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{En qué consiste el saber diddctica? éCudl es su especificidad? ¢ Cudles son
los apcrtes recfprocos entre la diddctica general y fas diddcticas especiales?
Este libro propone U recorrido que va desde los orfgenes del pensamiento
didactico hasta los diltimos desarrollos de la teoria didactica, con el nronssito
de identificar e historizar ia emergencia de determinadas preoctipaciones v ‘

propuestas y delimitar fas lineas en torno de las cuales se organiza la

produccion reciente. -

Los distintos capituios explican los problemas relativos a a elaboracién v e
use de conocimientos acerca de la ensefianza y ef curriculo. Desde una
perspectiva didactica, las autoras analizan las particularidades de la
actividad de enseflanza y las diferentes facetas implicadas en su estudio. ¥ lo
mas ms\__uoﬁm_#m exponen los desafios que plantea el didlogoe entre ef mm@mf

didéctico v los docerttes, en definftiva los gmm@jma,m:_om _:?G_sﬁmn ¥ usuarios’

de este discurso. _
Escrito por docentes de la catedra de Didéctica I de la Universidad de
Buancs Alres, este loro sintetiza ms de diez afios de reflexiones acerca def
campo, nacidas de fa actividad de investigacion, gestidn y asesoramiento
desarrollada en diferentes ambitos del sistema educativo. Destinado a
especialistas en educacién y didactica, a formadores de docentes, astudiantes
de profesorados y profesores de los distintos niveles del sistema y de las
diferentes dreas curriculares, esta obra serd ademds de valiosa utilidad como
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saberes que les son indispensables en su vida perscnal, en sus relaciones
sociales, como ciudadanos y como trabajadores; porque para mﬁb&ﬁﬁmuﬁma
seriamente las decisiones v las practicas pedagégicas es necesario integrar
los aportes de diferentes disciplinas as{ como realizar investigaciones en el

campo especifico de la enseflanza; y porque ta reflexidn debe acompanar

sistermaticamente todas las tareas relacionadas con la accién de ensefiar, s
que afirmamos que es necesario contar con una teoria diddctica madura,
seria, riguresa y dindmica. - - SR
Asumiendo esta perspectiva, la Bmmnnnm es una anﬁrum tedrica que se
ocupa de estudiar 1a accién pedagdgica, es decir, las pricticas de la ensefianza,
v que tiene como misién describirias, explicarlas y fundamentar y enunciar
normés para la mejor rescincién de los problemas que estas practicas plantean
" a los profesores. Como tal, no puede permanecer indiferente ante la opcidn
entre diversas concepciones de educatién, de ensefianza, de aprendizaje ¥
ante el examen critico de los alcances sociales de los proyectos de accidn
educativa. La diddictica es una tecria necesariamente compromeiida con
practicas sociales orientadas a disefiar, implementar y evaluar programas
de formacién, a disefiar situaciones didActicas y a orientar y apoyar alos alum-
nos en sus acciones de aprendizaje, a identificar y a estudiar problemas wmmmx
cionados con el aprendizaje con vistas a mejorar los resultados para todos
los alumnos y en todos los tipes de instituciones. La diddctica, en conse-
cuencia, es una discipling gne se copstnye sobre la base-ce la tome ds pe-
sicién ante los problemas esenciales de la educacién como préictica social,
y Gue procura resolverlos mediante el disefio y evaluacidn de ﬁaowmnﬁum. de
ensefianza, en los distintos niveles de adopeicn, irnplementacidn y evaluacion
de decisiones de disefic y desarrcllo curricnlar, de programacidn diddctica,
de estrategias de ensefianza, de configuracion de ambientes de aprendizaje
v de sitzaciones didécticas, de la elaboracién de materiales de ensefianza,
del nso de medios v recursos, de evaluacién tanto de los aprendizajes cuanto
de ta calidad de la ensefianza y de la evaluacidn institucional.
Cuando nos preguntamos, por ejermplo, ; cudles son los fines de la ednca-
cién?, jedmao lograr estos fines?, ;cdmo teaducir los fines de la educacion en

objetivos a corto, mediano y largo plazo?, jcémo ensefiar a todos para que
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DIDACTICA GENERAL Y
DIDACTICAS ESPECIFICAS

Alicia R. W. Q.m Camilloni

En tanto que la didéctica general se ocupa de dar respuestas a las cunes-
tiones presentadas en el capitulo 1, sin diferenciar con Eﬁmlﬂ. exclnsivo

campos de conocimiento, niveles de la educacién, edades o anm de esta-

... blecimientos, las diddcticas especificas d mmmmﬂommu canipos sistemiticos del

‘conocimiento didictico @cw‘mw caracterizan por @mwmw de una delimitacidn
de regiones particulares del mundo de la ensefianza. Los criterios de dife-
renciacién de estas regiones son variados, dada la multiplicidad de pari-
metros que se pueden aplicar para diferenciar entre clases de situaciones de
ensefianza. S
Enumeraremos algunos de estos criterios en una presentacién que no se
propone ser exhaustiva porque, como veremos, hay una significativa multi-
plicidad de categorfas y niveles o grados de analisis en su definicién. Esta
diversidad responde no s6lo a la heterogeneidad de las clasificaciones en
uso sino, particularmente, al gran dinamismo de la sociedad y del conc-
cimiento, ko cual genera en estas consideraciones cambios frecuentes debidos

aprendan 1o més HBcon‘bH v con los mejores resultados?, ;qué ensefiar?,

jcudndo ensefiar?, ;cémo construir secuencias de aprendizaje?, jcudl es el
mejor disefio de los materlales que usan los profesores y los alumnos en
clase v cudles son los mds adecuados para estudiar y aprender?, las respues-
tas som, en una importante medida, responsabilidad de la diddctica.

al-suzgimiento-progresivo-de mrevas-modalidades de ‘educacion, nuevos
SUjElos, nuevos propdsiios y nuevas formas de conceptuar estas transfor-
maciones. Entre los criterios més usuales encontramos los siguientes:

1. Diddcticas especificas segiin los distintos niveles del sistema edy-
cativo: diddctica &2 la educacion inicial, primaria, secundaria, supericr
¥y universitaria. A estas grandes divisiones se les agregan frecuente-
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mente subdivisiones que especializan la diddctica segiin los ciclos de
cada uno de los niveles y aun divisiones mas pequefias como, por
gjemplo, didactica del primer grado de la escolaridad primaria o del
primer afio de la escuela secundaria o de 1a universidad.

2. Diddcticas especificas segiin las edades de los alumnos: didéactica de
nifios, de adolescentes, de jévenes adultos, de adultos y de adultos
mayores. También aqui encontramos sspecialidades donde las divi-
siones son también més finas y diferencian ciclos evolutivos con ma-
yor precisién, como didéctica de la primera Fmﬁommwwoﬁ&nﬂmﬁ‘ ‘

3. Diddcticas especificas de los disciplinas: did4ctica de Ia Matemitica,
de la Lengua, de las Ciencias Sociales, de las Ciencias Naturales, de
la Educacién Fisica, del Arte, etcétera. Estas divisiones, a su vez, dan
ugar a subdivisiones gue alcanzan niveles crecientes de especificidad,
tales como diddctica de Ta ensefanza de la lectoescritura, didéctica de
la educacion en valores, didictica de l1a educacidn técaica, diddctica
de Ia miisica, Gid4ctica de la natacién o didactica de] inglés como se-

o fam

gunda lengua. A estas delimitaciones se les van agregando otras més
especificas alin, como, por ejemplo, didictica del inglés como segunda
lengua con propésitos especificos que pueden ser algunos de los si-
guientes: viaje, negocios, lectura literaria, conversacidn social, et-
céiera.

4. Diddcticas especificas segin el fipo de institucicn: diddctica especifica
de la Educacidn Formal o de la Bducaridn Mo Formal  con subdivi-
siones segiin se trate, por ejemplo, en el primer caso, de escuelas
rurales o urbanas y, en el dltimo caso, de instituciones de capacitacién
para el trabajo o de instituciones recreativas, entre otras.

2. Diddcticas especificas segiin las caracteristicas de los sujetos: inmi-
grantes, personas que vivieron situaciones trauméticas, minorfas
culturales o personas con necesidades especiales, las que a su vez se
diferencian segiin el tipo v grado de necesidad com, por ejemplo,

sordos, hipoaciisicos, superdotados, etcétera.

 Como se ve, serfa imposible detallar todas las didécticas especificas que
se han ido no:mmﬁﬁno durante el ﬂmbmnuamo..a.m-w..o.m.ﬁﬂobombmﬁa..mu los

que se ha producido una reflexién sistemdtica acerca de la ensefianza. Yaen
una de [as primerids obras de gran alcance en la materia, 1a Didactica Magna
de luan Amos Comenio (1657), encontramos varios capftulos que se recortan
presentando un trabajo especifico en varias dreas de las diddcticas de las dis-
ciplinas: diddetica de las ciencias, didactica de las artes, diddctica ds las
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costumbres, diddctica de lag lenguas y diddctica de 13 piedad. Comenio
mismo desplegd una tarea de especial dedicacidn respecto de la ensefianza
de las lenguas, lo que dio lugar a la publicacién de una de sus miés famosas
obras, Janua Linguarum Reserata, en 1658. Degde entonces, algunos peda-
ZU808, en sus obras de pedagogia o diddctica general, sefialaron éxpre-
samente la importancia que se debfa dar a los contenidos de la ensefianza,

Pero el mayor desarrollo de las didacticas especificas de las disciplinas
fue obra, particularmente, de log especialistas en los diferentes campos dei
conocirniento, y no provino de la didéctica general.

Por estarazdn, la didéctica general y las diddcticas especificas, en especial
tratindose de didacticas de las disciplinas, no siermpre estan alineadas, aungue
tampoco s muy frecuente queé se contradigan abierramente. Sus rélaciones
sor, en verdad, complicadas, No serfa ajustado ala verdad €squematizarlag
al modo de un 4rbol en e] que la didéctica general constitityera el onco del
que, Como rarnas, derivaran las didacticas de las disciplinas, Sug vincuia-
¢lones son mucho mas intrincadas,

S1 seguimos Ias orjentaciones que ha tenido la construccidn del cono-
cimiento de la didéctica general y los procesos de desarrollo del congcimiento
en las diddcticas de las disciplinas, observamos que esos procesos son
asincrénicos. Presentan, segiin las épocas, distintos grados de madurez, res-
ponden a diferentes enfoques tedricos, tienen diversag tradiciones de
E.ﬁmmmmn.au,. referentes y problemas. Por estarazén, sila diddctica general

20 €3, ciertamente, la sintesis de lasconciusiones a lag que Ilegan las didsc-

ticas de Ias disciplinas, éstas no s0n, tampoco, una adaptacidn a su terreno
propio de los principios de la did4ctica general,

El didacta alemsén Wolfgang Klafii ofrece una sintesis interesante de las
que, a su juicio, son las relaciones entre didéctica general y diddcticas
especiales. Al respecto, formula cincoe tesis (citado en Kansanen y Meri, 1999):

Primera Tesis: La relacién entre Diddctica general ¥ Diddcticas de lag

disciplinas no es Jerdrquica por naturaleza, Su relacién es, mis bien, reciproca.
Esto significa que no es posible deducir las Diddcticas de lag disciplinas a partir

10 es posible y Ta Diddctica General 1o tiene consecuencias inmediatas para [a
Didscticas da Jac disciplinas.

Segunda tesis: La relacidn entre Didéctica General v Diddctica de ias
disciplinas estd basada en ta ignaldad y 1a cooperacidn constructiva. Sus manerag

de pensar, sin embargo, pueden ser divergenies.
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Tercera tesis: La Didéctica General v las Didécticas de las disciplinas son

necesarias unas a las otras.
Cuarta tesis: El rol que desempefia la Diddctica de las disciplinas en su

relacién entre la disciplina y la educacién es no sélo mediacional entre nna y
otra, sinc que debe ser vista camo mds independiente por sus propias coniri-
buciones al drea comin de la educacidn y de la disciplina.

Quintz tesis: Si bien la Didéctica General tiene como fin desarrollar un
modelo tan comprehensivo como sea posible, esto no sigaifica gue estos maodelos
puedan incluir el proceso instruccional completo, en su totatidad. Los modeles
de las Didécticas de las disciplinas pueden estar elaborados con mds detalle en

razén de su especificidad propia.

S PERSPECTIVAS EN LA DIDACTICA:
LA DIDACTICA NO ES UN ARBOL

Como observamos, kos vinculos entre la diddctica general y las didaeticas
especfficas de las disciplinas son muy intrincados, con resistencias miltiples,
incomprensiones y debates, sitzaciones que son caracteristicas de los en-
frentamienios enire comunidades académicas. Mo ccurre o mismo con las
didacticas de los miveles o de las edades de los sujetos, que ss aproximan més
en sus producciones tedricas ala diddctica general dado que, por su cardcter
mAs comprehensivo (un ciclo de 1a vida, un nivel del sistema), trabajan con
principios diddcticos de mayor alcance. k

Pero aunque, en particular, las diddcticas de las disciplinas hayan seguido
con frecuencia caminos propios, algo hay de cierto en la afirmacidn de que
1a diddctica es una sintesis y que en las did4cticas especificas hay adapta-
ciones de los principios generales a contextos delimitados de acuerdo con
alguno de los criterios que arriba mencionamos. No ocurre esto en todos los
casos ni siempre. En algunas ocasiones, incluso, se encuentran contradic-
ciones entre ellas, contrariamente a lo que el sentido comtn nos podria Hevar
a imaginar. Perc en ambas orientaciones de la didéctica, general y especificas,
se han elaborado teorfas importantes sobre la base del estudio, la inves-
tigacidn, la prictica y la reflexion critica.

desde la simacién especiil de 1a ensefianza de una clase de contenidos, o en
tn nivel educativo, o en una franja etaria de alumnos, esto es, en un tipo de
sitnacién diddctica determinada, estdn més cerca de la priactca que id
didactica general. Pero esta dltima estd mds proxima al estudio de las teorfas
del aprendizaje, de las teorfas del pensamiento y 1os procesos de co gricién,

Debemos senalar que, debido a que las diddcticas especificas se trabajan -
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de las teorfas sobre los atributos personales y de las teorfas filoséficas de 1a
educacidn, esto es, las teorfas de mayor nivel de generalidad.

Porque ése es su campo disciplinar por cuanto constituye una teoria de
la accion pedagdgica sin més especificacién, los principios de 1a didéctica
general son propuestos con un alcance muy amplio y con la intencién mani-
fiesta de abarcar la mds amplia gama de situaciones diversas de ensefianza.
Su enfogue es, por tanto, el de los aspectos comunes de las situaciones, mas
alld de las diferencias que también las caracterizan. Por ello, en cada una de
esas sithaciones, ademds de los principios de la diddctica general, se ponen
en juego los entrecruzamientos de los saberes que surgen de todas las didéc-
tcas especificas que definen esa situacidn particular: nivel educativo, edad
de los sujetos, clases de sujetos, tipo de ingtitucién v contenidos disci-
plinarios. :

De esta manera, los saberes y propuestas de la diddctica general v las
didécticas especificas construyen un entramado complicade en cada
sitzacidn. Se ensefia, por ejemplo, «historia universal a nifios de escuela prima-
ria rural del primer ciclo», o se ensefia «fisica a alumnos adolescenies de
escuela secundaria técnica que se orientan a la electrdnica» o se ensefia
«anatomia a un grupo rumeroso de estudiantes nniversitarios de kinesio-
logia» o se ensefia «francés a adulios en un ingtituto de educacidn no formals.
1as didécticas general v especificas deben coordinarse, en con¥ecunencia,

~enun esfoerzo tedrico v prictico siempre dificil de lograr, porque se trata de
una coordinacién que encuentra, a la vez, buenos motivos y grandes obs-
ticulos. Los buenos motives atienden a preservar la unidad del proyecto
pedagégice y del sujeto que aprende diferentes disciplinas en un mismo
grado o afio de un nivel de la educacidn v que se forma en un mismo marco
curricular e institucional. Los obstaculos surgen de la heterogeneidad tedrica
de las diddcticas, que son construtdas por diferentes grupos académicos, con
distinta formacién y, en consecuencia, desde diversas perspectivas. En este
sentido, la construccién de la integracidn de los saberes didacticos constituye
un verdadero programa tedrico y de accidn, gue implica muchos y serios
desafios. ‘

Veamos, entonces, a través de algunos ejemplos, cudl es 1a secuencia de

~-—estasrelaciones-Algunos problemas son planteados desde las teorias geme=

rales del aprendizaje y de la ensefianza, como, por caso, la necesidad de
explicar cdmo se producen y promueven los procesos de evocacidn y empleo
de conoclmientos aprendidos en ciertas situaciones de aprendizaje cuando
se presenta la necesidad de resolver nuevas situaciones, ef cldsico problema

A

Ge la «rransferencia de los aprendizajes». Tema fundamental para lag
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decisiones de disefio curricular, esta cuestién fue planteada por pedagogos
que podriamos denominar «generales» e investigada, también, por los espe-
¢ialistas en la ensefianza de algunas disciplinas. Recibié respuestas no
coincidentes ds unos y otros en el interior de los dos campos. Ast ocurrid,
por ejemplo, en el primer cuarto del siglo XX con Edward Thorndike en el
campo.de la psicologfa del aprendizaje de enfoque conductista con su teoria
de 1a transferencia de los elementos o componentes idénticos o, entre olras,
con Ia nés reciente teorfa de 1a cognicién situada (Brown, Collins y Duguid,
1989), que se conformd en el marco de un enfoque cogaitivo a partir de
experiencias realizadas en la ensefianza de diversas disciplinas cientificas y
a 1a que nos referiremos més adelante. Sin embargo, los estudios de meta-
andlisis que buscan la consistencia enire las conciusiones a las que arriban
numerosos abajos de investigaciones sobre temas semejantes, estudios
que constifzyen uno de los aportes mAs fértiles que recibe acmalmente Ja didéc-
tica general, contribuyen a mostrar que hay una concurrencia significativa
en las conclusiones a las que legan los investigadorss en los trabajos que
mEE.mmmwu en el marco de las diversas diddcticas especificas de Jas disci-
plinas, de las edades y de los niveles del sistema educativo. De esta manera
es posible legitimar teorfas de la didéctica geperal mediante la sistema-
dzacion de Investigaciones que se hacen er diddcticas especificas. Lo mismo
ocurre con cuestiones que se refieren al disefio curricular y la programacidn
didéctica, a la evaluacién formativa de los aprendizajes, ala evaluacidnde
la calidad de la ensefianza realizada por los alumnos, a los resultados del
emplec de algunas estrategias de ensefianza como laresolucidn de problermas,
el método de casos y el método de proyectos, entre otros. Todos ellos con
antecedentes de estudio en la diddctica general y con investigaciones loca-
lizadas en disciplinas, edades y niveles determinados de la educacién. El
trabajo con los procesos de metacognicién de los alumnos es otro ejemplo
en el gue &l planteo del problema, la direccién de lo general a lo especifico
y el retorno de lo especifico a lo general configuran un esquerna de trabajo,
por lo comiin no programado inicialmente por sus protagonistas, pero
siempre altamente fructifero.
Los desarrollos de la @EooHomS cognitiva brindan un fundamento muy

importante 2 la didéctica. En la medida en que nos permiten ooBmawuaoH.
mejor los procesos de aprendizaje, del pensammiento y la comprension, las
relaciones entre mernoria y comprensién y la organizacién del conocimiento,
nos ofrecen una informacién indispensable para 1a orientacién y la gufa de
los procesos de aprendizaje de nuestros sstudiantes. El aprendizaje yano s
una «caje negras. Tampoco 16 &8 la mente.
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Algunas tegrias provenientes de este campo presentan gran inferés para
la diddctica general. Entre los trabajos ya cldsicos sobre estos temas, la teoria
de la cognicidn siruada posee, seguramente, un alcance mayor por la va-
riedad de consecuencias que tiene sobre la adopcidn de decisiones curricu-
- lares v de programacidn de la ensefianza y la evaluacién. Asf como Philip
= Johnson-Laird argumenta que a resolucidn de problemas es especifica, no
: depende del razonamiento ldgico ¥ se supedita al contenido del texto al que
~ serefiere, esta teorfa acentiia, también, el papel de la situacién especificaen
que se realiza €] aprendizaje. Brown, Collins v Duguid (1989) sostienen,
criicamente, que muchas pricticas de la ensefianza supcnen de manera
implicita que el conecimiento conceptual pnede ser abstraide de las
situacionés en las que fue aprendido y empleado. Por eso, afirman, existe
una brecha en ¢l aprendizaje de los alumnos entre conocer gué (conocimiento
conceptual) v conocer edme (conocimiento procedimental), o entre saber
decir y poder emaplear el conocimiento. Esa brecha bien puede ser el producto
ée las pricticas de ensefianza, porque los alumnos ven os contenidoes fuera
de las actividades y del contexto en que se habrén de utilizar Los antores de
este rabajo afirman que, por el contrario, la situacion de aprendizaje copre-
duce ¢l conocimiento v que los conceptos se desarrollan en ¢l curso de la
actividad. Los concepios no son absiracios, no estan autocontegidos. Son,
en cierto modo, semejantes.a herramientas cuyo significado no puede ser
comprendide sino-a través del nso, lo cual supone adoptar el sistema de
creencias de la cultura en la que son empleadas. Cuando esto no ocurre, los
conceptos se convierien en conocimientos inertes. El aprendizaje «robusto»
(noinerte) se logra en la interrelacién actividad-cultura-concepto. Ninguno
de éstos puede ser comprendido sin los otros dos. Las disciplinas académicas,
las profesiones y los oficios son cultiras. Los estudiantes no pueden aprender
los conceptos sin aprender las culturas. El aprendizaje es un proceso de en-
culturacidn. Pero la formz en que se ensefian los conceptos en la escuela,
por lo general, es muy diferente de la forma en que los que practican esas
culiuras atilizan eses mismos conceptos. Los estudiantes pueden aprobar
los exdmenes pero no ser capaces de usar sus conocimientos en sitnaciones
de prictica auténtica. Brown, Collins y Duguid proponen que el aprendizaje

se organice sobre la base de la resolucion colectiva de problemas y mediante
el despliegue de miiltiples roles cognitivos que promuevan la confrontacién
con estrategias no efectivas y con errores de concepcidn, y que conduzcean,
de este modo, a la preparacidn para la realizacitn efectiva de trabajo colabo-
rative. Los conceptos de prictica «auténtica», de situacién «auténtica», de
evaluacidn «auténiica», se asocian a las précticas corrienies da la cultura.
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«Auténtico» quiere decir en este contexto «real, coherente, significativo,
intencional». Relacionada con la teorfa de la antropdloga Jean Lave y el
especialista en ciencias de la computacién Etienne Wenger, la concepeidn
de que lo que se aprende lleva la marca de la situacién y el contexto en que
fue aprendido, replantea un viejo problema de la didictica (Lave, 1991,
Lave y Wenger, 1991). ; Qué y cSmo ensefiar para que los alumnos transfieran
lo aprendido a oiras situaciones v, en particular, a lz vidareal? Encontrarmos
en la historia de la teorfa del curriculo y en las justificaciones de algunas

teorias diddcticas un conjunto'de «teorfas de la transferencia dé 185 aprent
dizajes»: la teorfa de la disciplina mental o formal (base del curriculo clésico), -

fa teoria de los elementos o componentes idénticos (base del currfculo por
competencias, por obietivos 0 vocacional), ia teoria de la generalizacién
{que procura solucionar el problema de la relacidn teorfa~-préctica}, la teorfa
de Ia transfersncia de modelos (con base en la teorfa de la Gestalt) v la
teoria de la cognicidn situada. Esta dltima es muy interesante porque sefiala
la gran importancia que reviste gue la simacién de aprendizaje sea bien
elegida, pues la actividad debe ser veal y corresponder a una practica social;
de otro modo, el conocimiento serd, como hemos visto, inerte. Una obser-
vacion semsjante hace Jean-Louis Martinand (1993), quien critica la
enseiianza escolar por ser autorreferencial. Bs fundamental, segiin cste autor,
definir las «pricticas de referencia» para detexrminar las trayectorias que

debe asumir el proceso de formacidn de los estudiantes. A la teorfade la.

cognicidn situada se afiade la teorfa de la cognicién distribuida, originada
er trabajos de Ed Hurchins en la década de los afios ochenta con desarrollos
de Gavriel Salomon, guien sostiene que «la cognicién no estd en la cabeza;
estd distribuida sobre otras personas y herramientas» {Salomon, 2001). Esta
teoria apunta a tratar de comprender la organizacién del conocimiento. La
idea es que el proceso cognitivo estd mediado por otras personas, el lenguaje,
tas herramientas, la organizacidn social. Los procesos de formacion, a través
de su disefio v de su implementacidn, deben atender a la conformacion de
situaciones de aprendizaje en las que estas redes de conocimiento se con-
figuren y crezcan. -

Otras de las aportaciones que provienen del conocimiento desarrollado
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producen adaptaciones de los principios generales. Sin embargo, en
ocasiones se producen notorias contradicciones tedricas, debido a los desa-
mollos asinerdnicos de unas y otras. Las teorfas que se suceden en el estudio
de campos come los relacionados con [os procesos psicoldgicos, el pen-
samiento, la accidn, el aprendizaje y 1a ensefianza, en los que el desarrollo
del conocimiento es muy dindmico, genera con facilidad Ia coexistencia de
referentes tedricos diversos para la didéctica general y cada una de las
didacticas especificas. Estas disciplinas comparten una caracteristica muy
significativa de las ciencias sociales, la existencia simultdnea de una mui-
tiplicidad de teorias. Asi es como las afinidades electivas se dirigen de la
disciplina curricular hacia un tipo de abordaje teérico, de cada comunidad
academica hacta una perspectiva visualizada con mayor compatibilidad o
mds adecuada a la naturaleza del conocimiento que se ensefia o 2 1a manera
de visualizar las peculiaridades del snjeto que aprende.

En algunos casos, la investigacién realizada en una didéctica especifica,
por gjernplo, en la ensefianza de una disciplina paticular, permite identificar
preblemas que se revelan muy esclarecedores para ia ensefianza de otras
disciplinas. Es el caso de un enfoque diddctico en la ensefianza de Ia ma-
temiitica, como el de Guy Broussean, Michelle Artigue e Yves Chevallard,
que desarrollé conceptos gue han ejercido una influencia importante sobre
otras diddcticas especificas y sobre la diddctica general, o de hallazgos rela-
cionados con el descubrimiento de errores concepiuales en los alumnos de

. un drea disciplinar que sirvieron de guia para trabajos similares en otras

disciplinas y cuyas conclusiones se incorporaron a la diddctica general. Un
ejemplo del movimiento que va de lo descubierto en una rama especffica de
la didéctica a la diddctica general y también a otras didécticas especificas
es, por ejemnplo, el trabajo de Chi, Feltovich v Glaser (1981) en el drea de la
ensefianza de la Fisica, en la que hicieron una comparzcién de la actividad
cognitiva de categorizacion de problemas realizada por novatos y expertos.
Fsta investigacidn sirvio de modelo para la realizacién de gran cantidad de
trabajos en el campo de otras disciplinas y se aceptaron sus conclusiones
sobre las modalidades diferenciales de los dos grupos (novatos y expertos),
atribuyerdo a estas diferencias el cardcter de un rasgo general de las difi-

desde una visién general, son la teorfa de las inteligencias miltiples de

Howard Gardner {1583) y ia teorfa de los eslilos intelectuales de Robert
Sternberg (1999). La mirada general que busca principios y rasgos comunes
en 10s procesos de ensefiar y en su relacién con los procesos de aprender se
revela, puss, muy féril. Algo hay de cierto, en consecuencia, er Ia afirmacisn

o=

de gue la didéctica es una sintesis y que en las diddciicas especilicas se

cultades en el agrupamiento y modelizacién de problemas en el aprendizaje
e ofras ciencias y que hay que tener en cuenta, en consecuencia, a 1a hora
de programar la ensefianza.

- Muchos trabajos efectuados ea el campo de 1a ensefianza de las ciencias
naiurales sirvieron también, por ejemplo, para dar cuerpo a la concepeién
gz que &l alumno, cuando lega al aula, no es, como afirmaba John Locke,
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una fabula rasa, 1 papel en blanco, sino que tiene ideas acerca de céruo es
el mundo y cémo se explican los fendmenos gue debe esmdiar. {Cémo
trabajar con esas ideas? ;Se pueden modificar y reemplazar por nociones
clentificas o por otro tipo de nociones?

‘En sulibro Como aprenden ciencias los nifios, Astolfi, Peterfalvi v Vérin
(1998} hacen una critica a las clases en las que el profesor aparenta constrair
un didlogo. Sostienen que éste es sélo aparente en muchos casos porque en

realidad obliga a fos alumnos a hacer un esfuerzo por decodificar las expec-

tativas de respuesta correcta del docente, sin ofrecer oportunidades para una
efectiva confrontacién de ideas. En reemplazo de un didlogo simmulado, muy
Interesados en que los alumnos participen de un awréntico «debate cientificos
2n Ia clase de ciencias, los autores le proponen al docente que procure que
los nifios razonen y argumenten, proporcionando orientacion centrada en la
situacion, 103 conceptos, ¢l método, &1 cbstaculo, esto es, &l modelo mental 2
sustituir, y la produccién. Para logrario el profesor debe adaptar su comn-
micaciin a esios cjes principalss v tener en cuenta desde an principio las
representaciones de los nifios cuando inician su aprendizaje. No es suficients,
afirman, limitarse a permitir que esas representaciones emerjan y se expresen,
$ino que es menester comprender los modos de pensar v los obsticulos que
las estructuran y estabilizan. Es posible, ciertamente, hacer uso de elias de
medo positivo para construir avevas representaciones. Pero, .w&mwo, emplear las
representaciones resistentes de los alumnos como-un moter del aprendizaje
cientifico? Con ese propésito recomiendan emplear algunos recursos para
dar cardcter cientifico a la actividad de aprendizaje: apelar a 1a observacién
¥ & la experimentacién como instrumentos del razonamiento v a la anti-
cipacion de lo que va a ocurrir si.. ., favorecer los momentos de problema-
tizacidn de los fendémenos observados o sometidos a experimentacién,
procurar la capacitacidn en las actividades de modelizacion y estimular la
produccién de respuestas diversas.

En este caso, es posible partir de un ejemplo tomado de las observaciones
y recomendaciones provenientes de una didictica especifica de las ciencias
para alumnos de la escuela elemental o primaria, porque se trata de ideas
que seguramente también tienen valor para la ensefianza de las clencias en

la educacitn SUPETior, por gjempls, ya que, a pésar de las diferencias en las
edades, con las que trabaja el profesor de educacién superior enfrenta pro-
blemas semejantes a los del profesor de ensefianza elemental cuande se
trata de modificar o sustituir las concepciones de los estudiantes.

Los muchos trabajos de investigacién que se proponen comprender los

procesos de cambio concepiual, ubicados disciplinatiamente en el campo
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delapsicologia del aprendizaje o de la didécticd segrin el énfasis estd puesto
en el aprendizaje, en la ensefianza o en la interseceidn de ambas disciplinas,

- se asientan sobre teorfas de la formacidn de conceptos y concepciones y

sobre teorfas acerca de cdmo se producen los cambios de unos ¥ otras
(Camilloni, 1997; Rodriguez Moneo, 1999; Schnotz, Vosniadou y Carretero,
2006). Iniciados estos tipos de trabajo en la década del setenta, como lo
afirnan Reinders Duit y David Treagust, «la investigacién sobre las con-
cepciones de estudiantes y profesores y los roles de éstas en la ensefianza y
¢l apreandizaje de la clencia ha llegado a constituir uno de Ios dominios més
importantes de la investigacion en educacidn cientifica durante las @ltimas
tres décadas» (IDuit y Treagust, 2003). Aunque buena parte de estos trabajos
se ceniran en 1os aspectos cognitivos de la construccidn y del cambic de
CONCEPtos y concepciones, otros han sefialado la impertancia de la dimensién
afectiva en estos procesos. Asf es como la diferenciacidn entre modelos £os
y modelos calienies del cambio conceptual se revela ilominadora para com-
prender ¢Smo tales cambios ccurren o No ocumen, v también es ¥itil para-
disefiar actividades de aprendizaje. Silos modelos frios se limitan a trabajar
scbre la base de la informacidn que se recibe del ambiente, la atencién
selectiva frente a lag claves que surgen de las consignas, la codificacién y
los niveles en los que se procesa la informacion y el pensamiento dirigido a
laresclucion de problemas, los modelos calienies, sin desdefiar los faciores
cognitivos, apuntan a dar importancia a los facterss moetivacionales, a surela-
cién con la activacién del conocimiento previe, al significado que tene en astos
procesos el interés personal general y, en especial, 2l interés en la materia
de estudio, asf como a la percepeidn del valor de utilidad del conocimiento
y ala creencia en la posibilidad de aprender y emplear el conocimiento que
tiene el alumno (Pintrich, Marx y Boyle, 2003; Sinatra y Pintrich, 2003).
Cabe, entonces, preguntarse si ideas relacionadas con el cambio conceptual
investigadas en la ensefianza de las ciencias naturales, con frecuencia desa-
trolladas en el marco de una didéctica especifica de un nivel de ensefianza,
se pueden transferir a la didéctica de otro de los niveles del sistema educativo.
Hasta ahorz, la respuesta es positiva. La investigacién ha mostrado que

.&ran parte del conocimiento producido en una didéctica especifica de nivel

&5 transferible 2 los otros niveles. Pero, ; se pusde fransferir ese conocimiento
desde la ensefianza de las ciencias naturales a la ensefianza de las ciencias
sociales? La respuesta también es afirmativa, como lo demuestran las

conclusiones de un nimero importante de investigaciones en este Gitimo
campo (Shnotz, Vosniadou v Carretero, 2006).



34 EL SABER DIDACTICO

.Y de la ensefianza de las ciencias a Ia ensefianza de las humanidades,
las artes y otros dominios del conocimiento? También en este caso es valida
la transferencia de 1a teorfa del cambio conceptual. Nacida, entonces, como
una teoria en un 4mbito especifico de la did4ctica, con sus muchas ramifica-
ciones en subteorias internas, hoy se ha convertido en una teoria estelar de
la didéctica general, que ninguna de las didActicas especificas puede ignorar.

'La didActica general habfa postulado con vehemencia, a partit de trabajos
de algunos psicélogos, como Fiaget, Vigotsky y Bruner, que aungue dos
alumnos den respuestas semejantes, éstas pueden tener significados dife-
rentes para ellos vy que, de igual modo, una misma pregunta puede ser com-
prendida de diversa manera por dos estudiantes. Los hailazgos de las didéc-
ticas especificas pudieron comprobar estos asertos de la diddctica general
v, al mismo tiempo, brindar ejemplos que permniten iluminar con una nueva
laz, la del ejemplo concrsto, €l principio general,

e la confluencia del principio general v los ejemplos erapiricos nace
un principic geperal recomstruido gracias a la mejor comprensidn de los
alcances de ese principio. Es el mismo, pero es nuevo. Es una construccidn
en espiral. Hoy sabemos mejor que antes que para restituir el significado de
la respuesia v de la pregunta, es necesatio trabajar con los estudiantes
ezplicitaracnte sus significados. Invitarlos a pensar «en voz altar, pedicles
explicacién de los pasos que dan en Ia resolucién de los problemas, pero
tarnbién aceptar que den saltos en el razonamiento, darles libertad para ex-
presar sus dudas e incertidumbres ¥, en particular, para cometer errores. El
profesor experimentado, que conoce las ideas previas que suelen sostener
los estudiantes, puede hacer una exploracién répida al comienzo del curso
o de cada tema o unidad, para constatar qué v quiénes son los alumnos que
comparten esas diversas ideas y concepeiones, dejando siempre un margen
libre para que se expresen otras distintas. De esta manera, al conoceralgunos
de los problemas que deberd enfrentar en la ensefianza tendrf una base para
disefiar una primera programacion para trabajarlos.

Desde 1a diddctica general se posmula que es necesario atender a una doble
demanda. La ensefianza, por una parte, debe ser individualizada y, por ese
camino, con ¢l apoyo del docente que le proporcicna andamios, 2l alumno

logrard m-aprendizaje matdnomo. Pero-otra-dirmensidmque también sedeb
incluir en 1a ensefianzd pdra la comprensién profunda es Ja que deviene de la

consideracién de las variables sociales en los procesos de aprendizaje. El
aprendizaje colaborativo se encuentra actualmente entre las estrategias de
enseflanza que demuestran mayor valor didédctico. Las fuentes de esta doble

propuesta se hallan en la diddctica general de enfoque socio-cognitivo.

Diddctica general y diddcticas especificas . 35

Para trabajar esquemas y conceptos se habiarevelado de gran efectividad
la utilizacién del confiicto conceptual. John Dewey lo habia afirmado rotun-
damente: «El conflicto es el disparador del pensamiento». Pero en un avance
. posterior, el papel de la interaccién entre Jos estzdiantes se mostré come un
mecanismo que permite la aparicidén de nuevas respuestas que ne habrian
podide ser logradas individualmente. De allf que el conflicto socio-cognitivo,
y no ya el contlicto concepiual individual, jusgue un papel fundamental en
una diddctica constructivista. Este mecanismo consiste en la expresién
piiblica, antes de cualquier aprendizaje, de los modelos mentales que confi-
guran ¢l pensamiento de cada alumno, la confrontacién y la discusion de
los diferentes puntos de vista de los alumnos en pequefio grupo y en grupe-

7 tlase v, finalmente, la validacién o invalida¢isn dé hipGtesis por medic de
o experiencias y argumentaciones en un marco constritido por el profesor para
faverecer la construceidn social de los conocimientos. En clertos casos y en
determinadas condiciones, la sitvacidn de co-resofucidn produce la aparicion

de diferentes respuestas que se deben a distintos puntos de centracién de los
sujetos o a enfoques distintos de los participantes. En la basqueda de acuerdos
0 en la argumentacidn sobre las discrepancias se profundiza la comprensién
de las teorias ¢ los conceptos aungue €stos no cambien necesariamente. Bl
conflicto conceprual, entonces, es doble: es un conflicto interindividual, pero
también es iniraindividual, en 1a medida en que el estudiante toma conciencia
Lo deguehay ofras Tegpuestas Emﬂ%iwwu\ que puede llegar a dudar de la suya.
Bsta idea, de este modo, se convirtid en un patrimonio tedrico compartido
por la didactica general y las diddcticas especificas en su conjunto.

El disefio de actividades didacticas es un terreno en el que se revela,

ignalmente, }a confluencia de las ideas que son compartidas por 1a did4ctica
general y las diddcticas especificas. Asf como en la diddctica de las ciencias
‘naturales se preparan actividades destinadas a Ia resolucidén de problemas
centradas en los alumnos, en la ensefianza de las ciencias sociales, las ac-
tividades organizadas con el fin de lograr aprendizajes significativos respon-
-den a principios semejantes. Lo que Jerome Brumer denominé primero
«aprendizaje por descubrimiento» y luego «aprendizaje porinvencidn» cons-
tituye un enfoque diddctice especialmente motivador en la ensefianza de

—todas1as ciencias, formales, naturales y sociales. Sitaaciones problematicas
- enlaensefianza de las ciencias sociales, er las que la informacidn debe ser
. _.u:.mnmam v empleada para proponer una solucién en una situacién enigmética;
‘donde ¢l conocimiento del pasado adquiere, ademds de su propio sentido,
¢l de permitir comprender problemas actuales; donde las actividades indi-
viduales y ias tateas grupales de aprendizaje colaborativo se conjugan; donde
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la ensefianza y Ia evaluacion no se programan como tareas separadas sino
que el aprendizaje genera recursos que facilitan la autoevaluacidn, son todos
rasgos de la ensefianza con ua enfoque que no es exclusivo de una dnica
diddctica especifica. Empleamos este enfoque en una serie de actividades
disefiadas como introduccién al estudio de Ias ciencias sociales, con el fin
de ofrecer modelos creativos de disefio de actividades intezdisciplinarias en
las que, intencicnadarnente, no se interrumpe el camino entre las ciencias
sociales, as ciencias naturales, la lengua y la matemética (Camilloni v
Levinas, 1989), ) o
Veamos, finalmente, dos campos en los que la did4ctica general ha
efectuado aportes que no hubieran podido surgir de modo integral desde
minguna de las diddcticas especificas. Son eflos la teoifa del curriculo y la
teoria de la evaluacidn de los aprendizajes y de la calidad de 1a ensefianza.
No cabe duda de gque Ia historia de la teorfa del curriculo se construye
con variados aportes provenientss de visiones abarcativas de las problemé-
ticas sociales, culinrales, politicas v nedagdgicas que se proponen dar
Tespussta a las cldsicas cuestiones relacionadas con las misiones de la escuela
y la formacién de las personas. EI curriculo es, seguramente, el més complejo
de los objetos de conocimienio de la diddctica. La teorfa que se ha ido cons-
titayendo sobre el curriculo desde el ditime cuarte del sigle XIX tiene
cardcter general. Las derivaciones y las aportaciones que fue recibiendo
desde las diversas didacticas especificas ]a han enriquecido sin alterar su
caricter de fundamento para las decisiones que se tomen respecto de lo que
se debe ensefiar, cudndo y cémo ensefiarlo. Del curriculo sélo corresponde
hablar, asumiendo el cardcter fundamental quereviste, desde la visidn general
de un proyecto pedagégico en el que el alumno no sea tratado como muchos
sujetos diferentes, cada uno visto desde la éptica de una teorfa parcial de Ia .
enseflanza. El alumno es uno, indivisible, orgénicoy, enlo wmmwam. armonico,
¥ no debe recibir, por ende, un mosaico de programas de formacida. Las
didacticas especfficas deben contribuir a desarrollar un proyecto pedagégico
de formacion buscando principics comunes, estrategias que se orienten a -
fines semejantes y que respeten los fundamentos didicticos generales. Strvan,
como ejemplos, tanto la obra que sobre la teorfa del currfculo ha compilado
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de vista epistemoldgico, las didicticas mm@onmmnwm, todas o alguna de ellas,
son disciplinas auténomas. Ninguna 1o es, a nuestro juicio. Ni la didactica
general ni las didacticas espectficas. Todas aportan a la construccién de una
accién pedagdgica con sentido social, respetuosa del cardcter integral que
debe tener la educacidn intencional.

De manera semejante, la teorfa de la evaluacién de los aprendizajes,
desarrollada desde comienzos del sigle XX, haido construyéndose sobre 1a
base de principios generales, fundados sobre teorfas epistemoldgicas, psico-
l6gicas y diddcticas. Cuestiones tales como las concepciones acerca de qué
es conocer y saber, qué es lo que puede conocerse acerca de los saberes de
los alummos, cémo obtener evidencias de cudles ¥ cOmo son £s0s saberes,
cémo pueden apreciasse sus niveles de calidad, qué instrumenios de eva-
luacién emplear y de qué modos pueden hacerse estimaciones sobre el valor
de los aprendizajes que los aiumnos han lograde, son todas pregunias gene-
rales que reciben también respuesias generales. Luego, en cada diddctica
especifica de la disciplina, de la edad, del nivel de ensefianza, por ejemplo,
recibirdn precisiones. De la misma manera que en las otras cuesticnes qus
hemos ido planteando, ¢l aporte de las investigaciones efectuadas en los
marcos de las diddcticas especificas sobre estos temas ha ido enriqueciendo
&l campo, no s6lo de la didActica general, sino también de las oiras diddcticas
especificas.

~-Ile intentado mostrar; a través de algunos pecos gjemplos, que las rela-
ciones entre la diddctica general y las didécticas especificas son complejas
¥y que las fecundaciones reciprocas son necesarias tanto para la didictica
general como para las didacticas especificas de las disciplinas, los niveles,
las edades y los distintos tipos de sujetos e institnciones educativas. Los
aportes son significativos y las interrelaciones son fértiles, por lo tanto, para
todas. La diddctica general no puede reemplazar a las didacticas especificas
ni éstas a aquélla. Constitwyen una familia disciplinaria con una fuerte im-
pronta de rasgos comunes. Aungue no siempre es facil lograr armonfa y
poner orden y organizacin en la familia, vale 1a pena intentarlo. Por esta
razon hemos usado la metdfora de Christopher Alexander sobre la ciudad

(1856), porque constituyen sélidos compendios de los discursos teéricos
sobre el curriculo que ofrecen bases para el tratamiento general y especifico
de estas comnpiejas problemaiicas. :

En consecuencia, mirado el problema desde la cuestién cumicular, no -

nay posibilidad de acordar con una postura que afirine que, desde un punto -.;

(Alexander, 1963). La diddctica tampoco es un 4rbol, es una granred de :
_ Conocimientos y de producci6n de conocimientos.
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