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. Ta relacién entre las intenciones y la realidad. Quiza
también interpretable en términos de relaciones entre
concepcidn y ejecucion.

. La relacién entre teorfas de base y teorfas “aplicadas” o
practicas. Esto atafie al problema de c6mo obtener
“conclusiones practicas” de nuestras teorias o cémo vol-
verlas operativas con relacién a las exigencias que pro-

ponen las situaciones educativas.

Cémo se verd, en este replanteo de lo que solemos Ha-
mar “relacién entre teorfe y practica” las preccupaciones
epistemoldgicas no figuran en primer lugar. No estamos tra-
wando de resolver, por eiemplo, si nuestras teorias son un
reflsic de Ia realidad objetiva o una reconstruccidn hipotéti-
ca, convencional ¥ adecuada. M4s bien, las ?.mon;@m&oumm
son de otro nivel. O bien pueden resumirse en el ambito de
un individuo que opera sobre el mundo y se €xpresan €i pre-
guntas del tipo: <como se relacionan actos y representacio-
nes? <En qué medida mi conocimiento explicito o irnplicito
gufa mi conducta? {Cudles son mis motivaciones? <En que as-
pectos de mi saber debo bucear para comprender por qué ha-
go lo que hago o qué significado tienen mis acciones? O bien
son preocupaciones que remiten a dirnensiones francamen-
te sociales: écémo es posible que las intenciones de unos ac-
tores ubicados en un espacio determinade impacten en las de

otros ubicados en un espacio diferente? {C6mo se pueden di- .

sefiar proyectos que atraviesen multiples mediaciones jnstitu-
cionales? {Cémo se operan las transformacionss de las inten-
ciones en las tuchas y las negociaciones entre actores diver-

La diddctica: éciencia aplicada

!

o discipling prdctica?

1. Déme vn fundsmento

g;nWm.m de las grandes corrientes sobre Ia ensefianza
han m.mﬂmmo fundadas sobre algtin tipo de teorfa psicolégica.
Por ejemplo, 1a tecnologia instruccional es, en parte, groduc-
wdela ﬁ.ﬁmmu skineriana del conductismo que se expresa en
ia teorfa del condicionamiento operante (Skinner, 1970). En
oﬂ.ﬁ casos, la relacién no es tan aplicada pero no por eso me-
nos directa. Las propuestas autogestivas del humanismao ro-
mmmmﬁo (Rogers, 1991) se basan en su experiencia y su teori-
tha.m como psicoterapeuta y buena parte de las actuales ten-
dencias en la ensefianza estdn relacionadas con el trabajo ba-
sado en el intento de dar un fundamento cognitivo cultural a
una teorfa de Ia instruccién.’ Tampoco es desconocida la
enorme influencia que la teorfa psicogenética de Piaget ha
tenido en nm,cnmnab.s La ligazén ha sido estrecha v, por lo

Ayudar a ensefiay

s0s? d06me se imponen sentidos, se transmiten, s¢ Mtervie-
ne y s opera sobre sisternas’, etcéiera.

Eu los siguientes capitulos se retomari de manera
un tanto asistemitica €l conjunto de relaciones que se ex-

pusieron.

regular, incuestion ificil :
g p ) restionable. Resulta muy dificil pensar que pueda

s . .

€T G€ otra manera. Nos parece evidente que, si logramos pe-

neirat en los secretos cel proceso de aprendizaje, serd posi-

ble cpe e é i
perar con total €xito sobre €L Creemos importanie bus-
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car un solido fundamento psicologico para desarrollar cono-
tico. Esta certeza €8 raramente sometida 2 revi-

cimiento diddc
os bajo supuestos estandar para entendel

sién porque operam
as conexiones entre conocimiento y accion.
e expresa en las modalidades de

" El supuesio estandar s
anto de vista, 1a didéctica es

ciencia aplicada’®. Segdn este P
una disciplina aplicada que depende de disciplinas de base.

Como su proposito €s ‘definir métodes para @wbﬁmoﬁﬁ.&:
6 natural considerarla una tecnologia de-
onstatadas de las ciencias del apren-
dar se basa en et modelo de 1as

s téc

aprendizaje, pareci
rivada de las hipotesis ¢
dizaje. La concepcién estan
ciencias Qb@a.mo analiticas y estd guiada por interese
nicos —la organizacion de medios adecuados @ fines produc-
civos bien definidos.’” Alcanzé una gran aceptacion duran-
dominio de la tecnologia instruccional en los anos

te el pre
cincuenia ¥ sesenta’® y continla Wﬁuammﬁwﬁ@o puena parte
comunida-

del desarrollo didictico actual, aun por parte de

des que adhieren a otras teorias no sospechables del pecado

tecnicista/ conductista.

PR,

Una opcién frente 2 la concepeion estandar consiste en...

ca. En ‘esta opcion

rechazar €l cardcter aplicado de la diddctd
un tipo de cono-

se considera gue 1a didactica corresponde @
cimlento que esta regido por OUros intereses. Habermas des-
cribe tres tipos de conocimiento ligados 2 diferentes intereses
constitutivos. El primero ya fue explicado, €s el de las ciencias
analiticas. De los restantes, uno corresponde a las

eIpirico
nterés vmwﬁano —el lo-

ciencias hemenedticas, m&m@mm por un
ye) de consenso para la accitn comin—, y-el otro 2 ias cler-
cias criticas, guiadas por Uil interés emancipatorio —libera-

Ayudar 4 ensefiar

cién de las fuerzas mteriorizadas-gue- constrifien 1a ac

cién de

fialar que modifican la articulacién que €l modelo estindar
establece entre conocimiento y accién.-A diferencia del mo-
delo estandar, que requiere una teoria explicativa base y una
tecnologfa para la aplicacién préctica, se propone el desarro-
mo Qm\ otro tipo de teorfa. Algunos autores utilizan la idea de
teorfa practica”, una teoria que es “..‘tedrica’ en el sentido
Qw ﬁcw estd sujeta a conceptos de légica, rigor ¥ refiexidn
disciplinada y ‘prictica’ en cuanto respeta y Conserva el con-
fexto prictico en el que aparecen los problemas” (Carr.
1990, p. 52).7 h
mow iz naturaleza de sus tareas, la diddctica podria ser
mnmmﬁmwm@,m una teoria practica. Fero, hasia m,woﬂmu..mw criterio
@wmmoanmﬁwm ha sido considerar a la didéctica como una dis-
meﬂm aplicada. Aun cuando cambiaban los contenidos se
uiilizé mucho tiempo de trabajo diddctico en el intenio sisie-
mitico de convertir en prescripciones los principios de algu-
na ciencia. A veces las cosas se llevaron tan al extremo @Mm
@@Hmbﬁm et procesc de retraduccitn de alguna teoria wwmmm,.
giosa por parte de especialistas en educacién, se realizé un
&

~ uso cuasi directo de la teoria de base en la accién educativa

aunque no fuera una teotia educacional. Pero las cosas no
son siempre asf y, en manos originales, sistemdticas y reflexd-
vas, Mom .Hﬂmbﬁom por elaborar propuestas educativas en base
mw principios generales sobre el aprendizaje y el desarrollo
fueron muy logrados. Notas sobre una teoria de la instruccion
(Bruner, 1969) puede ser un buen WmmBﬁE de esa tendencia
ng&ammwm‘ Tecnologia de la ensefiania (Skinner, 1970) o mwo..
ria y prdctica de la educacidn (Novak, 1990) basado en la teoria
de Ausubel. Claro que estos ejemplos muestran a importan-
tes psicélogos que habian desarrollado teorfas de peso en su

fos sujetos.'® Las diferentes consecuencias que iene la agop-
ci6n de enicques hermeneiitico-practicos O critico-emancipa-

torios se discutirdn en gl capitulo 3. Por ahora, baste conl se-

n - e Y e 3 rd
AT, Pero, si ese no es el casoricomo elegir la teorfaaae
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mwm.igﬁn_ 2 28 l(nu.‘_‘v._m { i ok ._..‘- i Aol -

mua. & Usary Critey S @OHMHWBOMOWHﬁOM .wUN.H.m—. COII:

Ayudar a ense



parar teorias entre s y decidir por la calidad de los principios
de alguna de ellas por sobre los principios de las otras. La .Hu\o-
sicién no es sencilla, ya que mﬁmmmmnw&w sobre una nﬁmmﬁmb
de fundamentos —no slempre resuelta en los camnpos €specla-
lizados— para proceder al desarrollo de propucstas viables mH.p
¢l campo educativo. Pese a esta dificultad, distintas COTOUTI
dades educativas han adherido de forma entusiasta a una teo-

ria psicolégicay a principlos muy generales derivados de ella

que se suponian aptos para el desarrollo de procesos educati-
vos. Este tipo de elecciones enfrent6 frecuentemente wS.,UW-
mas de aduccdn —como convertir los postulados descriptt-
vos tedricos en normas Ge trabajo— y de reduccién de las
cusstiones educativas porque, Como planteara Joseph Sch-
wab, “Las debilidades de la teoria surgen de dos fuentes: el
inevitable estado incompleto de los asuntos que tratan 1as teo-
rias, v la parcialidad del punto de vista que cada una adopta
con respecto asuya incompleto asunto” (Schwal, 1974, p-10).

F1 “estado incompleto” de los asuntos que tratan jas (eo-

rias no significa problema algumno dentro de la teoria en s, §t-

no silo cuando sz la ﬁé&ﬁ% wsary tomo leoria educacional. Cuans -

do este es €l caso, las teorias didacticas derivadas de umna ic0-
ria de base enfrentan serias dificultades para responder, por
ejemplo, cuesticnes relativas 2 las restricciones que impone
ensefiar en instituciones especializadas organizadas en tornos
a grandes grupos; los problemas referidos a las selecciones &w
conocimiento destinado a la ensefianza y de su recontextuali-
zacién; v, quizd lo mds obvio en términos de este trakajo, a ch-

mo incrementar ruesra capacidad de ayudar a ensenar {algo

fynidar a ensenar

ligeramente - distinto de nuestra capacidad para ayudar a

aprender). Las tecrias psicologicas carecen &nwﬂﬂ%mﬁﬁ
conceptual para reconocer la variedad de problemas que S€
despliegan cuando 8¢ ~naliza ln ensefianza y suelen lmitar la

comprensién de los fenémenos educativos a TETTINOS de re-

lacién cara a cara. Buena parte de los actuales desarrollos en
didactica alentados por las renovaciones en el campo cogni-
tivo padecen de este problema. ,

Si no es conveniente realizar elecciones para la diddcti-
ca guiadas por la excelencia intrfnseca de las teorfas de base
¥ si, ademds, se tiene en cuenia ¢l limitado ntmero de sus ob-
jetos de interés comparado con la cantidad de variables que

E— _intervienen en la ensefianza, s¢ deberia pensar en otro tipo

de criterios. Creo que si se acepta que la didactica es una dis-
ciplina orientada por intereses relativos a un campo practico,
sus relaciones con modelos tedricos deben ser analizadas
desde ese punto de vista. Procuraré desarroilar un ejempic.
Fl dispositivo didéctico consiste en ¢l disefio de modos
de ipteraccién asimétrica adecuados para permitir el acceso
a conocimientos cuyo grado de especializacion, abstraccién
o complejidad no permite un acceso pot vias informales. La
didctica no se preocupa por los mecanismos de influencia
educativa en general, sino por los mecanismos escolares ©

formalizados de influencia educativa. Las diferentes feorias

~psicoldgicasnio tenen igual posibilidad de adecuarse a este

requerimiento. Aquellas teorfas que son capaces de m%wwnmm
la génesis de los procesos cognitivos €n términos de inter-
cammbios resultan de mas utilidad que aquelias que no Jo ha-
cen. Desde ese punto de vista, a 1a didactica le interesa com-
siderar Emﬂmﬂmom de hombre-con-otros. No le resulta decisivo
en la actualidad dilucidar el cardcter de factor formante & ac- ‘
tivante'® que se atribuya 2 la interaccién con otros, sino el he-
cho de que, en la teorfa considerada, ese tipo de interaccio-
nes asuma la propiedad de condicién necesaria. En este sen-

~tido, los-modelosoutside-in-probablemente expresen mejor la_
naturaleza de ios procesos educativos: aquelle gue la socle-
a.m& hace cuando la ganancia de competencias del individuo
—“desarrollc” en sentido amplio— no se produice espontinea-

genar

Ayudar a en



8 m. te por génesis bioldgica o psicoldgica. Entre ellos, los en- logia educacional: tendencia de las psicologias educacionales
3 mente g

foques sobre el desarrollo que enfatizan si caracter de proce-

i te mediado parecen proporcionar un i :
so cultural y s008 O Hmm&ow del desarrollo humano fasis en los problemas de aprendizaje ligados ala adquisicién

encuadre que apoya la com u :  de 2. ] s 2
con relacién a los procesos educativos. En este caso, Wi valo- y la transferencia en situaclones de instruccién; desarrollo de

: . - . modelos contextuales y culturales; I inclusién del contenido
., A _ lo. acerca de la natura i ;
racién de distintos aportes —por ejemplo, . 3
i i imensién didact-
esarrolio cognltivo— incluye una dimensk - ‘s - N ., (-
teza del desanto’ © ¢ consideraciongs . - L ~ cién; adaptacion a la diversidad con relacién a las practicas
. culturales. {(Pintrich, 1994}. Estos rasgos dibyjan un campo
comuin a algunos intereses diddcticos y psicoeducativos que

_a diferencia de las cognitivas— a focalizar la investigacién

en niveles macro y a utilizar unidades de anglisis mayores; én-

y las perspectivas disciplinares en los proyectos de investiga- .

ca que, con cierta independencia de otra
teéricas, enfatiza los problemas que debe enfrentar.

Hasta ahora ﬁaogﬂm establecer diferencias de 1ntereses : in 2 . .
legiadas ¥ Aefinidos entre los = en términos de Coll, se caracieriza porgue avanza hacia una

bl

¥, pot lo 1anto, de objetos privi

. o aiaie cocmacts de lag disciplinas de referencia
16n didActi i concep- autonomia creciente respedio ue ias iplina. re
procesos de alaboracién didactica —s1 8€ acepta cierta P

]

cién “praciica” de 12 disciplina—y 103 procesos de claboracién ¢ amnwmmw imm w@%am.&oama‘.ow ME,UOS mwog&ow nODnmwwMEom
de teoria psicolbgica. Esparo 5O haber utilizado abusivamen- - - m.,;mhms rayexn mm.Eﬁme,.nQomrm mb.ﬁ,m alumnos, oowzmrp.om ¥
; 14 de fijacion de l{mites. (Ya se sabe que el per- - waokmmoﬂmmu. enfatiza la importancia del contexto situacional
e . nsolidados = ~ en ¢l que tienen lugar los procesos escolares de ensefianza y

sistente intento por definir mites fuertemente €0

en las disciplinas educativas recurrié al uso de argumentos AR e R ;
mumHHO de recursos matera- tegra ﬁﬂ@ﬁOmuﬁOm c wDﬁdemﬂnwOS,_GH:“O con Nmﬁﬁ.ﬁﬁn@ﬁ@w teG-

ricas {Coll, 1993).
e MD%mnmsDubﬁmwgoy las teorfas sobre el desarrollo

de aprendizaje y genera una vision de las disciplinas que in-

epistemolGgicos para dirimir el re ‘
les v simbdlicos deniro de un campo.) .Pmoﬂdwm&mﬁmbﬁﬁ se

-3

v oz

puede reconocer que las relaciones entre nomongmwﬂd._mu.omnu:
fico y conocimiento psicolégico son muchas ¥ wmomﬁn.mwmm.
i Por ejermplo, €l progresivo avance de los enfoques oom.mEEom
lha generado un campo de gran interés para ka mmﬁnmn.uoaw yla
revitalizacion de los enfoques culturales e interaccionistas del
desarrollc abri nuevas perspectivas 2 través de los mmwmﬁ.om
de interfase donde la investigacion sobre el m@nmw&mﬁ_m se in-
tegra con 12 investigacion sobre la ensefanza y mediante el
desarrollo de puevas’y poderosas imégenes para la compren-

cognitivo tienen gran importancia educativa porgue aportan
metaforas que ayudan a construir el sentido de la préctica.
Esta es una base muy importante para poder definir la direc-
cién de la educacion y, per lo tanto, de las tecnologias v de
las practicas que deben desarrollarse. Nuestra experiencia se
organiza de acuerdo con los consensos logrados en torno a
diferentes concepciones. Fn este caso, mas alld de los marcos
conceptuales, lo que imporia &s la capacidad humana de
crear realidades v transitar por mundos diversos y las image-

siomr-de tas practicas educativas.

Con respecto a 1o primero, s€ observa COmo 168 probte”

nes que ofrecen algunos modelos del desarrollo cognitivo

~ £ oy T
mas de la ensefianza y del m@wmﬂﬁwm@m comienzan a tratarse contienen un gran poder pedagdgico.
conjuntamenie. Paul Pinirich caracieriza de la siguiente ma

nera algunos rasgos de las actuales mvestigaclones en psico-

Revisados estos puntos de COmacto, no esta dernds ha-
‘cer una advertencia. Una teorfa acerca de la “buena” ense-

Ayudar a ensefiar

fianza, no nos dice qué sucede al ensenar. Procura establecer
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cémo el proceso debe ser llevado a cabo. Y no hay maneras
neutrales de prescribir procesos. Siempre se elige, s€ opta 'y
se desechan opciones. Se incluyen yalores importantes y se ac-
tia en términos de ellos. Las posiciones técnicas, explicita o
implicitamente, tratan de eludir este principio cuando cor
fian en que una buena teorfa —por ejemplo, acerca del apren-
dizaje— les permita derivar los procedimientos adecuados pa-
ra ensefar. De todos modos, 1a teoria en cuestién actda tam-
bién como fuente de valores porque las teorfas no s6lo ofre-
cen informacién de utilidad para el disefio de propuestas, si-
no oue constituyen un horizonte normativo. Segn sostiene

Bruner, las és importantes teorias del desarrollo actzan co-
mo cultura (Bruner, 1988, p. 138). Una vez aceptadas, nos de-
finen como sujetos o definen los sujetos posibles que pode-
mos encarnar. Ei problema es que ng siempre la relacién en-
tre ciertas teorfas y ciertos valores €s tai directa come parece.
Aundque en términos educativos COmpete la consideracién de
casi cualguier valor humano, €s dudoso que algo similar suce-
da con las teorfas del desarrollo o el .%wmb&w&o. Por eso, una
cosa es apreciar el magnifico valor pedagdgico que poseen fas
imagenes del sujeto ofrecidas por las teorias del desarrolle ¥

otra, Tauy distinta, pensar que comstituyen una pedagogia.

L. Las diddcticas especializadas en campos de

conocimiento

La dependencia psicolégica se dej6 sentir con mds fuer-
za en los planteos generales de la diddctica. Exisiiercn alter-
nativas mencs mﬁoﬁmwmwﬂwm o, en todo caso, atadas a ofros

fundamentos. Tal-es-el- casode_las_anteriormernte llamadas

nocimiento. Estas evolucionan asumiendo que el objeto de
conocimiento determina el proceso de comunicacién. Al
romper con categorias generales como “el aprendizaje” o “el
método” abren nuevos planteos en los tradicionales caminos
de elaboracién de conocimiento diddctico.
En los tltimos afios, los enfoques generales de la didac-
tica se han debilitado. Una de las razones es que muchos
planteos acerca de la ensefianza han perdido parte de su ca-
racter prescriptivo en el marco de la polémica con la concep-
cién tecnicista de la didéctica. Paralelamente, el conocirmien-
to dejé de ser el escenario del encuentro entre docentes y
alumnos y reclamé su lugar en el “sistema didéctico”™ T
proceso de la diddctica quedé redefinido por el juego trian-
gular de posiciones y abiié paso a una notable y proiifica pro-
duccién con base en el contenido de disciplinas de conoci-
miento. La gran virtad del aporte de las didacticas de disa-
plina consistié en su cercania con la ensefianza. Ello les per-
mitié retomar el papel instrumental de la didactica que se de-
bilitaba ya fuera por “corrimiento” del campo, por meficacia
o por los reales limites de los planteos generales. Su gran ven-
tajd consistié en su abordaje de situaciones concreias. Enten-
dieron, correctamente, que el conocimiento resultaba una
variable esencial y en esto aventajaron a cualquier planteo
formalista. Sin embargo, su virted también aparejé debilida-
des: por fuerza, segmentaron el proceso educativo; avalaron
un sesgo cientificista dificil de balancear y redujeron las va-
riables para €l andlisis de la ensefianza. La idea de tridngulo
se utilizé para reponer lo que se suponia excluido en la rela-
cién de ensefianza, el conocimiento —y la “terrible verdad” de
sus transformaciones en su trdnsitc hacia la situacién esco-

“didécticas especiales”. Una de las alternativas actualmente
més importantes en €l campo de 1a didéctica es el sostenido
desarrollo de las didécticas especializadas en Campos de co-

4

nar

1

ﬂ.nlw frente al énfasis de los ultimos tleMpos en el apréndiza-
jeyla tradicional importancia del vértice del maestro. Al sim-
plificar el modelo para equilibrar los pesos se produce, junto
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a la ganancia conceptual, una reduccién de las coordenadas
del sistema v de sus puntos de articulacién. Por otra parte, el
crecimiento de los enfoques basados en disciplinas como ma-
nera, por ejemplo, de encarar los problemas del curriculum
puede comvertir el disefio de la tarea educacional en una su-
matoria. Paraddjicamente, su especializacion desespecializé
importantes Campos del conocimiento y de la préctica educa
tiva. Este ﬁHoEQ,,dm @ﬁm@m sin resover @ow@ﬁmpm‘m istencia de
dos continentes didécticos —general ¥ especial— no expresa
una divisién de roles, producto de las distintas agendas que

cada wna se traza. Por el contrario, ia relacidn pueae s€T COr

flictiva por la disputa de espacios y hoy esta marcada por cler-
ta hegemonia de los enfoques especializados.

{71. Tl conocimiento didactico ¥ suis intereses

Espero que haya quedado clare que la critica que s€ Iea-
liz6 en el primer apartado no se refiere al uso de tecria psi-
colégica en el campo pedagdgico, sino a sy uso como leoria edu-
cacional. Lo mismo vale para cualquier otro-enfogue organt
zador que actGe de manera exclusiva como puede ser el que
brindan las didéacticas por disciplina. 51 se elude el tradicio-
nal enfoque de clencia aplicada para enfrentar los problemas
didacticos, ya no resulta una preocupacion central Ja adop-
cién de un tinice modelo sobre el desarrollo, el aprendizaje o
el conocimiento. Llevando mas lejos €l argumento, ni siquie-
ra seria necesario que se adopte un finico modelo sobre la en-
sefianza. Dado el desarrollo actual de 1a didictica y de los pro-

Ayudar a ensefiar

blenzas ﬂﬁmx‘mm@mmmm,i@ﬁmah mAantenerse una hipétesis de

de ellos y hacerlos funcionar en un planteo didActico? Desde
mi punto de vista, se puede recurrir a criterios practicos de
eleccién, ya que se trata de resolver problemas practicos.
Que sean précticos no excluye que se realicen consideracio-
nes tebricas, sino gue se pone entre paréntesis la discusion
fundamental en torno a “la mejor teorfa”. Esta alternativa co-
loca en el centro de la decisién unos problemas diferentes. Es
por ello que el enorme atractivo de las diddcticas por disci-
plina pierde algo de su encanto cuando se advierte la insalva-
ble dificultad que existe para contestar desde ellas a la pre-

- gurra: dcémo ayndar a ensefiar? Y, como se explicé en &l ca-

pitulo 1, esta es hoy una de las preguntas mds mmporiantes
que puede formoularse la didéctica. Es indudable que tener
puenas respuestas acerca de c6mo ayudar 2 aprender y reali-

. zar buenas experiencias con maestros dirigidas a promover

alternativas pedagégicas en dreas especificas €s una condi-
cidn necesaria para poder coniestarla, perc no es suficiente.
Para poder hacerlo necesitamos desarrollar un enfoque glo-
bal del sistemna de ensefianza, de los problemas del nwﬁmnﬁ.

e . . . .
lum 7 de la-vida en las Imstituctones, incluyendo ideas sobre

fas condiciones para el cambio educative.

Mantener una actitud pluralista con respecto a las teo-
rfas sobre el individuo, 1a sociedad o el conocnmiento —aque-
lic gque Schwab (1974) mwwoaﬁ@ “modalidad ecléctica™

- puede constituir un rasgo importante de una teorfa compati-

ble con las tareas de ensefanza. El conocimiento diddctico se
define por su interés y, si se acepta el caracter prictico de los
problemas que enfrenta la didéctica, es probable que su prin-
cipal empresa tedrica consista en el desarrollo de principios

“adecuacion”. Desde este punto de vista, el trabajo didactico

puede colocar enfre paréntesis los supuestos “duros” de los -
Jdiferentes modelos tedricos y trabajar con algunas de sus con- -

secuencias. Pero, s ﬁomm&m tomar consecuencias de varios

acerca de 1a contexiualizacion y dé 13 commumicacionentre teo-

rias; Este es un enfoque Coi ¥Especio 2 las Hamadas “tecrias
Lt ”
bdsicas” que resulta convergente, por otra parte, con Ia si-

z

guiente afirmacion: “No debemos Limitar nuestros métodos 2
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:
un modelo tinico, por atractivo que sea & primera vista, por-
que no hay modelo capaz de hacer frente a todos los tipos y
estilos de aprendizaje” (Joyce ¥ Weil, 1985, p.11). De acuerdo
con esto, Weil y Joyce advierten contra el dogmatismo meto-
dolégico y proponen la utilizacién de un instrumental técni-
co variado y adecuado para cubrir diferentes exigencias de la
tarea con relacién a objetivos, enfoques de aprendizaje y la
perspectiva general de los docentes sobre [a ensefianzd.” Este
plantec rechaza el fundamentalismo tedrico y es critico con
respecio = las reducciones de la ensefianza 2 una sola dimen-
mwaww centrada en una gran teoria del aprendizaje.

gi se considera a la diddctica como una disciplina prac-
tica, se presenia Una nueva mnanera de ver el problema de la
relacién entre “teoria y practica”. En sentido estricte, para al-
gunos disolvid el problema porque sé considera que éste sé-
1o ocurre cuando se trata de importar teorias producidas fue-
ra del contexto prictico. O sea, s6lo en una concepcitn de
“ciencia aplicada” aparece est¢ _UHoEmBm.mc Este planteo X
plica ciertas dificuitades que habitualmente s¢ m.mw.mﬂﬁﬁ )
cuando se intenta “cambiar la ensefanza’.

Como se afirmé en el capitulo 1, el cambic de escala en
Iz actividad de ensefanza deberfa modificar las preguntas y
las tareas de algunas actividades especializadas dedicadas a
ella. Pero 1o es segUro que €Stos cambio hayan sido suficien-
temente aquilatados. Dentro de las corrientes didécticas de
las dltimas décadas probablemente ha sido la tecnologia ins-
truccional, basada en el andlisis de sistemas y la instruccidén -
programada, la que mejor entendi6 que se planteaban nuevas

a ensefar
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rareas. Esto es un gran mérito de ese enfoque. Por varias ra-
zones el problema le importaba. Por un lado, las preocupa-

ciones econdmicas que mantenia levan a tenerlo en cuenta,

- porque: {cOmMO resolver ¢l problema de la ensefanza con re-

CuTses Siemnpre escascs e€n términos de financiamdiento, Ins-

trumentos y preparacién del personal? Por otra parte, algu-
nas derivaciones del conductismo, en el que se basan las teo-
rias del aprendizaje mayormente aceptadas por esta corrien-
te, obligan a resolver problemas de nimero: {c6mo garanti- ‘
zar la aplicacién adecuada de contingencias de refuerzo que,
por definicién, requieren de un ndmero enorme de acciones
con cada individuoc en mmu.nﬁom breves? Pero la tecniologia ins-
truccional no tuvo importantes preccupaciones filoséficas —
vy no se dedicé a mirar su disciplina como objeto de reflexidn
sino que se dedicé con entusiasmo a ser prolifica deniro de
elia— y muchisimas personas relacionadas con educacién ne
compartian los postulados de esa corriente y no estaban dis-
puestas a reconocer algunas de sus Iniuicionss. Hicassc &5 gque
ias modificaciones acascidas en la dimensién de los sisternas
de ensefianza fueron poco apreciadas como motivo para re-
pensar los problemas y redefinir las tareas de la didéctica.
Mi impresién es que, desde un punto de vista tedrico,
esto sucedié porque se redujo de manera inintencionada una
teoria de la ensefianza a una tecria acerca de cémo ayddar en
132160 de ciases a que unos alumnos aprendan. Esto explica
las estrechas ligazomes entre la diddctica y ias teorias del
aprendizaje y del desarrollo y creé una dependencia que re-
sulta comprensible si se enfatizan los aspectos cara a cara de
la ensefianza. Pero, desde un punto de vista didictico, no pa-
rece muy sensato ocuparse de la ensefianza s6lo en términos
de la sala de clases, dejando de lado que los problemas cen-
trales se plantean en términos de los sistemas institucionales
de ensefianza. Una didéctica puede contener una teorfa de la
instruccidén, pero una teoria de la instruccién dificilimente cu-

~bra; por-stmisma;-todas las necesidades-educacionales quere-
: quieren respuestas diddcticas. .
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