria y la practica, funcién que proviene de su
naturaleza epistemologica “intermediaria” entre uno y otro.

2) El modelo asegura esta mediacidn para ambos sentidos de la relacion teoria<>practica:

—la induccion (de la practica a la teoria): cf. el interrogante de A. David en la cita 1:
“puede ser modelizado el terreno?”;

—la deduccion (de la teoria a la practica): cf. en la cita 2: “aplicar modelos [...] sobre
el terreno”.

Cuando el subsistema praxeolégico de la investigacién en DLC funciona como un circuito
recursivo sobre si mismo, la induccién dentro del proceso de conceptualizacion no continla
hacia la teorizacion, sino hacia la “modelizacion praxeologica”, tomando después el relevo
la deduccion, con la movilizacion praxeoldgica (cf. esquema 1).18

Volvemos a encontrar el mismo encadenamiento induccién=>»deduccion en el subsistema
tedrico, en el seno de un conjunto de procesos recursivos mas complejo que estudiaremosmas
adelante, pero que los lectores podran visualizar ahora mismo en el mismo esquema 1.

3) Existe una estrecha relacion entre los conceptos de “sistema” y de “modelo”, tal como lo
afirma B. Walliser en la misma publicacion citada arriba:

18 Utilizo la expresiéon “movilizar modelos/movilizacién de modelos” empleada por los economistas: eso
permite reservar el concepto de “aplicacién” a otras formas de puesta en marcha de los modelos (los
“aplicacionismos” praxeoldgico, metodoldgico y tedrico), donde conserva el mismo valor semantico que en la
expresién “investigacion-aplicacion” del esquema 2.
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En realidad, el concepto de sistema es inseparable del de modelo, concebido como
sistema representativo de un sistema concreto.'Todo sistema real se conoce por
medio de modelos representativos (representaciones mentales individuales o
representaciones formalmente explicitadas). A la inversa, todo modelo puede ser
considerado como un sistema especifico, ya sea de naturaleza concreta (maqueta) o
abstracta (sistema de signos). (1977, pags. 10-11)

Lo que dice alli B. Walliser vale para el esquema 1, que es por lo tanto un sistema que
representa en forma grafica el resultado de una modelizacion del sistema de la investigacion
en DLC.

A. David considera su hipotesis inicial y su conclusion final (véase supra) como valederas
para todas las ciencias humanas. Me parecen en todo caso valederas para la didactica de las
lenguas-culturas, como me propongo mostrarlo a continuacion.

1. La investigacion en didactica de las lenguas-culturas y en
ciencias de gestion: un mismo tipo de proyecto, la intervencion

La DLC comparte con las CG el mismo “proyecto general” de intervencidn. Robert Galisson,
quien fue durante su carrera el especialista francés en didactica de lenguas-culturas que mas
insistié sobre la dimension que llamaba “intervencionista” de la DLC, la definia en un
articulo de 1990 como “una disciplina de observacion (por lo tanto de conocimiento) y de
intervencion (es decir, de remediacion y novacion)” (pag. 25). Pero afiadia inmediatamente:
“La D/DLC?°es también y en primer lugar una disciplina de observacion (es decir de
conocimiento) porque, cientifica y deontoldgicamente, tiene derecho a intervenir sélo... jcon
conocimiento de causa!” (nota 64).2! Esta es la razon por la que el esquema 1 se divide
verticalmente en dos partes: una, a la derecha, donde prevalece la “logica de comprension”

19B. Walliser repite en forma casi exacta la misma definicidn en su publicacién de 2011: un modelo es “un
sistema formal que representa un sistema real” (pag. 9). Resulta divertido comprobar que si se comparan las
dos citas separadas por unos veinte afios, B. Walliser parece considerar “real” y “concreto” como
equivalentes...

20 Sjgla utilizada para designar la “didactologia/didactica de las lenguas y de las culturas”, denominacién que
propone en este articulo para designar a la disciplina. Posteriormente la nombrara como “didactologia de las
lenguas-culturas”. Personalmente he retomado en mis publicaciones la expresion de las “lenguas-culturas”,
pero he conservado el término tradicional de “didactica” para calificar al conjunto de la disciplina,
correspondiendo la didactologia, a mi modo de ver, sélo a una de sus perspectivas constitutivas, con la
metodoldgica y la didactica (véase Puren DLC-DR1, primer capitulo de mi curso sobre “la didactica de las
lenguas-culturas como campo de investigacion”, titulado “Las tres perspectivas constitutivas de la DLC").

21 Este articulo de Robert Galisson es el primero de un nimero de la revista Estudios de lingiiistica aplicada
donde compild en orden cronolégico inverso diez de sus propios articulos editados en distintas publicaciones,
desde 1968 hasta 1990. Este conjunto de textos recorre la evolucidn histérica de la disciplina, como lo anuncia
su titulo, “De la lingliistica aplicada a la didactologia de las lenguas-culturas”. En este articulo de 1990 propuso
el modelo mas completo y acabado de su concepcidn de la disciplina, el “aparato conceptual/matricial de
referencia para la D/DLC” (pag. 13): como era lexicdlogo, elaboré su modelo seguiin una légica de repertorio.
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(el objetivo principal es conocer la realidad en si misma); la otra, a la izquierda, donde
prevalece la “logica de intervencion” (el objetivo principal es actuar sobre la realidad). En el
primer caso, tenemos en la “salida” del sistema, por ejemplo, un analisis del discurso de clase
durante tareas gramaticales, en el segundo, un manual de gramatica con ejercicios.??

La DLC buscar tambiéen elaborar, como lo escribe A. David para las CG, “conocimientos
utiles para la accion” (lo subrayo), es decir, los conocimientos del investigador que
permitiran a los docentes?®mejorar su accion de ensefianza: es el tipo de proyecto que
corresponde a la “investigacion-aplicacion” (por ejemplo el lingiiista o el especialista en
didactica va a dirigir el analisis de géneros discursivos basado en soportes destinados a una
ensefanza sobre objetivos especificos) y a la “investigacion-produccion” (por ejemplo el
investigador va a elaborar un modelo de secuencia didactica adaptado a la realizacion de
mini- proyectos por parte de los alumnos).

La “aplicacion”, en esta “investigacion-aplicacion” del esquema 2, corresponde al concepto
de “movilizacion” en el esquema 1, donde he preferido reservar el concepto de aplicacion al
denominado “aplicacionismo” (metodologico, tecnologico o teodrico), a fin de evitar la
confusidn entre dos Gpticas diferentes:

—Existe aplicacionismo cuando uno juzga autosuficiente el proceso (lineal) de
aplicacion porque considera sus resultados constante e inmediatamente utilizables
en la ensefianza-aprendizaje (véase infra capitulo 3.4para el aplicacionismo
metodoldgico; cap. 5.2.5 para el aplicacionismo tecnoldgico; capitulo 4.3 para el
aplicacionismo tedrico).

—Existe movilizacién (praxeoldgica o tedrica) cuando uno se propone reintroducir
los resultados de este proceso (recursivo), después de una nueva conceptualizacion,
ya sea en el subsistema praxeoldgico (vienen a retroalimentar la modelizacion
praxeoldgica), o en el subsistema tedrico (vienen a retroalimentar la teorizacion).
En la teoria sistémica, estas nuevas contribuciones al sistema generadas por la
actividad del propio sistema se llaman “entradas”.?*

22 Un articulo o un tratado de lingiiistica constituird una “entrada tedrica”, si un investigador hace referencia
orecurre a él en el marco de su investigacion en DLC (véase capitulo 5.2.4.)

B Me limitaré a los ensefiantes y aprendientes. Sin embargo, como las investigaciones en DLC deben
multiplicar los puntos de vista sobre su objeto, siempre complejo, con frecuencia deben tener en cuenta a
esos otros actores que son los formadores, los autores de los manuales, los responsables educativos y
administrativos..., porque los resultados de esas investigaciones también pueden interesarlos, incluso ser ante
todo de su incumbencia.

24 Sobre la nocidn de “retroaccién”, véase infra cap. 5.1. En este mismo cap. 5, abordaremos después (en el
cap. siguiente 5.2.) las “entradas” en el sistema de investigacidn, que son los aportes externos. He propuesto
mas arriba algunos ejemplos de salidas.
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Pero la DLC no contempla solamente los “conocimientos ttiles para la accion” de los que
habla A. David: debe tener en cuenta también los “conocimientos por la accion”?: esta
ultima expresion tiene significados diferentes si la accion en cuestion es la (a) de un profesor,
(b) la de un estudiante-investigador o (c) la de un docente-investigador.

a) La accion en cuestion es la de un profesor

Se trata entonces de una “investigacion-accion” (véase esquema 2), que parte de los
conocimientos experienciales de un grupo de docentes con el fin de obtener nuevos
conocimientos que ellos mismos producirdn para si por su propia acciéon colectiva de
investigacion, aunque puede ser que un docente-investigador o un grupo participe en su
investigacion y la use por su parte para sus propios trabajos de investigacion.

b) La accion en cuestion es la de un estudiante-investigador?®

Cuando el investigador es también el profesor que interviene como tal en su propio
dispositivo de investigacion en clase —caso frecuente entre los estudiantes que preparan su
monografia de trabajo final de master o su tesis en didactica de las lenguas-culturas—, su
investigacion, inevitablemente, es en gran parte una “investigacion-experiencial”, tipo de
investigacion donde los conocimientos de la accion se confunden con los conocimientos
para la accion.

c) La accion en cuestion es la de un docente-investigador

Es el caso de la “investigacion-experimentacion” y de la “investigacion-aplicacion”, que
hacen hincapié en la produccion de conocimientos por la accion del investigador sobre el
terreno, aunque la experimentacion o la aplicacion pueden ser realizadas en clase por otros
docentes, y si éstos pueden participar en la investigacion.

Pero en DLC, incluso cuando la investigacion aspira a ser una “investigacion-descripcion”
en su conjunto o solamente en una u otra de sus fases (observacion de clases, analisis de las
interacciones en clase, andlisis de producciones de estudiantes,...), no puede basarse S6lo en
los datos recogidos por el investigador, como parece pensarlo A. David para las
investigaciones en CG:, dicha investigacidn debe integrar en efecto los datos recogidos entre
los profesores e incluso a veces entre los estudiantes, por lo menos si el investigador aplica

%5 La idea de “conocimiento por la accién” tiene una larga tradicién en pedagogia, que comienza incluso con
anterioridad al learning by doing de John Dewey, en los afios 1930. Ha sido retomada frecuentemente con
posterioridad (aparece por ejemplo en la pedagogia del francés Célestin Freinet en los afios 1920) o mas
recientemente con Donald Schon (1983), quien utiliza el concepto de “practico reflexivo”, y también Jean-
Marie Barbier (1996), quien emplea el concepto de “saberes de acciéon”.

26 Hablo del “estudiante-investigador” para distinguirlo del “docente-investigador”, el cual tiene, como
docente universitario titular, el estatuto de investigador profesional.
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este enfoque comprensivo que presenté en un manifiesto de 2003 (2003b-es) como el primero
de los siete enfoques fundamentales de una DLC madura:

El enfoque comprensivo (centrado en los actores)

La expresion “enfoque comprensivo” encuentra su origen en la oposicion —muy
conocida por los especialistas del campo— entre una “sociologia critica” al
estilo del socidlogo Pierre Bourdieu, en la cual el investigador pretende revelar
realidades de las que la mayoria de los actores no estaria consciente (lo que en
particular permitiria a una minoria de ellos, utilizarlas en su provecho), y una
“sociologia comprensiva” al estilo de Max Weber, que se centra sobre los
actores en su entorno valorando su conciencia, Su experiencia y su
intencionalidad, es decir su grado de “comprension” real (de ahi el nombre de
este enfoque) de los juegos a los cuales se ven sometidos, de los desafios a los
que cuales estan confrontados, de las acciones que llevan a cabo y de los
proyectos que construyen. Dicho enfoque comprensivo corresponde al
surgimiento de un paradigma comprensivo en el conjunto de las Ciencias
Sociales (a las cuales corresponde en parte la epistemologia de la didactica de
las lenguas-culturas ya que su objeto implica a los actores en relacion activa en
un marco institucional), paradigma que se sostiene en una rehabilitacion de la
parte explicita y reflexiva de la accidn, asi como de la facultad que tienen los
actores para analizar por si mismos su entorno y las acciones que alli
realizan.(2003b-es, version en linea, pag. 2)

En otras palabras, la intervencién del investigador en DLC no puede pasar por alto a priori
conocimientos y competencias de estos otros actores que estan constantemente en el terreno
y que pretenden también mejorar las practicas de ensefianza o aprendizaje, a saber los
profesores y los estudiantes. Retomando la expresién de A. David, se puede decir que el
investigador en DLC debe, a la vez, recolectar de los diferentes actores y producir para ellos
conocimientos Utiles para la accion.

Al final de su articulo (pag. 14), A. David propone el siguiente cuadro (las flechas dobles y
las expresiones en rojo me pertenecen):
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Un marco integrador para cuatro acciones de investigacion en ciencias de gestion

Modelizacion
praxeolégica
Objetivo
Construccion mental 1 Construccién concreta de la
de la realidad realidad
Partir de la Observacion, participativa | Investigacion-accion
observacion de los 0 no Ayudar a transformar el sisterma a
hechos o del trabajo | Elaborar un modelo partir de su propia reflexion sobre si
del grupo sobre su descriptivo del mismo, con una mirada
propio funcionamiento del sistema participativa.
v | comportamiento :estudiado >
g comprension intervencion
‘S | Partir de una Concepcion “en caimara®”de | Investigacion-intervencion
B | situacion idealizada | modelos y ttiles de gestibn | Ayudar, en el campo, a concebir y
o de un proyecto Elaborar herramientas de poner en marcha modelos vy
concreto de gestion potenciales, modelos | herramientas adecuados para la
transformacion posibles de funcionamiento, | gestion, a partir de un proyecto mds
sin relacion directa con el o menos definido de transformacion.
ambito. ¥

Modelizacion teorica

La “investigacion-intervencion” aparece aqui como un método especifico, pero A. David la
considera como parte integrante de todas las demas, como lo indica en el titulo de este cuadro
e incluso en el de su articulo (“La investigacion-intervencion, sun marco general para la
investigacion en gestion?”). Siguiendo este mismo razonamiento, algunos especialistas en
didactica de las lenguas-culturas pueden considerar la “investigacién-accion” como un marco
general para la investigacion en DLC. Pero para ello es necesario atribuir a “accion” el
sentido general de “intervencion” en “investigacion-accion”: esto no lo hago personalmente,
porque considero que la “investigacion-accion” posee una historia que le ha dado un
significado particular, y porque es interesante conservar este significado ya que corresponde
a uno de los grandes tipos de investigacion posibles en DLC... tipo que debe reservarse, en
mi opinion, a los investigadores profesionales (cf. Puren DLC-MRS5, capitulo 1.8, pag. 24-
30).

A continuacién, presento los resultados de la comparacién sistematica entre el esquema de
A. David que se encuentra arriba y mi esquema 2 de los “distintos tipos de investigacion en
DLC”. Hay correspondencia, con la misma denominacion o diferentes denominaciones, entre
tres de los cuatro tipos de investigacion:
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Marco de los “métodos de investigacion” en  Esquema de los “distintos tipos de investigacion”
CG(A. David) en DLC(Ch. Puren)
Observacion, participativa o no Investigacion-descripcion
Investigacion-accion Investigacion-accion
Investigacidn-intervencion [sentido restringido] Investigacidn-produccion

El cuarto tipo de investigacion, A. David lo llama en francés “conception en chambre”, o sea
“concepcion en un despacho” en el sentido de: no sobre el terreno. Esta concepcidn en un
despacho de modelos y herramientas de gestion” corresponde a un modelo orientado objeto
previo a toda investigacion orientada objeto, y esta investigacion puede ser de
experimentacion o de aplicacion. Es decir que este cuarto tipo de investigacion corresponde
al triangulo indicado abajo por un fondo de color en mi esquema 2:

s
l-experimentacion

LY K
Investigacién
® O S

. 0
4C
o

<

Y

OBJETO = \

Mo‘delizacién_
l-aplicacion ’ )
\

Esta “concepcion en un despacho” de modelos y herramientas de gestion, en mi opinién, no
constituye un tipo de investigacion (en el sentido de producto), sino un tipo de proceso de
investigacién, que en mi esquema 1 esta representado por el siguiente circuito:

teorizacion = teorias = modelizacion teorica = modelos teoricos

Finalmente, creo que el esquema de A. David puede ser interpretado en funcion de las dos
oposiciones, por un lado entre comprension e intervencion, y por otro, entre modelizacion
praxeoldgica y modelizacion tedrica, que se encuentran también en mi esquema 1. El
concepto de “investigacion-intervencion” (dificil de delimitar precisamente porque el autor
recurre para su descripcion al concepto amplio de “proyecto”) corresponderia al proceso
recursivo que en mi esquema 1parte de los modelos tedricos, los moviliza de acuerdo con los
datos de terreno, y somete los resultados de esta movilizacion a una conceptualizacién, y
luego a una modelizacion praxeoldgica a fin de lograr modelos praxeologicos (los “modelos
y herramientas de gestion adecuados™). Es esta capacidad de integrar la modelizacion tedrica
y la modelizacion praxeoldgica que tendria la “investigacion-intervencion”, la que le
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permitiria por otra parte, segun A. David, funcionar como proceso integrador de todos los
métodos de investigacion en CG.

2. La misma operacion intelectual de base, la conceptualizacion,
sobre un mismo objeto, los datos de terreno

Considero que el método méas adecuado con respecto a los objetivos y a las necesidades de
la investigacion en DLC para la descripcion “comprensiva”?’ del proceso de ensefianza es
“el analisis cualitativo” tal como fue descripto por los socidlogos A.M. Huberman& M.B.
Miles en su libro de 1991: este analisis consiste inicialmente, como lo presenté por primera
vez en un articulo de 1997 (Puren 1997b, pag. 8), en “conceptualizar”, es decir, “condensar”
los datos de terreno realizando sobre ellos las distintas operaciones constitutivas de la
conceptualizacion, que son la “seleccion, focalizacion, simplificacion, abstraccion vy
transformacion” (pag. 35)% El esquema 1 representa en su centro esta operacion de
conceptualizacion a partir de los datos de terreno.

Utilizo aqui “conceptualizacion” en el sentido restringido con respecto a lo que llamaba en
mi articulo de 1997 (b) la “conceptualizacion de primer nivel” (pag. 3): se trata de inducir a
partir de los datos de terreno unos conceptos, es decir, “representaciones mentales simbolicas
de clases de elementos que permitan manipulaciones intelectuales a la vez[las]mas
econodmicas y [las]mas potentes” (pag. 2). Remito a mis lectores a este articulo para los
ejemplos de conceptos de primer nivel que propongo alli, los de “forma lingiiistica”,
“repeticion”, y “situacion de ensefianza-aprendizaje”?® (péags. 2-3).

El término “terreno” designa todo entorno concreto de ensefianza-aprendizaje. No se trata de
“realidad empirica”, porque la percepcion de este terreno nunca es ingenua, sino siempre
construida:®

— El docente percibe su terreno de trabajo en funcion de sus modelos praxeolégicos y de sus
intenciones de ensefianza, que posee en forma mas o menos consciente y procesada. En
efecto, la experiencia profesional personal y colectiva genera inevitablemente, a lo largo del
tiempo, modelos praxeoldgicos: un tipo de esquema de clase (véase por ej. Puren 042), un

27 yéase supra la cita sobre el “enfoque comprensivo”.

28 Retomaré la concepcién del andlisis cualitativo de estos dos autores en el capitulo 3.3.

29 para designar lo que llamo “situacion” en ese articulo, utilizo ahora el concepto de “entorno”, que integra
dos grupos de datos de terreno: uno sobre el cual el docente no tiene poder (la “situacidon”) y otro, el que
construye intencionalmente para la ensefanza (el “dispositivo”). Estos tres son los conceptos-clave del
“campo semantico del entorno en DLC” (titulo del documento Puren 030).

30 De ahi surge la critica, que retomaré en el capitulo 3.3., de la Grounded Theory (Approach), que quiere ser,
segln una de las traducciones francesas de esta expresion, un “enfoque con basa empirica”.
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tipo de cuestionamiento de los documentos (véase por ej. Puren 2014g), distintos abordajes
gramaticales (véase por ej. Puren 009,010), etc.®

— El investigador concibe su terreno de ensefianza-aprendizaje no solamente en funcion de
sus modelos praxeologicos — si posee experiencia de ensefianza y mas adn si su investigacion
tiene un objetivo intervencionista inmediato o mediato —, sino en funcion de sus modelos
tedricos y su proyecto de investigacion. Podra obtener sus datos de terreno de tres fuentes
diferentes:

1) Podré obtenerlos de los profesores y de los estudiantes a través de cuestionarios,
conversaciones, registros de clases filmadas y sus comentarios, etc.

2) El mismo podra obtenerlos por medio de la observacion de clases, del analisis de
las producciones de los estudiantes o de preparaciones de clases escritas, etc.

3) Finalmente, él mismo podra producirlos o hacerlos producir especialmente para su
investigacion, es decir, en el marco de una “movilizacion tedrica” (véase esquema 1):
sera el caso de las investigaciones de tipo experimentacion o aplicacion (véase
esquema 2).

Cualquiera que sea el método de recopilacion del investigador, los “datos de terreno” no
seran “datos brutos”, como no lo son de los ensefiantes, ya que por o menos él los habré
seleccionado y luego analizado e interpretado 2 en funcion de su problematica de
investigacion.®

Amplio aqui considerablemente el concepto de “datos de terreno” en relacion a mi articulo
de 1997, donde lo limitaba a las “informaciones de todo tipo relativas al proceso de
ensefianza-aprendizaje de la lengua-cultura en todas sus fases y actividades, el que [los
propios] profesores, sobre la Unica base de su experiencia profesional, pueden obtener a
partir de su propia practica o de la observacion de colegas” (nota 3, pag. 2, subrayado en el
texto).

—En efecto, por un lado, la experiencia profesional se ve enriquecida constantemente, en el
caso de los “précticos reflexivos” 3, no solamente por el proceso recursivo de
modelizacion=>movilizacion=»conceptualizacion sobre sus propias préacticas, sino por las

31 Retomaré la cuestion de los modelos praxeoldgicos en el capitulo 3.4.

32 Remito a las pags. 2-3 de Puren DLC-DR1 donde ejemplifico mas concretamente estas diferentes actividades
de observacidn, analisis e interpretacién (y luego de intervencion) en DLC con el “caso particular de un
formador que realiza una observacién formativa en la clase de un docente principiante”.

33 Sobre el concepto de “problematica de la investigacion”, véase el capitulo 1.2. (pags. 5-9) de Puren DLC-
MR4, donde presento los diferentes componentes de este tipo de problematica.

34 Retomando la expresion célebre de Donald Schén (1983), que planteaba que el profesor construye su saber
profesional por la accidn y la reflexion en y sobre la accion.
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contribuciones proporcionadas por el mismo proceso realizado por los investigadores en el
otro subsistema (tedrico).

—Por otro lado, estos practicos reflexivos pueden informarse sobre los datos de terreno
recogidos por los investigadores, a fin de realizar sobre ellos su propia conceptualizacion.
Cuando el investigador es ademas el docente que modeliza a partir de su propio terreno de
ensefianza, como es el caso frecuente de los jovenes investigadores, magisteres o
doctorandos, no es mas facil hacer funcionar el sistema global de investigacion,
contrariamente a lo que se podria pensar, porque resulta mas dificil mantener la necesaria
distincion entre los dos subsistemas y sus l6gicas complementarias, pero diferentes.

3. Un mismo desafio epistemologico, la modelizacion

3.1. La imposible relacion directa entre la teoria y la practica

La puesta en relaciéon de la teoria y la préctica (esta Ultima corresponde al “terreno” de
A. David) es una problemética fundamental de las CG como de todas las Ciencias Humanas
en general, en las que con frecuencia el trabajo se define simultaneamente como — los dos
procesos en efecto son antagonicos, pero necesarios y solidarios— “una teoria de la practica”
y “una practica de la teoria”: para convencerse, basta con tipear al mismo tiempo ambas
expresiones en la ventana de un motor de blsqueda en Internet, y recorrer algunas paginas
entre los miles de resultados que habran aparecido...

En el capitulo 5 de mi curso en linea DLC-DR3%, cito (pag. 9-10) un fragmento de Emile
Durkheim donde, reflexionando sobre el estatus de la practica y la teoria en pedagogia en los
primeros afios del siglo XX, termina definiéndola como “una teoria practica”. La paradoja de
esta expresion ilustra perfectamente la tensién constitutiva que rige no solamente la
pedagogia general, sino las didacticas de todas las disciplinas, como concluye Philippe
Sarremejane en la conclusién final de su obra de 2001, Historia de las didacticas
disciplinares 1960-1995:

La didactica es un hibrido que vive su tension interna a merced de las corrientes
contradictorias que la atraviesan,[...] es un “ni...ni...”". Ni teoria porque NO quiere
separarse del “sentido prdctico” que la constituye y que depende de los sujetos
empiricos, ni practica, porque para querer comprender la practica se necesita la
mediacion mutiladora de un cddigo simbdlico que, de hecho, se aparta delo real tal
cual es. No queda entonces mas que un sustituto empobrecido. (pags. 444-445)

35 El capitulo 2 de este curso (pags. 10-14) estad dedicado enteramente a la nocién de “modelo”. Retomaré en
la conclusidn de este ensayo las funciones del modelo que B. Walliser presenta con algunas variantes en su
articulo de 2007. Véase también infra la nota 35.
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Efectivamente, es necesario evitar que, como dice este autor, la teoria sea solamente un
“sustituto empobrecido” de los datos de terreno; pero también se debe evitar, como deberia
haberlo agregado para mantener la simetria entre los dos riesgos, que a la inversa, los datos
de terreno aparezcan solamente como una acumulacién heterogénea de elementos aislados.
Cierto que es necesario asegurar, como dice A. David, “la interaccion entre terreno y teoria”
(cf. supra, cita 1), pero pienso, contrariamente a él, que no puede realizarse directamente:
tanto la comprension del terreno como la intervencion in situ exigen disponer de modelos,
teoricos y/o praxeoldgicos, segun la estrategia que se haya elegido (cf. los “modelos tedricos”
y los “modelos praxeoldgicos” en el esquema 1).

3.2 Definicién/descripcion de la nocion/ del concepto de modelo y teoria

Es indispensable, en epistemologia, distinguir entre la definicién de un término —su nicleo
semantico permanente— y su descripcion, es decir, las distintas caracteristicas que presenta
seglin sus contextos y usos. Esta distincion se encontrara desarrollada e ilustrada en el
capitulo 1.2 de mi articulo2013 (2013a) que se titula precisamente “Definiciones y
descripciones de los conceptos” (pags. 4-6). La diferencia entre nocion y concepto, por su
parte, puede compararse a la que existe entre un material (hierro, acero) y la herramienta
fabricada con ese material (un par de tijeras, una perforadora): la nocion es la “materia
semantica” y los conceptos correspondientes las “herramientas semanticas”. Se hablara asi
de la “nocion de modelo” si se piensa en su naturaleza epistemolégica, pero de “concepto de
modelo” o de “concepto de modelo praxeoldgico/tedrico” si se piensa en sus funciones, como
ocurrird seguramente mas a menudo cuando se precise de qué tipo de modelo se trata.

La “materia semantica” del modelo, es una representacion simbdlica, pero esta definicion es
demasiado abstracta y general para ser Gtil: es como si uno le pidiese “acero” a un vendedor
de ferreteria sin precisar en qué herramienta esta pensando. ..

Cuando Bernard Walliser presenta las “ideas esenciales” sobre las que el concepto de modelo
se “forjo” (cf. cita mas arriba: esta palabra “forj6” resulta muy adecuada, ya que se relaciona
con la idea de instrumento...), él realiza una descripcion del mismo, y procede de la misma
manera cuando presenta mas adelante, en esta misma obra (pags. 179-180):

—las cinco “herramientas de la modelizacion™: los “instrumentos” de recopilacion y

las “técnicas de movilizacion y tratamiento de datos”, los “métodos de aprehension

de un sistema o de un fenémeno” y las “problematicas’;

36 Las problematicas, segtin B. Walliser “vehiculizan principios de analisis a priori y [...] se distinguen por los
presupuestos epistemologicos en los que se inspiran (problemadtica psicoanalitica, marxista)”: lo que
menciona ahi como “problematicas” corresponde a lo que generalmente se denomina “paradigmas” en
epistemologia (sobre los paradigmas en DLC, véase Puren DLC-DR3, capitulo 3.2., pags. 15-16)
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—y las ocho “funciones de la modelizacion”: cognitiva, previsional, de toma de
decisiones, normativa, pedagdgica, de investigacion, de concertacion, ideoldgica.
(Véase la reproduccion del fragmento correspondiente en Puren 014).%7

Michaél Balle, sociologo de formacion y especialista en CG, considera los modelos mentales
empleados en nuestra vida diaria como “representaciones simbolicas de situaciones a las
cuales los individuos se ven confrontados” (2002, pag. 36): se puede observar con exactitud
en este enunciado la parte puramente definitoria (en bastardilla) y la descripcion que sigue,
que se hace en funcion del campo en la cual inserta el concepto, a saber, la sociologia.®

Mi teoria general de la investigacion en DLC no se basa en una definicion de “modelo”
opuesta a la de “teoria” (como A.M. Huberman y M.B. Miles, pienso en efecto que estos dos
conceptos estan constituidos basicamente por la misma “materia epistemologica™) sino sobre
una descripcion diferente, que tomo prestada de dos de mis autores de referencia en
epistemologia, y que presento en el documento Puren015 titulado “Teorias externas versus
modelizaciones internas (segin Edgar Morin y Richard Rorty)”. Invito a mis lectores a
consultar este documento, limitandome aqui a dar solamente dos de las caracteristicas
esenciales de la descripcion que se hace alli de esos dos conceptos:

— Con una teoria se pretende comprender la realidad en si misma, y su criterio de
evaluacion es su adecuacion a esta realidad.

— Con un modelo se pretende actuar sobre la realidad, y su criterio de evaluacion es
su pertinencia y su eficacia en su contexto.

Pero esta descripcion del modelo s6lo es vélida para el modelo praxeoldgico: un “modelo
teorico”, como lo hemos visto con Sinaceur, puede ser “la simplificacion de una teoria” que
permita representarsela; o puede estar destinado a comprobar la teoria, y no a modificar la
realidad. Ademas, contrariamente a lo que propuse en el cuadro del documento Puren 015y
en articulos anteriores, pienso que es necesario distinguir, en el proceso de investigacion en
DLC, entre una “teorizacion externa”, que se realiza efectivamente a partir de entradas
tedricas, y una “teorizacion interna”, que es el caso de los especialistas en didactica cuando
parten de datos de terreno y los conceptualizan, no con un objetivo praxeoldgico

37 B. Walliser amplié luego a seis funciones. Las presenta en su obra de 2011, pero ya se encuentran expuestas
en su articulo de 2007, disponible en linea.

38 Propone en este articulo un ejemplo muy claro de “modelo” que toma la forma de un escenario accional
mental: “Ella lo encontrd en un bar y éste le propuso acompaiiarla. La llevé por calles poco frecuentadas. Le
aclaré que se trataba de un atajo. La condujo tan rapido a su casa que logré llegar a tiempo, para ver el
noticiero televisivo de las 8.” ¢Por qué el final de esta historia es tan sorprendente? Con respecto al conjunto
de la historia, la conclusion es valedera. Sin embargo, la mente va directamente a una idea muy diferente y
anticipa toda clase de desenlaces mas o menos desagradables. En efecto, el pensamiento no sigue aqui un
razonamiento ldgico y construye, apoyandose en un “modelo mental”, una representacion simbdlica de la
situacion en la cual los encuentros en bares generalmente terminan en forma desagradable, como cualquier
guion que gira en torno al tema: “No se debe hablar con desconocidos”. (pag. 36)
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inmediato(i.e. de intervencion), sino en primer lugar, con un objetivo teorico (i.e. de
comprension): es el caso de la investigacion que llevé a cabo para redactar el presente ensayo,
cuyo objetivo no es disefiar métodos ni tipos de investigacion (ya lo hice en otras
publicaciones), sino un modelo tedrico, es decir, una representacion simbdlica (sintetizada
en el esquema 1) que permita en particular comprender mejor el funcionamiento de la
investigacion en DLC.

Para concluir el presente capitulo 3.2., puedo arriesgarme a proponer mi propia definicion-
descripcion de los “modelos” en DLC:

En la investigacion en DLC, los modelos son representaciones simbolicas de
conjuntos de conceptos relativos al proceso de ensefianza-aprendizaje que han
sido elaborados:
— ya sea por induccion a partir de los datos de terreno, con el fin de
comprender mejor este proceso con el objetivo inmediato de mejorarlo: son
los modelos que he denominado “praxeolégicos” en este ensayo en el sentido
gue han sido elaborados directamente por y para la accién sobre el terreno;
estan enlazados en el siguiente bucle recursivo:
conceptualizacion = modelizacidn praxeoldgica = movilizacion praxeoldgica

T

— ya sea por deduccidn a partir de una teoria, con el fin de comprender mejor
este proceso con el objetivo mediato de mejorarlo: son los modelos
denominados ‘“tedricos” en el sentido que fueron elaborados por la
teorizacion, y al mismo tiempo:
(1) para la teorizacién: se emplean en un primer circuito recursivo
teorizacion =» modelizacién teodrica

t Y

(2) y para la accion: aparecen en un segundo circuito recursivo
teorizacion =» modelizacidn tedrica =» movilizacién tedrica =» conceptualizacion

t y

El esquema 1, en el anexo 1 del presente ensayo®, es un modelo tedrico del proceso de
investigacion en DLC; el esquema 2, en el Anexo siguiente, un modelo tedrico de los distintos

39 Esta definicién es muy abstracta, incluso con los pequefios esquemas recursivos que integra, y sélo puedo
aconsejar tener el esquema 1 a la vista...
40 E| esquema 1 ha sido objeto de numerosas modificaciones*® durante la redaccién del presente ensayo y

soportara muchas otras en las proximas versiones de este trabajo, que se actualizara regularmente en mi sitio.
Retomando la expresion de Huberman A. Michael y Miles Mathew B. (1991), el presente esquema transcripto
en mi presentacion, sélo constituye un “marco conceptual [es decir] simplemente una version momentanea
del mapa del territorio explorado por el investigador”. Agradezco a todos los lectores que me envien
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tipos de investigacion en DLC: su primer objetivo consiste en permitir poder comprender
mejor la realidad de la investigacion, aunque, como lo espero, podrén ser utilizados a
posteriori por alumnos investigadores y sus directores para mejorar la investigacion.

Se encontrara una presentacion de distintos tipos de representacion de los modelos en DLC
en mi publicacion (en colaboracion) de 1999 (1999h), donde los llamo “configuraciones
conceptuales” (capitulo 2.2, pags. 25-30): se trata de la lista, el cuadro, el proceso y la red.
Propongo seguidamente una “sesion de trabajos practicos” sobre estas mismas
configuraciones (capitulo 2.3, pags. 30-33).

3.3 Conceptualizacion, modelizacion praxeoldgica/tedrica y teorizacion

Retomo y amplio a continuacion la presentacion del procedimiento de analisis cualitativo
propuesto por A.M. Huberman& M.B. Miles (1991), que comencé en el capitulo 2 supra:

1) Consiste en “condensar” los datos de terreno realizando sobre ellos las distintas
operaciones constitutivas de la conceptualizacién, es decir, la “seleccion,
focalizacion, simplificacion, abstraccion y transformacion” (pag. 35).

2) Luego en presentarlos en forma de matriz, graficos, diagramas y cuadros para
“sacar conclusiones y pasar a la accién” (pag. 36).

3) Finalmente se relaciona cada dato obtenido sobre el terreno con otros datos,
agrupandolos bajo unos “elementos conceptuales™ (constructs) cada vez mas amplios
con el fin de alcanzar progresivamente “una coherencia conceptual/tedrica”
(pag. 413). Se conecta a su vez estos mismos elementos conceptuales a conectar con
una “teoria”, definida esta como un “marco conceptual” que consiste en una
descripcion de los conceptos clave (dimensiones, factores, variables) asi como de sus
relaciones e interacciones.

Me parece que los dos sociélogos describen alli, después de la fase 1 de conceptualizacion,
dos tipos de operaciones diferentes:

— El primer tipo de operacion (en 2) es la “modelizacion”, que corresponde en mi articulo de
1997 a la “conceptualizacion de segundo nivel” (Puren 1997b, pags. 3-4). Las “matrices,
graficos, diagramas y cuadros” que citan A.M. Huberman & M.B. Miles corresponden
precisamente a distintos tipos posibles de representacion grafica de los modelos. Esta
modelizacion esta destinada a producir modelos praxeoldgicos que se van a movilizar luego
para actuar inmediatamente sobre el terreno, “para pasar a la accion”. Véase en el esquema 1,
en la prolongacion de la conceptualizacion, la “modelizacion”, los “modelos praxeologicos”

comentarios a mi direccidon contact@christianpuren.com. Dejaré testimonio en la pagina de descarga de este
ensayo de todos los comentarios que me permitan modificar sustancialmente mi teoria para mejorarla.
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y su “movilizacion”, la cual llamo “praxeologica” para diferenciarla de “la movilizacion
tedrica” (que veremos mas adelante en el capitulo 4.1).

— EI segundo tipo de operacion que describen A.M. Huberman & M.B. Miles (en 3) es la
“teorizacion”, que corresponde en mi articulo de 1997 a la “conceptualizacion de tercer
nivel” (Puren 1997b, pag. 4). Pasamos de la conceptualizacién a la teorizacién a partir del
momento preciso en que los conceptos se apartan de sus datos de terreno originales porque
el investigador comienza su trabajo sobre ellos a la vez en si mismos y en relacién unos con
otros, con el objetivo de llegar a una coherencia conceptual global: es la “coherencia teérica”
de la que hablan A.M. Huberman & M.B. Miles. Y para llegar a esta coherencia Unica, es
imprescindible recurrir @ un Unico principio de coherencia, es decir, a un
“paradigma”*'.Como se ve en el esquema 1, la operacion de conceptualizacion llega a una
bifurcacion epistemoldgica: continta, ya sea hacia la “modelizacion praxeoldgica”, llamada
asi porque va a construirse en una logica prioritaria de intervencion, ya sea hacia la
teorizacion, construida en una ldgica prioritaria de comprension (véase, en lo alto del
esquema 1, la indicacion de estas dos logicas, que son en ese momento mutuamente
excluyentes).

En cuanto a la pregunta de A. David en la cita 1 (véase en la Introduccion de este ensayo)
. “puede ser modelizado el terreno? , 1a respuesta que da luego no es directa: “la interaccion
entre terreno y teoria es constitutiva de una ingenieria fundada de la gestion [...] ). Pero se
comprende que para €l los “modelos” permiten administrar mejor la empresa porque son los
productos, para el investigador, de una interaccion “entre terreno y teoria”. En la cita 2, habla,
por otra parte, de “modelos de gestion”.

Esta expresion de “ingenieria fundada de la gestion” esta muy raramente presente en los
textos de los especialistas franceses de las CG, que hablan generalmente de “enfoque
(teorico) con base empirica” o de “teoria con base empirica” para traducir la expresion
inglesa “Grounded Theory (Approach)”, en la cual “grounded” tiene un fuerte sentido
etimoldgico de “fundado/basado/afianzado en el terreno”.*?

Las relaciones establecidas entre la “Grounded Theory” (en adelante con la sigla “GT”), y el
analisis cualitativo son diferentes y a veces incluso opuestas, segun los autores. Por ejemplo:

—para algunos, la GT es una variante del analisis cualitativo tal como lo definen los
soci6logos A.M. Huberman & M.B. Miles en su publicacién de 1991; es el caso por ejemplo

4 Sobre el concepto de paradigma, véase supra al final del pie de pagina 2.
42 Retomaré esta cuestion de la “ingenieria” en DLC en el capitulo 7, dedicado a esta cuestion.
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de los autores de una formacién en linea de la Asociacion de las facultades de medicina de
Canada®:

—para otros, al contrario, la GT es una metodologia inductiva general que recurre tanto al
analisis cualitativo como al cuantitativo; es la posicion del Grounded Theory Institute, quien
define asi su posicion:

Todas las investigaciones se “fundan” en datos empiricos, pero pocas logran
elaborar una “teoria fundada” sobre una base empirica. La “Teoria con base
empirica » es una metodologia inductiva. Aunque muchos la consideran como un
método cuantitativo, no es cierto. En un método general. Es un método de
produccion sistemética de la teoria a partir de un método sistematico de
investigacién. Es un conjunto de procedimientos rigurosos de investigacion que
permiten la creacion de categorias conceptuales. Estos conceptos/categorias se
relacionan unos con otros de modo tal que producen una explicacion teérica de
la accion/ de las acciones por la cual/por las cuales los actores de un campo
particular buscan permanentemente responder a sus necesidades. La “Teoria con
base empirica” puede abordarse con datos cualitativos o cuantitativos.**

En la misma pagina de su sitio, el Instituto copia de uno de sus miembros, Odis E. Simmons,
un modelo de proceso de investigacion de tipo GT a la vez sistematico y extremo, puesto que
su fase inicial de “Preparacion” se presenta en estos términos:

Limitaremos al maximo los conceptos y marcos conceptuales previos. No hemos
consultado con anterioridad ninguna bibliografia. Partimos de una tematica
general, pero no hemos predefinido ninguna problematica de investigacion.*

4 Véase, en la pagina que presenta “la investigacion cualitativa” el Cuadro 5.3: “Tipos de estudios
cualitativos”,
http://phprimer.afmc.ca/fr/Lesmethodesetudierlasante/Chapitre5LvaluationDesPreuvesEtDelL146informatio
n/Larecherchequalitative (consultada el 27/12/2014)

44 “pll research is "grounded" in data, but few studies produce a "grounded theory." Grounded Theory is an
inductive methodology. Although many call Grounded Theory a qualitative method, it is not. It is a general
method. It is the systematic generation of theory from systematic research. It is a set of rigorous research
procedures leading to the emergence of conceptual categories. These concepts/ categories are related to each
other as a theoretical explanation of the action(s) that continually resolves the main concern of the
participants in a substantive area. Grounded Theory can be used with either qualitative or quantitative data.”
www.groundedtheory.com/what-is-gt.aspx (ultima consulta 2011-12-27). En esta traduccion personal, me
concedi algunas libertades con respecto al texto original para ayudar a la comprension; espero haberlo
logrado... sin haber traicionado las ideas del autor.

4 “preparation: Minimizing preconceptions. No preliminary literature review. General research topic, but no
predetermined research ‘problem’”. Traduje al francés (y se tradujo después al espafiol) nociones y conceptos
que son utilizados generalmente en Francia para la didactica de las lenguas-culturas, esperando que sean
equivalentes...
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Esta concepcion radical de la GT obviamente no puede aplicarse a la investigacion
universitaria en DLC, ni siquiera a la investigacion llevada a cabo por los profesores sobre
su propia practica, y me parece totalmente paradojico calificar de “teoria” lo que sera
obtenido por tal método. En DLC, hasta la conceptualizacion que se orienta hacia la
modelizacion praxeoldgica no debe “limita[r] al méaximo los conceptos y marcos
conceptuales previos”, sino que por el contrario debe explicitarlos, y seguidamente ser capaz
de modificarlos e incluso, si es necesario, de cuestionarlos. Esta es la razon por la que no
hablo personalmente de “datos empiricos”, sino de “datos de terreno”.

Lo que se puede temer de un pragmatismo tan radical como lo es esta version de la GT, es
que genere un “aplicacionismo metodoldgico” (véase capitulo 3.4) igualmente radical, que
puede bloquear la recursividad de los procesos de la investigacion, recursividad tan necesaria
si uno elige tomar la via corta de la modelizacion praxeoldgica (i.e. si utiliza el Gnico
subsistema praxeoldgico de la investigacion) como si elige seguir la via larga de la
teorizacion (i.e. si utiliza el subsistema tedrico de la investigacion), y a fortiori si uno se
propone operar en el sistema global, lo que implica organizar "entradas” de los resultados de
la movilizacion tedrica en el subsistema praxeoldgico (cf. la representacion de los procesos
correspondientes en el esquema 1). Es este mismo tipo de aplicacionismo metodologico el
que se encuentra en la base de la ideologia de las “buenas practicas” que prevalece
actualmente en los organismos internacionales como la UNESCO o la OCDE, y que se vuelve
a encontrar entre los responsables del Ministerio francés de Educacion nacional.*®

Esta concepcion radical de la GT tampoco es la de A. David, quien presenta asi el “Principio
n° 3” de su concepcion “de la investigacion intervencion como metodologia general en
ciencias de gestion”:

El investigador recorre diferentes niveles tedricos: hechos elaborados, teorias
intermedias, teorias generales, niveles axiomatico (conceptos de base) y
paradigmatico (postulados de base). El nivel tedrico operativo es el de las teorias
intermedias, fundadas, que permite a la vez un dialogo con el terreno y con las
teorias generales. Una de las consecuencias metodolégicas es [...] que es dificil,
en el marco de estas investigaciones, establecer al inicio del proceso y con
anterioridad a la consulta del terreno una revision de la literatura completamente
pertinente, ya que las teorias existentes se revisan continuamente gracias a los
materiales empiricos. (pag. 13, subrayado en el texto)

Lo que A. David denomina “teorias intermedias” parece corresponder a lo que llamo
“modelos tedricos” en mi esquema 1, pero no les asigno el mismo lugar en el sistema de
investigacion. Me parece contradictorio, como sostiene A. David en el parrafo anterior,
concebir un proceso de teorizacion que vaya de los “hechos elaborados” y pase por las

46 para una critica de esta ideologia, véase por ejemplo Puren 2007a. Sin duda, saca su prestigio, e incluso su
origen, de la técnica de gestién llamada benchmarking.
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“teorias intermedias” para llegar a las “teorias generales”, considerando al mismo tiempo
estas “teorias intermedias” COMO un “nivel tedrico operatorio” donde seria posible “mantener
un dialogo con el terreno”. Si esas teorias intermedias forman parte del proceso de
teorizacion, ya no estan orientadas hacia el terreno, sino hacia la teoria, y han perdido por lo
tanto la flexibilidad y maleabilidad necesarias para este “dialogo” con el terreno. L0OS
“modelos tedricos”, en mi concepcion, pueden efectivamente considerarse como “teorias
intermedias”, pero lo son cuando se encuentran dentro del proceso que va de la teoria para
volver de nuevo hacia el terreno. En otras palabras, en la l6gica de comprension que es la
dela teorizacién, considero que no son los datos de terreno los que se modelizan, sino la
propia teoria.

Estoy de acuerdo con A. David, por el contrario, en cuanto a la recursividad del conjunto del
proceso: la teoria parte del terreno para volver a ella y otra vez salir de ella, y asi
sucesivamente. Esta recursividad vale a fortiori para los modelos praxeoldgicos: ningln
investigador, por consiguiente, puede ni debe abordar el terreno “limita[ndo] al maximo los
conceptos y marcos conceptuales previos”, como lo propone Odis E. Simmons. Aun cuando
busca la innovacion radical, ésta no se obtiene por olvido de la tradicion, sino por ruptura
consciente con ella.

3.4 Los modelos praxeoldgicos

Comencé a abordar la cuestion de los modelos praxeoldgicos mas arriba, en el capitulo 2, a
propdsito de la conceptualizaciébn de los datos de terreno —proceso que genera
inevitablemente modelos personales y colectivos de ese tipo en los docentes —, y di algunos
ejemplos: un tipo de esquema de clase, un tipo de cuestionamiento de los documentos,
distintos procedimientos de trabajo sobre la gramatica. Esos son “meso-modelos
praxeologicos”, de tamafio intermedio entre micro-modelos tales como una técnica
determinada (la de la correccion regresiva de la entonacion de una frase larga, por ejemplo)*’,
y macro-modelos como son las metodologias constituidas.*®

Los modelos praxeolégicos de un docente pueden haber sido inducidos por €l mismo a partir
de su propia experiencia practica, pero se puede pensar que la mayoria de ellos, aun cuando
los modifica a posteriori a partir de esta experiencia personal, son en realidad unas “entradas
metodologicas” (véase infra capitulo 5.2.3).

47 Para que los estudiantes conserven la entonacién del conjunto de una frase larga, se la hace repetir
agregando sucesivamente sus diferentes partes a partir de la dltima: “... calle Montmartre.” =» “... 6, calle
Montmartre.” =» “... que la lleve 6, calle Montmartre.” =»“Pidid al taxista que la lleve 6, calle Montmartre.”
48 Los “modelos praxeoldgicos” son denominados frecuentemente “modelos practicos” en Ciencias Humanas;
“praxeoldgicos” me parece una designacion mas adecuada, porque los interpreto desde el punto de vista
epistemoldgico en funcidn de la corriente filoséfica del “pragmatismo”. En mis trabajos me inspiré de su
representante mds conocido, Richard Rorty, en particular de su Introduccion al pragmatismo de 1995 (véase
Puren 048 y 015).
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El docente puede movilizar estos modelos praxeoldgicos en sus practicas de clase segun tres
grandes tipos de operaciones:

a) De manera sistematica y mecanica: se trata entonces de la “aplicacion
metodoldgica”. Tal aplicacion no puede hacerse por definicion sino por medio de un
modelo praxeoldgico exclusivo desde el punto de vista metodoldgico, como el del
documento Puren 009, aun cuando tenga variantes, como el esquema de clase
propuesto en 1902 por Adrien Godart (véase la reproduccion de su articulo en Puren
042). Cuando se trata de un modelo praxeoldgico “meta-metodologico”, o
“didactico™®, es decir, que integra distintas opciones metodoldgicas (como los de los
documentos Puren 2014g y Puren 010), no puede haber aplicacion, se trata entonces
de la operacion de tipo (b) presentada abajo.

b) De manera reflexiva, seleccionando conscientemente entre varios modelos (o entre
sus opciones internas, véase aqui arriba) en funcion de sus intenciones de ensefianza
y observando en tiempo real sus efectos con el fin de modificarlos o abandonar uno
para movilizar otro si se requiere: en ese caso, propongo hablar de “movilizacion
praxeolégica”. Esta tiene por objeto solucionar problemas determinados de
ensefianza-aprendizaje o gestionar problematicas®®, pero constituye también una
“reentrada” en el subsistema praxeoldgico, es decir que viene a alimentar de manera
retroactiva la dindmica recursiva de la reflexion profesional:

conceptualizacion =» modelizacion praxeoldgica = movilizacion praxeologica

y

c) De manera reflexiva, también, en un mismo proceso de “movilizacion
praxeolégica”, pero combinando después su propia conceptualizacion con la de los
investigadores que realizaron por su parte una movilizacion teérica sobre el terreno.

En tanto se desempefie como actor de estos dos Ultimos procesos dentro del subsistema
praxeoldgico de la investigacion, se puede considerar al practico reflexivo como un
investigador que trabaja sobre y para su propia practica.

4. Del subsistema tedrico al subsistema praxeoldgico

Junto a los “modelos praxeologicos” cuyos conceptos permanecen conectados a los datos
basicos de terreno porque se construyeron sin perder nunca de vista el objetivo de
intervencion, existen también “modelos tedricos”. Para distinguir entre la modelizacion a
partir de la conceptualizacidn de los datos de terreno y esta segunda modelizacion a partir de

49 Sobre la distincién entre la perspectiva metodoldgica y la perspectiva didactica, esta ultima de naturaleza
meta-metodoldgica, véase Puren DLC-DR1.
50 Sobre la distincidn entre las nociones de “problema” y “problematica”, véase Puren 023.
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las teorias, he denominado la primera “modelizacion praxeologica”, y la segunda
“modelizacion teodrica” (véase las dos flechas correspondientes en el esquema 1).

4.1 La movilizacion teorica

Mientras que la modelizacion praxeoldgica se hace directamente a partir de la
conceptualizacion de los datos de terreno, solamente es posible concebir modelos tedricos a
partir de las teorias (aunque las modelizaciones tedricas pueden tener un efecto de retroaccion
sobre la teorizacion); y es Unicamente de manera indirecta, por medio de estos modelos
movilizados sobre el terreno®, como se pueden probar las teorias.

El subsistema tedrico funciona segin sus propias logicas (la que tiene el objetivo de
explicacion de la realidad en si misma y la de la coherencia interna), y puede a veces, por lo
tanto, no llegar a reentrar en el subsistema praxeoldgico (es decir, llegar a retroalimentarlo).
Es el caso descripto por Dominique Bucheton y Elisabeth Bautier en un articulo de 1996
titulado “Interacciones: Co-construccion del sujeto y los saberes”, en donde examinan todas
las teorias disponibles. Concluyen, con toda honestidad:

Estas diferentes investigaciones son generalmente muy técnicas y aportan
conocimientos de gran valor, pero esos conocimientos se centran en el
funcionamiento mismo de los intercambios en su dimension linglistica y
conversacional. Aunque son Utiles para comprender como funciona la clase, 0 como
los sujetos que interactuian construyen lo que alli se produce, a pesar de todo. Hasta
el momento, estas investigaciones no se han focalizado sobre los sujetos con sus
especificidades individuales y sociales. De ahi que no han contribuido con eficacia,
hasta hoy por lo menos, a mejorar las situaciones de aprendizaje, a pesar de que han
demostrado que hasta los alumnos con dificultades, que hasta los nifios muy
pequefios (Frédéric Francois), manifiestan posibilidades de intercambios verbales y
de elaboracion tanto discursiva como referencial, con frecuencia desconocidas por
los docentes, y por lo tanto desaprovechadas por ellos como competencias o saberes.
(yo subrayo)

En otras palabras, la movilizacion de los modelos te6ricos® permite producir nuevos datos,
pero (véase el primer enunciado destacado) la “bifurcacion” hacia la modelizacion
praxeoldgica (véase supra cap. 3.3) no llega a realizarse. Puede sorprender, dicho sea de
paso, que las autoras critiquen a los docentes porque no aprovechan las competencias

51 En las Ciencias Exactas, los modelos son movilizados y las teorias probadas en una realidad acondicionada,
la del laboratorio. En didactica, la de las lenguas-culturas como la de todas las Ciencias Humanas, la influencia
del entorno real y de la complejidad de sus multiples factores, humanos y materiales, hace que las
investigaciones en laboratorio no pueden ser nunca “reinyectadas” directamente en la modelizacién
praxeoldgica (por mas que no les agrade a los especialistas de las Ciencias Cognitivas, que quisieran
imponernos un nuevo “aplicacionismo cognitivo”, después del que conocimos en DLC con el behaviorismo...).
52 Sobre el concepto de “movilizacion” (de los modelos), véase supra, nota 13.
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discursivas de sus alumnos, cuando ellas reconocen, por otra parte, que los propios
investigadores no estan en condiciones de proponer los modelos praxeoldgicos
correspondientes... Se observaran también las dos expresiones destacadas a continuacion en
la cita (“hasta el momento”, “hasta la actualidad por lo menos”): las expresiones de este tipo
son utilizadas sistematicamente por los que quieren a toda costa proteger su creencia —un
tanto cientificista— en la eficacia obligatoria de toda investigacion teorica en didactica de las
lenguas-culturas: cuando esta eficacia no se comprueba, la anuncia para el futuro...%Sin
embargo, la historia indica con numerosos ejemplos que cuando el subsistema tedrico no
logra proporcionar rapidamente reentradas en el sistema praxeologico, las investigaciones
tedricas correspondientes terminan por ser abandonadas.> Una de las conclusiones generales
que saqueé al final de mi Historia de las metodologias (Puren 1988a) era la siguiente:

No niego la existencia de ciertos progresos en las teorias de referencia, pero
compruebo que han conducido mas a plantearse nuevos problemas que a
proponer soluciones a los problemas ya conocidos, y que las “revoluciones”
metodoldgicas no han producido tantos progresos como desplazamientos de la
problematica didactica.(pag. 264)

Un ejemplo de ello son las investigaciones sobre la evolucion de los errores de los estudiantes
durante su aprendizaje, investigaciones a partir de las cuales algunos creyeron en los afios 80
poder generar modelos praxeoldgicos de progresion linglistica: estas investigaciones
pasaron de moda, aunque si bien persisten algunas, el ambicioso proyecto cientifico que
perseguian al comienzo fue abandonado.

La “movilizacion tedrica” puede hacerse con dos tipos de objetivo diferentes (se podra
consultar el esquema 1 para localizar las flechas que esquematizan las operaciones
correspondientes):

1) Comprobar las teorias correspondientes, en el marco de lo que se Ilama en el esquema 2la
“investigacion-experimentacion”: los resultados van a validar las teorias o a llevar a los

53 Florilegio sacado del Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (CONSEJO DE EUROPA, 2002,
yo subrayo):

-“La descripcion también tiene que estar basada en teorias sobre la competencia comunicativa, lo cual resulta
dificil de lograr porque la teoria y la investigacion [actualmente] disponibles no proporcionan una base
adecuada para dicha descripcién.” (p. 23; “actualmente” aparece sélo en la version francesa del MCERL, p. 23).
-“Los trabajos recientes sobre los universales lingliisticos no han producido todavia resultados que puedan
ser utilizados directamente para facilitar el aprendizaje, la ensefianza y la evaluacidn de lenguas.”(pag. 107)
—“La gramatica de cualquier lengua en este sentido es enormemente compleja, y hasta ahora se resiste a un
tratamiento concluyente o exhaustivo.”(pag. 110)

54 Encontré recientemente en una compilacidn de chistes y juegos de palabras dignos del Almanach Vermot
[antigua revista francesa especializada en este tipo de compilaciones], una frase de gran valor epistemoldgico:
“No hay problema que resista indefinidamente a una falta de solucién”...
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investigadores, recursivamente, a reanudar la conceptualizacion y la teorizacion para
modificar esas teorias.

2) Procesarlos datos de terreno, como cuando los especialistas del andlisis del discurso
estudian asi corpus de interacciones linguisticas en clase. La mejor comprension de los datos
de terreno podra entonces ser analizada por los especialistas en didactica, en el marco de lo
que se llama en el esquema 2la “investigacion-aplicacion”, para renovar la conceptualizacion
que hacen, modificar sus modelos praxeoldgicos o crear otros nuevos: es lo que aparece
representado, en el esquema 1, por la reunion, dentro de los datos de terreno, de las lineas
discontinuas de las operaciones de movilizacion tedrica y movilizacion praxeologica: los
resultados de la movilizacidn de los modelos tedricos van a poder funcionar entonces como
una “entrada” en el subsistema praxeoldgico (es una “reentrada” con relacion al sistema
global).>®

Existen otros cuatro modelos de procesos que establecen una relacion entre el subsistema
tedrico y el praxeoldgico, y que lo hacen de manera directa y aislad, sin entrar en una
dindmica recursiva: la movilizacion retorica, la aplicacion tedrica, la transposicion didactica
y la implicacion teorica.

4.2 La movilizacion retérica

Existe “movilizacion retdrica” cuando los metoddlogos y los didactas recurren en su discurso
a teorias con el fin de legitimar de este modo unos modelos praxeoldgicos.

La linguistica, la sociolinguistica y la psicologia del aprendizaje —siendo esta ultima
rebautizada en los Ultimos afios “teorias cognitivas”— han sido tradicionalmente denominadas
“teorias de referencia” en didactica del francés lengua extranjera (FLE). Estas teorias han
alimentado, a veces, los procesos del subsistema tedrico (modelizacion teérica=»modelos
tedricos=»movilizacion tedrica=»conceptualizacion=>teorizacion), pero a veces se han
desviado en parte hacia este proceso de “movilizacion retorica” (véase la flecha
correspondiente en el esquema 1), y su designacion como “teorias de referencia” se revela
muy adecuada. En mi Historia de metodologias, noté en sucesivas ocasiones este fenomeno,
y lo volvi a sefialar en la conclusion general tomando como ejemplo el caso de la metodologia
audiovisual francesa:

Las referencias a la MAO®®y a los principios de la Lingiistica Aplicada
americana son ciertamente numerosas en el discurso didactico francés entre
1960 y 1975; y hasta la actualidad, la historia de la MAO americana es mas
conocida en Francia por los especialistas en didactica que la MAV francesa.

55 A la inversa, la historia muestra que los resultados de las movilizaciones de los modelos praxeolégicos
alimentaron e incluso suscitaron la investigacién tedrica: los problemas de ensefianza de la gramatica, por
ejemplo, las investigaciones linglisticas.

% MAO=metodologia audio-oral. MD=metodologia directa. MAV=metodologia audiovisual.
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Sin embargo, esas referencias han sido utilizadas muy frecuentemente, a mi
juicio, como una garantia cientifica de prestigio en una racionalizacién a
posteriori de concepciones y practicas esencialmente heredadas de la historia
francesa: este hecho me parece particularmente evidente, por ejemplo, en la
tentativa de algunos teoricos franceses de otorgar a la imagen de la MAV el rol
que desempefia el estimulo en la psicologia behaviorista, cuando es evidente
que solo sistematiza en esta metodologia las dos funciones principales ya
asignadas a las imagenes en la MD, donde eran consideradas como procesos
intuitivos de explicacion del Iéxico o de la presentacion de la situacion (Puren,
1988a, pag.210)

Sucedid lo mismo —otro ejemplo— con las referencias que ciertos especialistas en didactica
promotores del enfoque comunicativo hicieron sobre la teoria socio-constructivista de la
interaccion como co-construccion del sentido, cuando en los manuales, y seguramente en las
practicas de comunicacion en clase, esta interaccion se limitaba a intercambios de
informaciones: se puede pensar que existe movilizacion retérica en la cita de Dominique
Bucheton y Elisabeth Bautier, (supra 4.1)

Para mi, la denominacion “movilizacion retdrica” no es nada peyorativa. Por un lado, porque
el discurso didactico, ante la imposibilidad de realmente demostrar lo que sea, se esfuerza
por mostrar y convencer, y porque estas referencias tedricas funcionan como argumentos
(peor es necesario por lo menos que sean convincentes, y que la argumentacién no se detenga
alli...); por otro lado, porque las teorias a las cuales se hace referencia entraran posiblemente
después en el subsistema teorico, con la elaboracion de modelos que se movilizaran en la
ensefianza-aprendizaje.

Es de esperar que sea el caso la “lingiiistica accional”, que por el momento, a falta de modelos
tedricos que se pueden movilizar en la sala de clase, o incluso de propuestas de transposicion
didactica®’, sélo se moviliza en el discurso didactico de manera retérica, como en este
fragmento del libro que Jean-Jacques Richer public6 en 2011:

[...] la lingiiistica accional, que tiene como proyecto de investigacion considerar
“un acto de habla como un acto de lenguaje efectuado en condiciones N0
solamente de veracidad, sino también de legitimidad y eficacia, es decir, como
una accion” (Durand y Filliettaz, 2009:18) se encuentra en sus comienzos. Debe
perfeccionar sus conceptos, validar sus hipdtesis multiplicando sus campos de
investigacion vy, si bien no puede actualmente proporcionar a la perspectiva
accional sino datos puntuales muy fragmentados para poder concebir una
“competencia operacional” (retomando la expresion de Roulet y Filliettaz) que
articularia lenguaje y accion fisica y se agregaria a los otros componentes de la

57 Abordaremos este concepto en el capitulo 4.5 infra.
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competencia lingiiistica comunicativa®®, al menos debe cumplir la funcién de
recordar a los especialistas en didactica de las lenguas la necesidad de “superar

una concepcion logocéntrica de la interaccion” (Fillietaz, Bronckart, 2005:8)
(Richer, 2011, pégs.111-112)

Para la perspectiva accional, también, yo mismo hice referencia, pero de manera méas
aventurada, a la teoria de las “neuronas espejos”, que parece validar la hipétesis de una
estrecha relacion entre la percepcién y la accién (Puren 2009b, nota 31, pag. 25).

Finalmente, la lectura de los trabajos de los estudiantes-investigadores pone en evidencia, a
menudo, que las teorias a las cuales hacen referencia, al no poder integrarse realmente a su
sistema de investigacion, solo dan lugar a una movilizacion retérica. Este fendbmeno es
inevitable, y masivo, cuando su director les exige que redacten —o cuando ellos mismos se
obligan a redactar— una primera parte “tedrica”, es decir, dedicada al “marco de referencia
en cuestion”, al “estudio de la literatura disponible”%®, antes de exponer su propia
investigacion, su desarrollo y sus resultados.

4.3 La aplicacion tedrica

La aplicacion teorica es el proceso que consiste en emplear modelos tedricos directamente
sobre el terreno (cf. la flecha correspondiente en el esquema 1): su principio es el
“aplicacionismo”, concepto que ya he definido en el capitulo 1, en el cual le oponia el proceso
de movilizacion, y del cual ofrezco otra definicidn posible: un proceso Gnico que se postula
como autosuficiente.

Los especialistas en didactica de las lenguas-culturas piensan generalmente en el
aplicacionismo tedrico, el méas conocido en DLC, cuando utilizan este concepto, que refiere
concretamente a la lingistica aplicada y a la psicologia aplicada de los afios 1960, contra las
cuales la “didactica de las lenguas” impuso su nombre y su reivindicacion de autonomia a
principios de los afios 1970 (véase Puren 043).

La marca basica del aplicacionismo consiste en la critica de la degradacion que sufririan los
conceptos tedricos de origen extra-didactico después de entrar en el sistema de investigacion
en DLC. Desarrollé ampliamente la cuestion en el capitulo 3 de mi articulo de 1997 (1997b),
en el que citaba esta idea central del pragmatismo, expresada por Richard Rorty, segun la
cual es necesario “considera[r]la teoria como un auxiliar de la préctica, en vez de ver en la
practica el producto de una degradacion de la teoria” (1995, pag. 29). Estaria dispuesto,
ahora, a aceptar la idea de que los conceptos derivados de las entradas tedricas se deterioran
efectivamente después de haber sido integrados en el sistema de investigacion en DLC; pero
eso es normal y positivo: se deterioran del mismo modo que un alimento debe degradarse

%8 La “competencia lingiiistica comunicativa” es una expresion utilizada por los autores del MCERL (véase por
ej. pag. 13).
9 Vuelvo sobre esta cuestion del “estudio de la literatura” en mi conclusion.
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para ser asimilado por un organismo. La diferencia de postura de un linglista ante los
conceptos de su teoria y la de un especialista en didactica ante los mismos conceptos puede
compararse a las diferentes miradas que echan un pintor naturalista y un nutricionista a la
misma cesta de frutas.

La disputa de los especialistas en didactica contra el aplicacionismo no puede considerarse
ganada, en particular porque me parece que muchos sociolinglistas han rescatado las
posturas de los linguistas de los afios 60. Entre los multiples ejemplos que demuestran
constantemente la permanencia de la tentacion aplicacionista, he aqui un fragmento de una
convocatoria a ponencias de un coloquio de 2015: la problematica de investigacion redactada
de esta manera para definir uno de los ejes de este cologuio constituye un verdadero delirio
cientificista:

Por qué y como la psicologia cognitiva, la linglistica cognitiva, la sociologia
cognitiva, la inteligencia artificial, etc. pueden considerar las bases
metodoldgicas en la investigacion en didactica de las lenguas y de las culturas,
como sucede en la concepcién de los métodos de ensefianza, la concepcion de
los manuales escolares, el modo de evaluacién de los aprendizajes, la cuestion
del apoyo escolar en el marco de las nuevas tecnologias educativas, etc.?

Sophie Moirand critica este aplicacionismo, comprendiéndolo —debido a que responderia a
“deseos legitimos™ de los docentes y lingtiistas—, y limitando sus criticas a los que se apoyan
en “Una Unica teoria lingiiistica” y en las teorias “en curso de elaboracién”. En su publicacion
de 1979 (retomaré en el capitulo siguiente las propuestas de “analisis pre-pedagogico” que
ella hace en ella), escribe esto:

El primer peligro seria confundirlo [el analisis pre-pedagdgico a cargo del
docente que prepara sus clases] con los analisis tedricos del discurso (o de las
gramaticas textuales) y subordinarlo a una teoria linglistica Unica. Se puede
comprender el deseo legitimo de los docentes, cuando asisten a formaciones y
desean aplicar lo que han aprendido, y el deseo de los tedricos (aln mas
legitimo) de que sus modelos sean aplicados. Pero la clase de lengua no debe
transformarse en un campo de aplicacion de las teorias en curso de elaboracion:
existen otros espacios donde se puede comprobar su validez (pag.91)

Por mi parte, soy menos comprensivo, y por cierto no calificaria de “legitimas” las
pretensiones de los linguistas, sociolinguistas, psicolinglistas y otros cognitivistas que
buscan ocupar una posicion “meta” con respecto a los especialistas en didactica de las
lenguas-culturas. En cualquier caso, no les corresponde a ellos mismos concederse esta
legitimidad en el campo de la didactica, y no veo por qué los especialistas en didactica se la
concederian, teniendo en cuenta todos los efectos negativos que el aplicacionismo ha
provocado y provoca aun sobre los contenidos de las formaciones universitarias francesas en

35



didactica del FLE, y sobre la gestion de la carrera universitaria de los verdaderos
investigadores especialistas en didactica de las lenguas-culturas.

Este combate desgraciadamente aln necesario contra el aplicacionismo tedrico® no debe
ocultar que siempre existio también un “aplicacionismo metodologico” igualmente negativo
(véase supra cap. 1), y lo que se puede llamar un “aplicacionismo tecnologico” que se
reactivo considerablemente desde hace unos afios con la difusion de las nuevas tecnologias
(véase infra cap. 5.2.5).

4.4 La implicacion teorica

Segun Denis Lehmann (1985), el concepto de “lingiiistica implicada” fue propuesto por
Gisele Khan, Rémy Porquier y René Vives —especialistas en didactica de FLE, como él—en
un articulo de 1980 que no he podido consultar®®. En este articulo que se titula “La gramatica
textual: una lingiiistica implicada,”, D. Lehmann defiende la idea de que los “mecanismos de
organizacion textual” que evidencia esta gramatica “pueden mejorar las condiciones de
ensefianza/aprendizaje de la lectura y la expresion escrita” (pdg. 113). Sin embargo, se
encuentra en una posicion que no es realmente diferente a la de la linglistica aplicada puesto
que, después de haber realizado los dos “pasos” que se mencionan en la cita mas abajo,
termina por considerar que el conjunto de la gramatica textual debe aplicarse inmediatamente
en la ensefianza de la expresion escrita:

No es muy grande el paso que va de la identificacion de estos fendmenos
[puestos en evidencia por la gramatica textual] que no pueden ser explicados
por una gramatica frastica, a su designacién como los indicadores mas
evidentes de la organizacion textual, y por lo tanto esos fendmenos que atafien
a la organizacion del texto escrito son probablemente los objetos que se deben
priorizar cuando la finalidad es ensefiar la lectura. Un paso mas, y uno dispone
entonces, con esta lista u otra diferente, de un programa bastante completo de
lo que convendria estudiarse un curso que tenga como objetivo la adquisicion
de los componentes propiamente linguisticos de la competencia textual, por lo
menos si se considera necesario elaborar por anticipado un contenido
linglistico.(pag.105)

Por lo tanto se comprende el motivo por el cual este concepto de “lingiiistica implicada” no
ha prosperado en DLC, ni tampoco en la didactica del FLE en Francia, en la que habia
surgido: se puede pensar que estos linguistas-especialistas en didactica solo lo utilizaron en

60 Es “desgraciadamente” aun necesario, porque continlia desviando una parte de la energia de los
especialistas en didactica que deberian emplearla en la elaboracién interna de la disciplina que le y les seria
mucho mas provechosa. Lo he encabezado en una conferencia de 2099f...

61 A pesar de todo, puedo indicar las referencias: Khan, G; Porquier, R; Vivés, R (1980) “Didéactica de las lenguas
y/o lingtiistica aplicada. El francés lengua extranjera” Boletin de la A.F.L.A. (Asociacion Francesa de Linguistica
Aplicada), n® 9.
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realidad para mantener una relacion jerarquica entre la linguistica y la DLC, y abandonar
entonces la expresion “lingiiistica aplicada”, que habia venido a ser “politicamente
incorrecta” en DLC desde principios de los afios 1970...

A pesar de todo, me parece que la “implicacion teérica” corresponde a uno de los procesos
observables en el sistema de la investigacion en DLC, con tal que se la conciba como un
proceso iniciado por los docentes y los especialistas en didactica, y realizado ad hoc, en
funcion de sus necesidades de andamiaje tedrico. Sobre el modelo de la palabra
“aplicacionismo”, propuse asi en un articulo de 1998 (1998c) designar como
“implicacionismo” al planteamiento por el cual estos actores van a recurrir a la linguistica
cuando encuentren un problema que ellos mismos no pueden solucionar. Diria ahora: “... un
problema que no pueden solucionar con los modelos praxeoldgicos de los que disponen”. En
este articulo de 1998, proponia un modelo construido sobre la doble base del sentido de la
relacion entre teoria y practica y de la oposicion entre la orientacion objeto y la orientacion
sujeto, donde aplicacionismo e implicacionismo aparecian como las dos posturas posibles:

APPLICACIONISMO IMPLICACIONISMO
- ~_
T —— —

TEORIA = PRACTICA PRACTICA = TEORIA
SUJETO
OBJETO
2.1 221 222
I 1

Remito a mis lectores a este articulo, limitdandome a copiar a continuacion el fragmento
necesario para comprender este esquema:

(1) El sentido de la relacion que se asigna a la dupla teoria/préactica
(1.1) Se puede elegir ir de la teoria a la préactica. Es el “aplicacionismo”
propiamente dicho, donde se va a considerar que ciertos conocimientos
producidos por disciplinas exteriores reconocidas como cientificas pueden y
deben determinar a priori los contenidos y definir los métodos de intervencién
dentro del campo didactico. Histéricamente, en el caso del FLE, estas disciplinas
han sido y son aun la linglistica y la psicologia del aprendizaje.
(1.2) Se puede elegir, al contrario, ir de la practica a la teoria. es el
“implicacionismo”, postura en la que se considera que los contenidos y los modos
de intervencion didactica deben determinarse dentro del campo didactico ya
posteriori —en funcion de las necesidades propias observadas en las practicas
didacticas.

(2) La perspectiva que se adopta para considerar esta relacion teoria-préactica
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(2.1) Esta perspectiva puede ser orientada al objeto®?: el lingiiista y el psicologo
del aprendizaje van a basarse en los conocimientos (exteriores al campo
didactico) que poseen del objeto “lengua” y/o del objeto “proceso cognitivo de
adquisicion/aprendizaje” para intervenir en forma directa y normativa en los
actores del campo did&ctico (estudiantes, docentes y disefiadores de materiales).
Esta perspectiva impone obviamente el Unico sentido (1.1) mencionado aqui
arriba (teoria =»practica). —
(2.2) Esta perspectiva puede ser, por el contrario, orientada al sujeto.
— (2.2.1) Puede cruzarse con el sentido teoria=»practica, como cuando el
linguista y el psicologo del aprendizaje describen y analizan las préacticas y
producciones de los actores del campo didactico: es el caso del analisis de
manuales, del anélisis del discurso de clase, de los errores de los estudiantes,
de los procesos de aprendizaje, de la evolucion de las interlinguas, etc.
—(2.2.2) Se impone por si sola si se adopta el sentido practica =>teoria: en
este caso son los mismos estudiantes y profesores los que teorizan a partir de
sus propias practicas y producciones antes de confrontar sus analisis a las
teorias externas; como pasa en los “ejercicios de conceptualizacion
gramatical” propuestos en FLE a principios de los afios 1970, o en la
“practica razonada de la lengua” propuesta en los programas franceseS
actuales para la ensefianza escolar del inglés. (pags. 15-16)

He retomado mas recientemente, en una conferencia de 2009(2009f) el tema del
“implicacionismo” asi definido, renovando esta postura a través de dos préstamos
conceptuales, el principio de “emergencia” en actstica, y el principio de “subsidiariedad” en
la Union Europea (véase pag. 3). Y lo amplio, como se puede observar en el esquema de la
pagina 6 del texto de esta conferencia, a otras disciplinas que pueden encontrarse
“implicadas” en la investigacion en didactica de las lenguas-culturas:

52 Sobre “aplicacionismo empirico” y las perspectivas objeto y sujeto, remito a mi articulo de 1998 (1998f),
donde desarrollo esta cuestidn, aclarando solamente aqui que no se confunden respectivamente con la
perspectiva de la ensefianza y la del aprendizaje, siendo el docente un sujeto (ide pleno derecho y como parte
integrante!) en la relacién pedagdgica. [nota del articulo 1998(c), pag.16]
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Area de la DLC-Subsreas
4 educativa cognitiva cultural lingiiistica

Filosofia Neurologia Historia, Sociolingiiistica

Geografia,

Economia, etc.
Psicologia Ciencias Sociologia Lingiiistica

cognitivas

Pedagogia Psicolingiiistica | Antropologia Gramatica

cultural

Didactica
Practicas de ensefianza-aprendizaje

La flecha vertical indica los diferentes niveles de colaboracion de las disciplinas exteriores
en la DLC: un docente tendra que recurrir en sus practicas al especialista en didactica
solamente si (principio de subsidiariedad) una cuestion “surge” (principio de emergencia: él
reconoce que supera sus competencias de base); si el especialista en didactica no tiene la
respuesta (y solamente en ese caso: mismo principio de subsidiariedad), recurrird, si es
preciso, a los especialistas de otras disciplinas o a sus publicaciones.

Mas recientemente aun, en la parte 7 de mi curso DLC-MR?7, capitulo 5.2 (pags. 10-11),
represento las tres grandes concepciones posibles de relacion teoria-préctica en forma de tres
posturas que corresponden a una concepcion "fuerte", la del aplicacionismo; una concepcion
“intermedia”, que corresponde al “implicacionismo” y al “aplicacionismo metodologico”; y
una concepcion “débil”, la del “pragmatismo”. Y vuelvo a definir mi posicion personal a
partir de una reflexion sobre el origen de los “modelos cognitivos” que sucesivamente
predominaron en didactica de las lenguas-culturas (vuelvo al tema mas adelante a proposito
de las “entradas tedricas”, cap. 5.2.4).

4.5 La transposicion didactica

En 1985, Yves Chevallard propuso el concepto de “transposicion didactica” en una
publicacién que llevaba este titulo, y desde entonces este concepto permanecié muy presente
y activo, tanto en las didacticas de las ciencias exactas, para las cuales fue concebido
originalmente, como en las ciencias de la educacion, que se apoyan siempre Yy
prioritariamente en las disciplinas escolares cientificas. El subtitulo de su libro, Del saber
sabio al saber ensefiado, explica el concepto: la “transposicion didactica” —para utilizar mi
terminologia— consiste en adaptar los modelos teéricos para utilizarlos
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inmediatamente®3como modelos praxeoldgicos (véase la flecha correspondiente entre estos
dos modelos en el esquema 1).

Este concepto nunca “prendi6” en DLC, seguramente porque los conocimientos sobre la
lengua, en DLC, no son objetivos sino medios: los saberes metalinglisticas no son mas que
herramientas utilizadas provisoriamente, para las fases de identificacion, conceptualizacion
y aplicacion, durante el proceso de ensefianza-aprendizaje de gramética (véase Puren 009),
pero el objetivo terminal, que es la “asimilacion”, se alcanza precisamente cuando los
estudiantes reutilizan espontdneamente las formas gramaticales sin tener necesidad de
movilizar estos conocimientos metalinguisticos. Los conocimientos culturales, por su parte,
no pueden basarse en ninguna “teoria cultural” determinada y operativa, y de todas maneras
solo corresponden al “componente metacultural”, que sélo es uno de los cinco componentes
de la competencia cultural (veéase Puren 2011j).

Considero que el “andlisis pre-pedagdgico” que Sophie Moirand propuso en la didactica del
FLE en 1979, y que habia elaborado a partir de los distintos “andlisis teéricos del discurso”
0 “gramaticas textuales” disponibles en ese momento —tuvo mucho éxito y fue utilizado
durante bastante tiempo por un gran numero de profesores—, correspondia a una
“transposicion didactica” ante litteram. Lo presenta asi:®*

Cualquier texto destinado a utilizarse en clase de lengua requiere de un analisis
previo del docente. Se lo llamara analisis pre-pedagdgico, ya que contribuye a
la preparacién del acto pedagogico y no sirve, a diferencia de los analisis
tedricos, ni para construir ni para probar una teoria linglistica.

En el &rea particular de la comprension del escrito, el analisis pre-pedagdgico
tiene dos objetivos principales:

—por un lado, representa, para el docente, un medio de investigacion de los
funcionamientos de un texto a distintos niveles (en efecto, debe ser capaz de
responder durante una clase a los requerimientos, no siempre previsibles, de
los estudiantes);

8 En el sentido etimoldgico del adverbio: sin pasar por la mediacién de la serie procesual movilizacién teérica
=>» conceptualizacién =»modelizacion praxeoldgica = modelos praxeoldgicos =» movilizacion praxeoldgica
=>» conceptualizacion =» regreso recursivo, dentro del subsistema praxeoldgico, a la modelizacién
praxeoldgica, o regreso bifurcacidn hacia el subsistema tedrico hacia la teorizacion =» modelizacion tedrica...
Se comprende que los lingliistas apurados o persuadidos a priori de la pertinencia y eficacia inmediatas y
universales de sus modelos quieran reducir este “parcours du combattant” (carrera de obstaculos) del
especialista en didactica...

4 Sophie Moirand me ha autorizado amablemente a publicar la totalidad de su articulo de 1979 en el que
presenta y ejemplifica, analizando varios documentos, este modelo de “andlisis pre-pedagdgico”. Se
encuentra disponible en la seccién “Biblioteca de trabajo” de mi sitio (Puren 056).

40



—por otro lado, debe permitir al profesor imaginar estrategias pedagogicas
para ayudar a los estudiantes a acceder al/a los sentido/s de un texto (técnicas
de identificacidon, descubrimiento de indicios, estrategias de verificacion, por
ejemplo).

El anélisis pre-pedagogico consiste en echar sucesivas miradas al documento
con el fin de encontrar la entrada pedagdgicamente més eficaz para ingresar al
texto. Debe tener en cuenta las particularidades de cada grupo de estudiantes,
sus motivaciones y necesidades. De modo que sélo se encontraran aqui ejemplos
(y no modelos) de fichas de andlisis realizadas (y utilizadas). (pag. 74)

Es explicitamente al concepto de “transposicion didactica”, concretamente “a la
transposicion didactica de los conceptos tedricos sobre los géneros textuales y el andlisis de
textos”, al que se refiere Luiza Guimardes-Santos en un articulo de 2012, donde propone, a
partir de los “presupuestos tedricos del interaccionismo socio-discursivo presentado por
Bronckart”, un “género de modelo didactico [que] consiste en enumerar las caracteristicas de
las condiciones que pueden ser ensenadas” (pag. 1). Y concluye: “A través de nuestro modelo
didactico, queremos mostrar que el uso de los conceptos de géneros textuales puede
contribuir a la puesta en préctica de la perspectiva accional para la ensefianza y el aprendizaje
de la lengua francesa.” (pag. 10)

Sophie Moirand advertia de este modo sobre uno de los peligros de su analisis pre-
pedagogico: “El primer peligro seria confundirlo con los analisis tedricos del discurso (o las
gramaticas textuales) y de supeditarlo a una teoria linglistica Unica.” (pag. 91). Por esta
razén, su “Ficha para el analisis pre-pedagdgico” (pags. 86-88) se inspiraba explicitamente
en tres “enfoques” diferentes: “sociolingiiistico”, “lingiiistico” y “logico-sintactico”. Pero
cuando la transposicién didactica es solamente la transposicion de un modelo teérico
derivado de una teoria Unica (como la que propone Luiza Guimardes -Santos), y que se la
quiere aplicar directamente en el terreno de la ensefianza-aprendizaje (como ha sido el caso
durante estas Ultimas décadas con esa teoria en frances lengua materna), no es mas que una
aplicacion tedrica (véase supra el capitulo 4.3). Al leer las propuestas de transposicién
didactica en FLE y en francés lengua materna, a menudo pensé en esta observacién muy
pertinente de Frank Marchand, autor de un manual de FLE de 1920 (Método Marchand. La
familia Dupond, Imp. J. De Mersch, 1920): “Dado que la gramatica es el arte de solucionar
las dificultades de una lengua, no vaya a ser que la palanca sea mas pesada que la carga.”®
(citado en Puren 1998f, nota 10 péag. 6).

85 En francés “solucionar las dificultades” se dice “lever les difficultés” (levantar las dificultades). De ahi la
metafora utilizada por F. Marchand...
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Para concluir este capitulo 4, me parece interesante aplicar los distintos conceptos que hemos
abordado al analisis del concepto de “gramatica” en el sentido de “descripcion del
funcionamiento de la lengua”.

1) Cuando se trata del cuadro final de revision gramatical de un manual para la
enseflanza en la escuela secundaria, las reglas fueron concebidas y sus ejemplos
elegidos segun micro-modelos praxeoldgicos que supuestamente corresponden a la
conceptualizacion-modelizacién que el estudiante habra podido efectuar sobre la
lengua, y que podrd movilizar a continuacion para producir conscientemente
enunciados correctos en lengua extranjera.

2) Cuando se trata de un estudio lingistico, la descripcion de la lengua utilizada alli
se hizo en funcién de una teoria, por medio de una movilizacion de los modelos
tedricos correspondientes a los datos de terreno del linguista, vale decir, su corpus de
analisis.

3) Una “gramética” también puede corresponder a la transposicion didactica de
modelos teoricos, y en este caso esta formada por un conjunto de modelos
praxeolégicos elaborados de esta manera. Por lo tanto, se puede denominar
“gramatica de ensefianza-aprendizaje” (y no de aprendizaje, como puede serlo el
cuadro final de resumen gramatical de un manual): no puede ser utilizada por el
estudiante sin la ayuda y la guia del profesor.

4) Finalmente, puede tratarse del conjunto de los micro-modelos praxeolégicos (de
las “reglas™, sin duda con uno o mas ejemplos memorizados que van a servir de
modelos de produccion),que fueron tomados prestados algunos de la lengua fuente,
otros de la lengua extranjera, otros construidos o en vias de construccion en la mente
del alumno: es lo que se llama la “gramatica provisoria” o “intermedia”, o también
“la interlengua”, que cada aprendiente posee en un momento determinado de su
aprendizaje (véase Klauss Vogel 1995).

En un manual francés de ensefianza escolar del espafiol (¢Qué pasa? Terminales, Ch. Puren
et al., Paris: Nathan, 1995), propuse un dispositivo de aprendizaje de la gramatica autonoma
basado en la articulacion de cuatro tipos de gramaticas. Remito a la presentacion realizada
en Puren y Sanchez 2001i. Ahora me es posible analizar este dispositivo —que tenia como
objetivo poner a los estudiantes en posicién de investigacion personal— en funcién del
“sistema de investigacion” que propongo aqui: la “gramatica reflexiva” y la “gramatica de
aprendizaje” permiten ingresar al alumno en un proceso personal de
conceptualizacion=»modelizacion (praxeologica o teodrica) a partir de los datos
proporcionados por los documentos: el “cuadro final de resumen gramatical” propone los
modelos praxeoldgicos, y la “gramatica de referencia” los modelos teoricos (elaborados éstos
por un colega coautor del manual, Helios Costa) a los cuales este Gltimo proceso debe
conducirlos.
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5. Reentradas, entradas y salidas

Durante este ensayo, he empleado en distintas ocasiones cada una de estas palabras clave de
la teoria sistémica. Las retomo en este capitulo de manera sistematica.

5.1 Las reentradas dentro del sistema

Las reentradas son el resultado de les retroacciones: corresponden a aportes al sistema que
han sido generados por el funcionamiento del mismo sistema. Son las reentradas las que
aseguran la presencia de circuitos recursivos (o “bucles de retroaccion”) en el interior de cada
uno de esos subsistemas y del sistema general de la investigacion, asi como la autonomia
relativa del conjunto de un sistema con respecto a su entorno. Las entradas, por el contrario,
que desarrollaremos en el capitulo siguiente 5.2, corresponden a aportes al sistema desde
fuera.

Existen tres tipos de reentradas en el sistema de investigacion en DLC:

1) Las reentradas que provienen de la conceptualizacion de los nuevos datos de terreno
generados por la movilizacion de los modelos praxeoldgicos. Ellas van a generar un bucle de
retroaccién sobre la modelizacion praxeoldgica: esta retroaccion facilita al subsistema
praxeologico la dinamica que le permite funcionar de manera autbnoma. Hemos visto en el
capitulo 1 que es la produccion de estas reentradas lo que diferencia la movilizacion de la
aplicacion.

2) Las reentradas que provienen de la conceptualizacion de los nuevos datos de terreno
generados por la movilizacion de los modelos teéricos efectuada por los investigadores. Ellas
vana alimentar la dinamica del sistema praxeoldgico al provocando una reentrada en la
modelizacion praxeoldgica. Pueden provenir no solamente de los investigadores, sino
también de los mismos docentes o de un trabajo colaborativo producido por ellos. Por
ejemplo, cuando los docentes han participado de una investigacion-accion: las
conceptualizaciones de las experiencias concebidas en colaboracion con los investigadores
provocan entonces una reentrada en la modelizacidn praxeoldgica (véase, en el esquema 1,
la serie procesual movilizacion tedrica=»conceptualizacion=»modelizacion praxeologica).
Se trata de los mismos procesos gue se esperan de los estudiantes-investigadores que integran
en su metodologia de investigacion unos experimentos realizados en sus propias clases.

3) Las reentradas que se generan en circuitos cerrados al interior del subsistema teorico.

teorias =» modelos tedricos = teorizacién

t l

Este trabajo en circuito cerrado es indispensable puntualmente durante los periodos de
revision formal de la teoria con relacion a sus modelos, y de éstos con relacion a la teoria: se
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trata del mismo trabajo que he realizado en el esquema 1 para redactar el presente capitulo
5.1 de este ensayo.

Es solamente al integrarse o al menos entrecruzarse las reentradas provocadas por la
movilizacion praxeologica y la teodrica (caso 3) cuando se crea una dindmica del sistema
global de investigacion. Lo que constituye el eje de la formacion a la investigacion por la
investigacion, es la conceptualizacion por los propios estudiantes-investigadores sobre los
datos de terreno que han obtenido a partir de procesos paralelos de movilizacion teorica y
modelizacion praxeoldgica que ellos mismos han realizado.

5.2 Las entradas en el sistema

Contrariamente a las reentradas, las “entradas” provienen del exterior del sistema (véase
esquema 1). Proceden de distintas fuentes: son las entradas empiricas, sociales,
metodoldgicas, tedricas y tecnologicas.

5.2.1 Las entradas empiricas

Estas entradas empiricas son al mismo tiempo masivas y permanentes en el sistema de
investigacion de la DLC, mas que en otras disciplinas, porque la problematica de ensefianza
de las lenguas se compara constantemente con la existencia de una adquisicion natural (la de
la lengua materna y la obtenida en situacion de “bafio lingiiistico”) considerada como a la
vez mas féacil y més eficaz.

Histéricamente, se encuentran numerosos casos de entradas de este tipo. Se pueden
mencionar, en particular:

—el rol destacado que ha desempefiado “el método natural”, o “materno” en la
primera (y sin duda mayor) revolucion metodoldgica, la de la metodologia
directa de comienzos del siglo XX (cf. Puren 1988a, 2da parte: “La metodologia
directa” capitulo 2.1.8, “El método natural”, pags.75-78);

—el peso permanente del modelo de inmersion (o de “bafio lingiiistico”) a lo
largo de esta historia;

—el lugar importante que ocupa en la didactica de las lenguas-culturas el
aprendizaje precoz, las investigaciones sobre el bilingliismo, los mecanismos
cognitivos en la adquisicion de la lengua materna.

Lo que se puede designar como “postulado empirico”, es decir, la evidencia que seria en la
practica misma de la lengua extranjera donde se encontraria el secreto de su aprendizaje
practico, ha prevalecido constantemente hasta la actualidad en la investigacion en didactica
de las lenguas y en las concepciones de la ensefianza-aprendizaje. Corresponde a
formulaciones tales como: “La lengua se aprende hablando”, “Se aprende a escribir
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escribiendo”, “Se aprende a comunicar comunicando”®® y en este momento, a propdsito de
la perspectiva accional, “Se aprende a actuar en lengua extranjera en la sociedad exterior
primero actuando en lengua extranjera en la micro-sociedad clase”. Este postulado explica,
en los modelos praxeoldgicos, la importancia de todas las actividades que aplican la
homologia mé&xima entre los fines (los objetivos de practica social de la lengua) y los medios
(las actividades realizadas en clase para lograr esos objetivos): es también el caso para la
ultima configuracion didactica, la de la perspectiva accional, donde la finalidad de la
formacion de un actor social reactiva mecanicamente la famosa orientacion pedagdgica que
explota al maximo la homologia entre la sociedad exterior y la sociedad clase, es decir la
pedagogia de proyectos (véase Puren 2014b).

5.2.2 Las entradas sociales

Son las mas importantes en lo que concierne a la evolucion de los modelos praxeol6gicos.
Se trata de una de las principales lecciones que saqué en la conclusion general de mi Historia
de las metodologias, donde, al enumerar “las impresiones mas sobresalientes de este
recorrido historico” decia que me habian impresionado en particular...

[...] las relaciones estrechas y constantes entre esta DLVE [Didéactica las
Lenguas Vivas Extranjeras] y la vida econdmica, politica e intelectual del pais,
que hacen que el verdadero motor del cambio pedagdgico no sea la evolucion
interna de la disciplina didactica (en particular, como se presenta a menudo,
las modificaciones que intervienen en las teorias de referencia, ya sean
pedagbgicas, psicologicas, lingiisticas,...) sino la aparicion de nuevas
necesidades sociales: la ensefianza de las LVE y por consiguiente la reflexion
sobre esa ensefianza aparecen como practicas eminentemente sociales, mas alla
de las ilusiones individualistas o tecnocraticas que a veces mantienen sus
diferentes actores. (1988a, pag. 263, destacado en el texto)

Por otro lado, estas entradas sociales influencian constantemente los efectos que pueden tener
las otras entradas en uno o en otro de los subsistemas: al final de la misma obra, hablaba del
impacto que me habia causado...

[...]la enorme y decisiva influencia de las situaciones de ensefianza-
aprendizaje sobre el destino de cada una de las metodologias constituidas:
las falencias en la formacion de los docentes, las pocas horas de ensefianza
semanal, la gran cantidad de alumnos por clase, su minimo interés y su gran
heterogeneidad, entre otras cuestiones, han sido percibidos constantemente
por los metoddlogos de la metodologia directa y audiovisual como los frenos
mas potentes contra la innovacion, y como los primeros responsables de los

% De ahi surge la importancia de la simulacién en el enfoque comunicativo, que asegura una homologia
maxima entre la practica de aprendizaje y la de uso de la lengua.
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fracasos. La reflexion metodoldgica ha navegado sin cesar entre, por un lado,
la valoracion de las situaciones de ensefianza-aprendizaje y la elaboracion
de metodologias que pretendian adaptarse a ellas (MT, MA) y por otro lado,
la construccion de proyectos ambiciosos cuya puesta en marcha hubiera
exigido un cambio radical de las situaciones existentes (MD, MAV). Pareciera
gue actualmente estamos regresando a una fase de consideracion prioritaria
de estas situaciones, sin duda a raiz del desarrollo de la ensefianza de las LVE
a los adultos, donde las situaciones son de una extrema diversidad, y también
a causa de la masificacion de la Ensefianza secundaria, que se impone cada
vez m&s como su primera realidad. Pero, sea cual fuere la orientacion
elegida, son en definitiva determinantes estas situaciones de ensefianza-
aprendizaje, sobre las cuales no pueden decidir ni los metoddlogos, ni los
disefiadores de cursos, ni los profesores®’(ibid, destacado en el texto).

Hasta ahora, mis investigaciones posteriores no han modificado este analisis sino que més
bien lo han reforzado al mostrar que esas entradas sociales continuaban funcionando tan
fuertemente y de la misma manera. Hace algunos afios, he introducido el concepto de
“configuracion didactica” (véase Puren 029) en el cual es determinante la funcion de los
objetivos sociales linguisticos y culturales: en efecto, una modificacion significativa de uno
y/o de otro de estos objetivos desencadena un proceso de reconfiguracion general que llevara
finalmente a las modificaciones de los curriculos en los ministerios; de los manuales en las
editoriales; de las expectativas de los estudiantes en las clases y de las précticas de ensefianza.
La ultima evolucion de las configuraciones didacticas, la que aparece en el MCERL
(CONSEJO DE EUROPA 2002) con los nuevos objetivos de las competencias plurilingties
y multiculturales y de la formacion de un actor social, no escapa a la regla (véase Puren 2014a
y la bibliografia correspondiente).

5.2.3 Las entradas metodoldgicas

Las entradas metodoldgicas también han sido relevantes en la evolucion histérica de la
investigacion- intervencion en la DLC. Ya mostré en otras publicaciones que las
metodologias constituidas se elaboran oponiéndose a las anteriores®®, prolongandolas (es el
caso entre el método audiovisual y el enfoque comunicativo), o tomando prestadas, de
manera ecléctica, varias caracteristicas de metodologias anteriores.®® De todas maneras, la

57 MT=método tradicional. MA= método activo. MD= método directo. MAV=método audiovisual. LVE=
lenguas vivas extranjeras.

68 El método directo se elaboré asi oponiéndose sistemdticamente al tradicional (Puren, 1988a, capitulo 2.2.
Los origenes del método directo. Cap. 2.1.5 “La ruptura con el método tradicional escolar” pag.72. Y expliqué
el motivo por el cual habia elaborado mi version de la perspectiva accional de la misma manera, en oposicion
al enfoque comunicativo (Puren, 2014a, “Introduccién” pag. 4)

8 Es el caso de la metodologia activa, metodologia oficial en la ensefianza escolar de las lenguas vivas
extranjeras de los afios 1920 a los afios 1960, cuyos promotores se proponian mantener las principales
caracteristicas de la metodologia directa pero a la vez corregir lo que consideraban como unos excesos de
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cantidad de “métodos” (en el sentido de unidades minimas de coherencia metodolédgica) es
limitada y sus combinaciones y articulaciones no son infinitas (véase el cuadro de
oposiciones metodoldgicas fundamentales, Puren 008).

Las entradas metodologicas funcionan del mismo modo en cada docente durante su carrera:
son los aportes de su experiencia personal de aprendizaje y ensefianza (incluyendo, en este
ultimo caso, los enfoques, los métodos y técnicas que extrae de los manuales), de su
formacion inicial y continua (incluyendo sus lecturas y contactos con sus colegas); a todo
ello habria que agregar, en la ensefianza escolar francesa, los programas oficiales, que
contienen, a veces, orientaciones metodoldgicas precisas. En la publicacion (en
colaboracion) Puren 1999h, propuse una “pequefia sesion de trabajos practicos de
teorizacion” (capitulo 2.3, pags.30-33) que culminaba con una modelizacion de una “red”
que representaba los diferentes origenes posibles de la metodologia empleada por un docente

(pég.33):

Caracteristicas
personales
formacion formacion
inicial continua
N \/
METODOLOGIA |z N metodologias
N, | DEENSENANZA | _de ensefianza
| 7 A A
experiencias I% experiencias J
de aprendizaje de ensefianza N

Estos “origenes” son entradas cuando que pueden funcionar de dos maneras diferentes dentro
del subsistema praxeolégico:

—Se integran en la dindmica del subsistema pragmaético cuando vienen a alimentar en el
docente su propia conceptualizacion de sus datos de terreno, como las entradas tedricas
pueden integrar el proceso de teorizacion=»modelizacion tedrica.

—Originan un proceso de aplicacion metodolégica cuando introducen modelos praxeoldgicos
destinados a ser utilizados inmediatamente (“prét a enseigner”, “listo para ensefiar”’, COMo se
dice “prét a porter”, “listo para vestir’ tratandose de la vestimenta); como las entradas
tedricas pueden dar lugar a aplicacion tedrica.

ésta por medio de un retorno parcial a la metodologia tradicional (Puren, 19882, capitulo 3.2. “Los principios
del método activo”, pags. 148-153). También es el caso de los manuales de FLE a partir de los afios 1980, que
desechan la versién mas fuerte del enfoque comunicativo para regresar, en particular, a una ensefianza mas
sistematica de la gramatica, con ejercicios tradicionales de identificacion, conceptualizacidn, aplicaciéon y
entrenamiento (Puren, 1994e, cap. 1.1.2.”Eclecticismo y materiales didacticos”, pags. 16-19).
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Dichas entradas metodoldgicas pueden ser el resultado de un proceso colectivo (los “gajes
del oficio”), inscriptas en una metodologia (el trabajo en parejas y la simulacion del enfoque
comunicativo, por ejemplo, cuando esas técnicas son utilizadas de manera sistematica y
mecanicamente, incluso en las secuencias didacticas para las que no estan adaptadas’), e
incluso de manera institucionalizada (es el caso de los esquemas de clase de la metodologia
directa, Puren 1988a, pags. 115-117, o del método activo, id. pags.154-155).

Finalmente, esas entradas pueden tomar la forma extrema de lo que se llama “enfoque no
convencional” o “alternativo” como han sido el “Método silencioso”, la “Sugestopedia” o
incluso el “Aprendizaje por reaccion fisica total”’*: se trata de macro-modelos praxeoldgicos
que exigen ser aplicados de manera tan exclusiva y sistematica como apasionada, de tal modo
que estos enfoques son para la didactica de las lenguas-culturas lo que fue la alquimia para
la quimica (véase Puren, 1994e, pag.64)’2.

Las culturas escolares, en las que estan las didacticas, pueden ser consideradas como géeneros
de entradas sociales en la medida en que forman parte del entorno del proceso de ensefianza-
aprendizaje tal como se desarrolla en la clase; aunque, por supuesto, algunos de sus elementos
pueden constituirse en entradas metodoldgicas.

5.2.4 Las entradas tedricas

Las teorias externas a la didactica de las lenguas-culturas que van a ingresar a su sistema de
investigacién-accion dan lugar a dos grandes clases de procedimiento. Son utilizadas para la
movilizacion retorica (véase supra cap. 4.2) o para generar modelos tedricos que luego van
a ingresar a los diferentes procesos de investigacion (teorizacion, aplicacion, transposicién o
movilizacion (véase esquema 1). En algunas investigaciones de estudiantes, la teoria se
constituye solo en objeto de una movilizacion retérica, mientras que en otras la misma teoria
aparece integrada en una verdadera dindmica de investigacion-intervencion. Del mismo
modo, se podria pensar que, sucesivamente, la misma teoria podria constituirse en objeto de
los dos procedimientos durante la evolucion histérica de la disciplina.

70 En un manual reciente de FLE que pretende implementar la perspectiva accional, se pide a los estudiantes,
por ejemplo, como tarea final de una secuencia didactica, que se constituyan en parejas , imaginen que un
compaiiero va a festejar pronto su cumpleafios y que preparen la fiesta que todos le van a ofrecer. ¢Por qué
ese trabajo en pareja, si el objetivo es colectivo? (toda la clase va a festejar ese cumpleaios), y épor qué
imaginar un cumpleafos antes de preguntarse si no habria efectivamente un cumpleafios real?

71 yéase DUFEU, Bernard, Los enfoques no convencionales de las lenguas extranjeras, Paris: Hachette,
coleccién “F-Referencias”, 1996, 208 pags. Y también CARE, Jean-Marc (coord.), “’Enfoques diferentes’ y
didactica plural de las lenguas” (Le Francais dans le monde, nimero especial “Recherches et applications”,
enero de 1999, pags. 187-191. Paris: EDICEF)

72 Un ejemplo caricaturesco de macro-modelo praxeolégico de este tipo ha aparecido en los ultimos afios en
la ensefianza escolar francesa, donde goza del apoyo de una parte de los inspectores de lenguas. Véase el
analisis que he realizado con otros dos colegas y que he publicado en mi sitio: Puren Ch, Medioni M A, Sébahi E
2013.
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Cuando se disefia la historia de las metodologias, no siempre es facil evaluar lo que procede
verdaderamente de las entradas tedricas. Tomemos el ejemplo de los modelos praxeoldgicos
de la concepcion de la gestion de los procesos cognitivos de ensefianza-aprendizaje, del cual
realicé una sintesis en el documento Puren 016. Las ideas que presentaré a continuacion, sin
duda, pueden ser discutidas indefinidamente, siendo ahora la verdad histérica —si
verdaderamente este concepto puede ser aplicado a esta cuestion...— definitivamente
imposible de reconstituir.”

—Los modelos de recepcion y de impregnacion (o de “inmersion”’) fueron entradas empiricas.
Es probable que las neurociencias nos precisen los mecanismos neurol6gicos que intervienen
en esta adquisicion natural que el modelo de inmersion pretende reproducir, pero ello no
resolvera la cuestion de la gestion compleja de los modelos cognitivos que actdan en el
aprendizaje formal, que siempre deberan ser variados y variables.

—El modelo de la activacion,—el de la metodologia directa que se evidencia principalmente a
través del “método interrogativo” (pregunta del docente=»respuesta de los estudiantes=>»
correccion del docente)— no tiene un origen empirico: en efecto, este esquema interrogativo
nunca es utilizado de manera intensiva y sistematica fuera del aprendizaje formal, incluso en
situaciones naturales de apoyo al aprendizaje, por ejemplo la de la madre con su hijo. Se trata
sin duda de un modelo praxeoldgico elaborado durante siglos por los procesos del subsistema
praxeoldgico: aparece en el “método socratico” empleado en los didlogos de Platon, y se
vuelve a encontrar un poco mas tarde en el catecismo tridentino del siglo XVI. Este modelo
ha sido reactivado y reforzado por el surgimiento de los “métodos activos” a fines del siglo
XIX, influenciados a su vez por las investigaciones tedricas de la época sobre la psicologia
del nifio.”* ;En qué medida? Como esas investigaciones aparecen raras veces citadas en los
textos de los metoddlogos de la época, se puede pensar que sélo corresponden a la
“movilizacion tedrica”. Por otra parte, de mi conocimiento, no se ha intentado elaborar un
modelo tedrico correspondiente; incluso en 1950, en el trabajo que Francois Closset dedica
a lametodologia activa (el fragmento citado en Puren 006es un buen ejemplo de las diferentes
técnicas de puesta en marcha de un modelo praxeoldgico, el del “método activo™)’.

—El modelo de la reaccidn parece corresponder a una entrada tedrica facilmente identificable
y que fue reivindicada explicitamente por los metoddlogos audio-orales norteamericanos —el
behaviorismo—, pero ya sefialé en mi Historia de las metodologias que la preocupacion sobre
el montaje de automatismos por medio de ejercicios intensivos mono-estructurales no
provenia de la metodologia audio-oral: esta entrada tedrica ha dado lugar a la transposicion
didactica (el modelo tedrico correspondiente, a saber el modelo de Skinner estimulo =
respuesta =» refuerzo fue introducido sin modificaciones en la préactica con los ejercicios
estructurales por medio de grabadores bi-pistas) pero, en parte, funcioné como movilizacion

73 Estas ideas recapitulan en parte las expuestas en el capitulo 4.2 que versaba sobre la movilizacidn retérica.
74 véase Puren 1988a, pag. 78.
75> Para la presentacién de este método, véase el documento Puren 005.
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teorica. En gran parte, el estructuro-globalismo también funcion6 como movilizacion teorica
en la metodologia audiovisual francesa, donde fue utilizado, como lo sefialé también en mi
publicacién de 1988, como una especie de antidoto al virus anti-mentalista del
behaviorismo...”®Por el motivo al que alude Sophie Moirand, el del deseo de legitimacion
(cf. cita supra), los metoddlogos han valorizado las referencias tedricas con mucho énfasis,
es decir —utilizando la terminologia que empleo aqui— han recurrido a la movilizacion
retorica.

—EI modelo de la interaccién (el del enfoque comunicativo) es de origen empirico, a pesar
de que, como lo hemos visto antes, las investigaciones teoricas sobre la “co-construccion del
sujeto y de los saberes”, fueron movilizados de manera retorica, (cf. capitulo 4.2). La teoria
del interaccionismo socio-discursivo, por el contrario, ha dado lugar a transposicion didactica
(cf. capitulo 4.5).

—El modelo de la construccion, con su hipoétesis central de la interlengua (cf. supra la
conclusion final del capitulo 4 sobre la nocidn de gramatica), se utilizé en parte para legitimar
cientificamente las actividades muy antiguas de conceptualizacion gramatical”’, alimentando
asi la movilizacion retdrica. Pero dio lugar a una variante del modelo praxeolégico de la
concepcion gramatical por parte de los aprendientes, a saber la conceptualizacion de los
estudiantes sobre sus propios errores (y no, como antes, sobre unos enunciados modelo). Por
el momento, solo he visto funcionar las referencias al socio-constructivismo como
movilizacion retdrica, incluso con su modelo tedrico de “resolucion de problemas en grupos”:
esto no significa que no pueda tener como los otros un efecto indirecto, pero muy concreto,
de refuerzo de tal o cual modelo praxeolégico.

—¢Qué sera del modelo de la “pro-accion”, que desarrollo en la misma publicacion Puren
016, como una nueva referencia tedrica de la perspectiva accional, y también de la teoria
cognitiva de las “neuronas-espejo” que he mencionado antes (cf. cap. 4.2)? Solo el futuro de
la DLC nos dira si entraran un dia en un proceso distinto al que se encuentran limitados en la
actualidad, el de la movilizacién retorica...

5.2.5 Las entradas tecnoldgicas

He analizado en tres articulos anteriores (en francés) lo que en ese momento no designaba
todavia como “entradas tecnologicas”:

—“La didactica de las lenguas frente a la innovacion tecnoldgica” (Puren 2001f).
—“Nueva perspectiva accional y (nuevas) tecnologias educativas: ;qué
convergencias...y qué divergencias? (Puren 2009¢e)

76 Con respecto a estos sefialamientos sobre el modelo de la reaccién, véase mi publicacién de 1988a, cap.
4.1.3, pags. 198-202 y cap. 4.2.3.2., pags. 232-234.
77 Ocupan un lugar predominante en la metodologia tradicional, denominada “gramética-traduccién” (véase
Puren 1988a, Primera parte, pag. 16 y siguientes).
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—“Nuevas tecnologias y perspectiva accional: ;cual es el porvenir de los manuales de
lengua?” (Puren 2013k)

En el primer articulo propongo una tipologia de modelos historicos de la innovacion
tecnoldgica en DLC (pag.13) que vuelvo analizar en el segundo (pag.19), cada uno de estos
modelos corresponde a una manera diferente de integrar modelos praxeoldgicos: invito
entonces a mis lectores a consultar esta tipologia y su analisis en ambos articulos.

En las paginas 3-5 del articulo Puren 2009e, presento “los cinco diferentes postulados sobre
los mecanismos que intervienen en el funcionamiento de las relaciones entre innovacion
tecnoldgica e innovacion didactica”. A continuacion, cito en bastardilla y comento la
presentacion realizada alli:

—EIl determinismo tecnol6gico: Las potencialidades de las innovaciones tecnoldgicas
provocarian por si mismas unos efectos mecanicos de innovacion didactica.

Este postulado corresponde a una posicion que podria denominarse “aplicacionismo
tecnologico”. Efectivamente, cuando se analiza una cierta cantidad de informes de
experimentos, tenemos la impresion de que la intervencion sobre el terreno se
encuentra determinada principalmente por las actividades que genera la propia
tecnologia utilizada.

—EI determinismo social: Las innovaciones tecnoldgicas se desarrollarian y/o difundirian
solo en el caso de que respondan a demandas, aspiraciones y necesidades sociales, en este
caso, las de los estudiantes y docentes; por otra parte, estos usuarios se las apropiarian
imponiendo sus propios usos, adaptandolas a su manera y provecho, si fuera necesario.

Si adoptamos este postulado, consideraremos que las innovaciones tecnoldgicas
corresponden a una combinacién entre las entradas tecnoldgicas y sociales.
Ciertamente, esta estrategia de intervencidn es mas interesante que la primera desde
el punto de vista didactico, en la medida en que exige forzosamente la observacion,
el anélisis y la interpretacion de los comportamientos de los aprendientes, lo que
permite en consecuencia activar la dindmica recursiva del subsistema praxeoldgico,
una vez que se hayan conceptualizado los datos recabados.

—EI determinismo disciplinar: Las demandas, aspiraciones y necesidades que han surgido
en las distintas disciplinas (la didactica de las lenguas-culturas, por ejemplo) obligaria a
sus especialistas (los didactas, metoddlogos, autores de manuales, inspectores, formadores
y docentes de las lenguas-culturas) a promover o utilizar tal o cual tecnologia de tal o cual
manera para desarrollar tal o cual potencialidad.

Este postulado da origen a una especie de implicacionismo tecnoldgico, que supone,
por otro lado, como el del determinismo tecnologico, la existencia de “modelos
tecnologicos” que pueden funcionar directamente como modelos praxeoldgicos.
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Como lo subrayo en la pagina 4 de ese articulo, este principio ha sido utilizado en
Francia para justificar en parte el uso masivo de los laboratorios de lengua en los afios
1960-1970.

—La convergencia/la divergencia: Seria necesario que existiera una “convergencia”
historica (se podria hablar también de “conjuncion”, “encuentro”, ‘“coincidencia” o
también “sinergia”) entre las potencialidades tecnologicas por un lado, y por otro las
demandas, aspiraciones y necesidades sociales y disciplinares, para que surja la
“innovacion sostenible”, es decir, una innovacion que se difunda ampliamente y que se
mantenga en el tiempo. Si esta conjuncion no se produjera, 0 peor aun, no existiera(n)
divergencia(s), no podria establecerse una relacion duradera entre una innovacion didactica
y tecnoldgica.

Este postulado, como el del determinismo social, se puede interpretar, en mi
modelizacion del sistema de investigaciéon en DLC, como una variante de la
combinacion entre las entradas tecnoldgicas y sociales.

—FEl postulado de la complejidad: Este ultimo postulado puede ser calificado de “complejo”
ya que incluye a todos los anteriormente citados: se considera que los mecanismos
correspondientes actian de manera tan diversa y variable como aleatoria: la presencia de
los cuatro tipos anteriores de mecanismo seria constante, y segun los casos, uno u otro seria
el que se impone, 0 se combinaria (simultdneamente) y/o también se podria articular
(cronoldgicamente) con uno o varios de los restantes.

Este postulado coincide con la idea, sobre la cual se sostiene toda mi modelizacion
del sistema de la investigacion en DLC, de que este sistema es complejo en el sentido
en que son numerosos Yy variados los procesos que lo componen, y que funcionan de
manera muy variable.

El funcionamiento de las entradas tecnoldgicas en los sistemas de investigacion de las
disciplinas escolares en general ha sido objeto de cuestionamientos mas bien criticos por
parte de numerosos especialistas. Bruno Devauchelle, por ejemplo, considera que “se
sobrevaluian las experiencias/innovaciones con respecto a las practicas ordinarias” (2015)8;
y si aceptamos las reflexiones de Jean-Francois Florina (2015), estas experiencias serian
subexplotadas a causa de la rapida evolucion de las tecnologias: “la rapidez de la evolucion
deja poco tiempo para la experiencia y la toma de distancia”. Si esto se comprueba,
desgraciadamente, podemos temer que las entradas tecnoldgicas no sean capaces de sustentar
los diferentes procesos del subsistema praxeologico, cuyo funcionamiento necesita tiempo,
practica y reflexion; sin olvidar la dificultad de realizar entradas teoricas: ¢como podemos
movilizar los estudios sobre la ergonomia cuando pasamos en pocos afos en la clase de las

78 En otras palabras, B. Devauchelle se preocupa por la falta de coordinacidn entre las entradas tecnoldgicas
y sociales.
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computadoras de escritorio a las pizarras interactivas, luego a las tabletas y los smartphones?
Se habla mucho de los “entornos informéticos”, pero es evidente que la innovacion duradera,
la Gnica que le interesa al especialista en didéctica porque asegura la generalizacion y la
perdurabilidad de nuevos modelos praxeoldgicos, necesitaria “entornos de investigacion”
diferentes.

La conclusién de mi articulo de 2009 (2009e) se titulaba precisamente “Algunas reglas de
accion para la innovacion sostenible”, y eran éstas:

1. Partir del conjunto actualmente disponible de innovaciones didacticas
coherentes implicadas por la nueva perspectiva orientada a la accién social;

2. Localizar los puntos existentes de convergencias entre estas innovaciones
didéacticas y las tecnoldgicas;

3. Tener en cuenta tanto las convergencias como las divergencias. (pag.17)

Efectivamente, éstas son las medidas que se imponen para que las entradas tecnoldgicas
puedan entrar verdaderamente en la dindmica recursiva del subsistema praxeolégico.

5.2.6 El ejemplo histdrico del método directo

En mi Historia de las metodologias, en la introduccion del capitulo 2.2 dedicado a los
origenes del método directo (1988a, pags. 65-81) escribia lo siguiente:

Cuando se trata de describir los “origenes” del MD, los diferentes capitulos se
imponen practicamente sin mas al historiador. Aunque parece al mismo tiempo
muy dificil elaborar entre esos diversos “origenes” una clasificacion y sobre
todo una jerarquizacion que no sean ampliamente arbitrarias. En este laberinto
de causas, fuentes o incluso influencias que han prevalecido en el nacimiento,
la vida y la posteridad del MD, invito prudentemente a los lectores, méas alla del
recorrido que debo realizar, a seguir su propio hilo de Ariana. (pag.65)

Decia més arriba, en el capitulo 5.2.4, que era dificil evaluar lo que proviene realmente de
las entradas tedricas. De hecho, el peso de cada tipo de entrada, y el peso de cada tipo de
entrada en relaciéon a los otros, son dificiles de estimar a posteriori en las evoluciones
metodologicas. Ahora puedo clasificar los diez “origenes” del método directo que sefialaba
en mi Historia de las metodologias segun la tipologia provista por los conceptos del
esquema 1.

—4 entradas praxeoldgicas
e Laevolucidn interna del método tradicional (cap. 2.1.4)
e Laruptura con el método tradicional escolar (cap. 2.1.5)
e El modelo aleméan (cap. 2.1.6)
e Precursores (cap. 2.1.7)

—3 entradas sociales
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¢ Nuevas necesidades y nuevos objetivos (cap. 2.1.1)
¢ El contexto politico y educativo (cap. 2.1.2)
e La profesionalizacion del cuerpo docente (cap. 2.1.3)

—2 entradas cientificas
e Lanueva psicologia (cap. 2.1.9)
e La fonética préactica (cap. 2.1.10)

1 entrada empirica
e EIl método natural (cap. 2.1.8)

Por supuesto, esta estadistica no reviste valor de ley general. Simplemente justifica, si fuera
necesario, la complejidad de los mecanismos que intervienen en el marco de las
(r)evoluciones metodoldgicas en didactica de las lenguas; y también —al menos lo espero—,
el interés y la pertinencia de los conceptos sistémicos utilizados en mi teoria de la
investigacion...

5.3 Las salidas del sistema

Todo sistema posee entradas y salidas. Ya mencioné en la Introduccion las “salidas” del
sistema que estan compuestas por las publicaciones, las ponencias y los intercambios durante
los seminarios, coloquios y otros encuentros de investigadores, que constituyen, en principio,
los resultados de la investigacion producidos por el subsistema tedrico, o por el conjunto del
sistema de investigacion. Pero el sistema también genera salidas Unicas o principalmente
elaboradas dentro del subsistema praxeolégico, tales como los informes de aplicaciones
metodoldgicas o tecnoldgicas, fichas de preparacion de clases, gramaticas, manuales y otros
materiales didacticos.

6. Sistema y meta-sistema

Una teoria general de la investigacion no puede ser considerada como una “salida” de este
sistema. En la teoria sistémica, todo sistema exige un meta-sistema que solamente pueda
describirlo, analizarlo e interpretarlo, ya que esas operaciones solo pueden ser realizadas
desde el exterior. No se puede, como dice un viejo proverbio popular francés, “asomarse a la
ventana para mirarse pasar por la calle”... A. David, quien desea elaborar una teoria de la
investigacion-intervencion “considerada como la generalizacion de los diferentes métodos
de investigacion” —y por lo tanto que permita un punto de vista meta sobre todos esos
métodos, — agrega en seguida “que es también la mas compleja de gestionaren cuanto al
respeto de los principios éticos, metodologicos y epistemologicos” (2000, pdg. 21).En DLC,
el meta-sistema (el sistema meta-didactico, pues) corresponde a la perspectiva que denomino,
—retomando un concepto propuesto y desarrollado al inicio en un sentido un poco diferente
por Robert Galisson— “didactologica”, y esa perspectiva se ha elaborado principalmente a
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partir de los puntos de vista ético, ideoldgico y epistemoldgico.”® Este Gltimo punto de vista,
el epistemoldgico, es el que he utilizado en el presente ensayo, tratando de encontrar en la
teoria sistémica la posicion de exterioridad necesaria. Las investigaciones-intervenciones
ponen de manifiesto, por su parte, las otras dos perspectivas constitutivas de la disciplina, a
saber, las perspectivas metodoldgica y didactica.

Las investigaciones fundadas en la perspectiva didactologica son necesarias, por supuesto,
pero considero por mi parte que no se ayuda a los estudiantes-investigadores cuando se los
orienta hacia investigaciones didactolégicas en un comienzo, sin que hayan adquirido con
anterioridad un minimo manejo de la investigacion-intervencion, lo que implica en particular,
un trabajo personal dentro del subsistema praxeoldgico por medio de experimentos o al
menos observaciones personales sobre el terreno de la ensefianza. Es por este motivo que la
relevancia que ha adquirido la sociolinguistica en la formacién inicial de los docentes de FLE
o Francés Lengua segunda (FLES), y que han tomado las teméticas sociolinguisticas en los
temas de investigacion que les son propuestos, constituye, a mi modo de ver, un grave error
estratégico.

7. Un mismo enfoque de referencia, la ingenieria

Al final de su articulo, A. David saca la siguiente conclusion:

El terreno no es, en consecuencia, un lugar del cual se van a extraer constantes
y regularidades. En la investigacion-intervencién, el terreno es al mismo tiempo
lugar de ingenieria (concepcion de modelos y herramientas de gestion
adecuados, incluso de modelos y herramientas que permitan la gestion de los
cambios) y fuente de teorias fundadas (lo que la concepcion y uso de estas
herramientas revelan sobre el funcionamiento de las organizaciones, que ira a
enriquecer el corpus de conocimientos tedricos en ciencias de gestion).Por
analogia con la expresion de Glaser y Strauss, se puede describir la investigacion
en ciencias de gestion como una ingenieria de gestion fundada. Esta
denominacion es compatible, ademas, con la idea defendida por Simon hace
mucho tiempo(1969) segun la cual las ciencias de gestién constituyen no
solamente ciencias de accion —es el caso de numerosas ciencias— Sino también
ciencias de lo artificial. (pag.21, véase Simon 1969 en la bibliografia final)

Hace mucho tiempo que los especialistas en Ciencias de la Educacion hablan de la ensefianza
como “ingenieria pedagogica”, y que definen por lo tanto la funcidn principal de la ensefianza

7% véase Puren DLC-DR1, “Las tres perspectivas constitutivas de la didactica de las lenguas-culturas”; Puren
DLC-DR7, “La perspectiva didactoldgica 1/2, la epistemologia”; Puren DLC-DRS8, “La perspectiva didactoldgica
2/2, la ideologia y la deontologia”.
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como la de la concepcion de dispositivos artificiales de ensefianza.® Uno de las grandes
referencias en epistemologia de la ingenieria es Herbert Simon®?, autor, entre otras, de esta
célebre publicacion citada aqui por A. David, llamada Ciencias de los sistemas, ciencias de
lo artificial. Herbert Simon es también, desde hace tiempo, una de mis tres grandes
referencias epistemoldgicas, junto a Edgar Morin y Richard Rorty, de lo que denomino “la
didactica compleja de las lenguas-culturas” (véase Puren 048). Ya he tenido la ocasion de
citar las lineas siguientes®?, donde extiende la nocion de “disefiadores profesionales” mas all4
de lo que comiunmente se denomina “ingenieros”, y donde desarrolla una critica del
aplicacionismo que yo podria contentarme con copiar-pegar reemplazando “escuelas de
ingenieros” por “formaciones universitarias en DLC”, y “fisica y matematica” por
“lingtiistica y sociolingiiistica”...:

Los ingenieros no son los Unicos disefiadores profesionales. Cualquiera que imagine
algunas disposiciones que intenten cambiar una situacion existente en una preferida,
es un disefiador. La actividad intelectual por la cual son concebidos los artefactos
materiales no es fundamentalmente diferente de aquella en la que se prescribe una
medicina a un enfermo o en la que se imagina un nuevo plan de venta para una
empresa, e incluso una politica social para un estado. La concepcion, entendida asi,
ocupa el lugar central en cualquier formacién profesional. Ella es la que diferencia
ciencias de profesiones. Las escuelas de ingenieros, como las de arquitectura,
derecho, gestion, medicina, escuelas normales de ensefianza, todas estas implicadas
en el proceso de concepcion.

Por una paradoja irénica, cuando se afirma el rol decisivo de la concepcion en toda
actividad profesional, observamos que en el siglo XX se han eliminado
completamente las ciencias de lo artificial en los programas de las escuelas que
forman profesionales. Las escuelas de ingenieros se han transformado en escuelas
de fisica y matematica; las de gestion en escuelas de matematicas aplicadas. El uso
de calificativos del tipo “aplicado” disimula la cuestion, jpero no la cambia!
Significa simplemente que en las escuelas profesionales, las materias que se ensefian
son seleccionadas en los campos de la matematica y de las ciencias naturales,
teniendo en cuenta lo que se considera particularmente interesante en tal o cual

8 Uno mide el grado de ruptura con el pensamiento pedagdgico que ha podido mantener la didactica de las
lenguas-culturas durante varias décadas, al ver que los promotores del enfoque comunicativo privilegiaban
sistematicamente en su discurso los documentos “auténticos” y la simulacion en clase de situaciones de
comunicacidn “auténticas”... Sobre el concepto de “dispositivo” en DLC, véase Puren 030, donde aparece
definido en relacién a “entorno” y “situacién” y se describe por sus componentes (soporte, guia, recurso,
material, espacio, tiempo y actores).

81 premio Nobel de Ciencias Econdmicas en 1978, Herbert A. Simon recibié la medalla “Turing” (el “Nobel de
Informatica”) en 1975 por sus investigaciones sobre la Inteligencia Artificial y la Ciencia de la Cognicion.

82 pyren DLC-DR4, capitulo 2.4, “Entorno e ingenieria”, Pag.13.
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actividad profesional. Pero no significa que la concepcion como tal sea ensefiada,
distinguiéndola del andlisis. (1969, pags. 113-114)

Lo que concibe un ingeniero, justamente, no son teorias ni practicas sino modelos que deben
tener en cuenta todos los datos de terreno. Un ingeniero concibe su puente (que forzosamente
debera representar en una maqueta en un momento dado, ahora modelizada en computadora)
de manera que integre todos los parametros de su entorno y funcion: el tipo de terreno con el
subsuelo del rio y sus riberas, el ancho del lecho y sus variaciones de caudal, el tipo de tréfico
esperado, etc. Es justamente lo que un docente de didactica de las lenguas-culturas se propone
hacer cuando realiza modelizaciones praxeologicas con el fin de producir, mejorar o adaptar
modelos praxeoldgicos, que son también artefactos, como los modelos de los ingenieros:
actividades previstas sobre los documentos, preparaciones de unidades y secuencias
didéacticas, guias pedagdgicas y otros dispositivos de ensefianza-aprendizaje.

La “planificacion de clase” de un docente experto es a la secuencia didactica que realizara
luego, lo que la maqueta es al puente que el ingeniero construira después. No corresponde ni
a teorias aplicadas, ni a las practicas que realizara efectivamente en la clase, contrariamente
a lo que esta expresion acufiada desgraciadamente sugiere. Un docente experto no prepara
sus clases, sino que se prepara para dictar clase: la distancia entre estas dos posturas
corresponde precisamente a la de esa interfaz que constituye el “modelo”: prepararse para
dictar clase es proyectarse a la clase por venir®para elaborar una especie de maqueta, un
esbozo de conjunto donde se encontraran sin duda —para utilizar la metafora del viaje— las
representaciones del destino final, algunos hitos y etapas, algunos pasos dificiles, los distintos
tipos de guias y ayudas disponibles, quiza algunos recorridos diferenciados... & incluso un
destino alternativo.

La nocion de “proyecto” es central tanto en ensefianza como en ingenieria —un ingeniero es
basicamente un disefiador de proyectos—, COmo en investigacion: vease el esquema 2, donde
el proyecto desemperfia un rol de mediacion tanto entre el sujeto y el objeto, como entre la
comprension y la intervencidn, asi como los desarrollos correspondientes que se encuentran
en el articulo del cual extraje este esquema (Puren DLC-MR5).

8 La nocidn de “proyecto” es también fundamental en ingenieria... como en la ensefianza y la investigacidn
sobre la ensefianza. Con respecto al proyecto de investigacion, véase Puren DLC-DR3, capitulo del curso
“Metodologia de la investigacién en DLC” denominado “Definir su proyecto de investigaciéon”.

84 Lei con interés el mensaje que un docente de primaria, Jean-Francois Laurent, publicé en su blog y que ha
habia denominado precisamente “Préparer sa classe ou se préparer a faire classe”, http://jean-
francois.laurent.over-blog.com/page-jean-fran-ois-laurent-prepare-la-classe-autrement-penser-autrement-
2785281.html, dltima consulta el 4/1/2015). Opone principalmente la idea de “preparar su clase” en tanto
planificacion técnica a la de “prepararse para dictar clase” en tanto preparacién psicoldgica, pero también se
encuentran en su texto observaciones tales como “anoto algunos puntos de referencia para mi jornada de
trabajo, luego reflexiono, pienso, anticipo” que se corresponden con una actividad de modelizacién de un
proyecto
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Conclusion

En este ensayo me he propuesto elaborar una teorizacion de los procesos de la investigacion
en mi disciplina apoyandome en el marco conceptual de la teoria sistémica, y por ello el
resultado es una modelizacion del “sistema de investigacion en DLC”. Dicha modelizacion
es compleja (contiene numerosos elementos relacionados entre si por numerosos procesos de
los cuales los mas significativos son los involucrados en los circuitos recursivos) como lo
sostiene la teoria sistémica (que ha sido elaborada precisamente para dar cuenta del
funcionamiento de los sistemas complejos) y como lo propone la “didactica compleja” que
busco construir desde hace afios porque es la que me parece la mas capaz de enfrentar el
desafio de la gestion de los procesos complejos de la ensefianza-aprendizaje de una lengua-
cultura.

En su articulo de 2007, B. Walliser propone un criterio de calidad para cada una de las
funciones que asigna a los modelos (el fragmento que sigue es un montaje de segmentos
extraidos del conjunto de su texto):

1. Funcion iconica: su “expresividad”, es decir, la facultad que posee de hacer
coincidir al méximo su formalismo y su interpretacion.

2. Funcion demostrativa: su “robustez”, es decir, la facultad que posee de
integrar fuertemente hipotesis y consecuencias.

3. Funcion empirica: su “verosimilitud”, es decir, la facultad de expresar un
fenomeno “minimamente”.

4. Funcion heuristica: su “‘fecundidad”, es decir, su capacidad de generar una
descendencia rica y diversa.

5. Funcion praxeologica: su “pertinencia”, es decir, su facultad de tratar el
problema que debe esclarecer en forma provechosa.

6. Funcion retorica: su “performatividad”, es decir, su facultad de ser

aceptada como un conocimiento valido por los agentes en cuestion.

No puedo evaluar exactamente la modelizacion del sistema de investigacion que propongo
en el esquema 1, en la medida en que, como podran observar, no puedo autoevaluar la mitad
de los criterios (4,5 y 6), ni pueden ser evaluados en este momento.

Si me he arriesgo a presentar a pesar de todo este modelo, es porque me parece que responde
suficientemente a los otros criterios (1, 2 y 3) para ser operacional en su campo, el de la
formacion en la investigacion en DLC, combinado con el modelo de tipologias de tipos de
investigacion (esquema 2).

Este modelo del sistema de investigacion en DLC integra la investigacion hecha por los
especialistas y la de los docentes. No solamente porque los docentes pueden activar procesos
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recursivos de investigacion, tanto en el subsistema praxeoldgico (modelizacion praxeoldgica
de sus précticas de ensefianza) como en el subsistema teorico (teorizacion interna al sistema);
sino también porque, tal como lo decia anteriormente, en la formacion en la investigacion
universitaria, la de los estudiantes-investigadores, es muy interesante incluir los procesos del
subsistema praxeolégico.

En ambos casos, 1o que otorgan calidad a una investigacion en didactica de las lenguas-
culturas, que es a la vez lo que provoca su complejidad y su duracion, es la cantidad de
entradas asi como la cantidad y la extension de los procesos recursivos que relacionan entre
si los dos subsistemas de la investigacion:

—Los procesos que denomino “lineales” (flechas discontinuas en el esquema 1) son
aquellos cuya eficacia formativa es mas limitada: en todo caso ninguna investigacion
universitaria deberia limitarse solamente a este tipo de proceso.

—Ciertamente, existe un equilibrio que hay que encontrar (un “régimen 6ptimo”, me
arriesgo a decir, comparando este sistema con un motor) entre una cantidad relevante
de entradas exteriores, que enriquecen el sistema de la investigacion pero que también
pueden dificultar su funcionamiento interno (el motor se “ahoga” entonces...) y una
cantidad de entradas exteriores insuficiente para alimentar el funcionamiento de este
sistema (al auto se le termind la gasolina...). No se pude aceptar la ausencia total de
una “revision preliminar del estado de la cuestion”, como propone Odis E. Simmons
para las CG (véase supra), y la posicion de Albert David es mucho mas razonable.
Pero si tengo en cuenta mi larga experiencia como mecanico en los talleres de
reparacion de investigacion de investigaciones de estudiantes, un gran nimero de
problemas de funcionamiento proviene de motores ahogados por flujos masivos de
entradas tedricas antes que el auto haya comenzado a andar...

Y sigamos un poco mas con la misma metafora, antes de concluir: mas que la mecanica del
motor, su alimentacion y régimen de funcionamiento, lo importante es conocer el destino
deseado y el motivo por el cual se desea llegar alli: el proyecto ocupa el lugar central en toda
investigacion (véase esquema 2), ya que constituye su origen y su finalidad, y sobre €l se
prioriza la evaluacion de las investigaciones de los estudiantes. Es por ello que en la
introduccion de una tesina o tesis es indispensable presentar los motivos y motivaciones, los
objetivos y las finalidades, y retomarlos sistematicamente en la conclusion general. El
capitulo de mi curso de metodologia de la investigacion donde expongo la relacion entre
estas dos partes se denomina “Cerrar su investigacion: de la introduccion general a la
conclusion general” (Puren DLC-DR6). Concluiré entonces diciendo que estimo haber
validado para la DLC la hipotesis inicial que A. David postulaba al comienzo de su articulo
con respecto a las Ciencias de Gestion y que yo citaba al comienzo de este texto (cf. supra,
cita 1; los fragmentos en bastardilla le pertenecen): la “teoria general de investigacion en
DLC” constituye un marco general en el cual pueden inscribirse numerosas practicas de
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investigacion, las que se proponen ayudar, sobre el terreno, a concebir y a poner en
funcionamiento précticas de investigacion, herramientas y procesos de ensefianza-
aprendizaje adecuados a partir de un proyecto de transformacion definido mas o menos en
su totalidad, con el objetivo de producir al mismo tiempo conocimientos Utiles para la accién
y teorias de diferentes grados de generalidad ”..
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Anexo 1: esquema 1
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! Concepto afiadido posteriormente: cf. "Modéles méthodologiques, praxéologiques, didactiques et théoriques en didactique des langues-
cultures", www.christianpuren.com/mes-travaux/2020a/.
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Anexo 2: esquema 2

Los diferentes tipos de investigacion en DLC

COMPRENSION

I-descripcién

I-experimentacion I-experienciacion

Investiqacidn-

4

. .
T e

PROYECTO

elizacidn.

OBJETO (= (

mod

I-aplicacién I-accidn

I-produccidn

INTERVENCION

I- = Investigacion

Fuente : Puren DLC-MR5 : Cours « Méthodologie de la recherche en didactique des
langues-cultures », Chapitre 5 : « Mettre en ccuvre des méthodes de recherche », p. 3.

> * | SUJETO
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