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«Las convicciones solidas requieren fuentes solidas.»
CHARLES TAYLOR

Un tema recurrente en la didactica de las ultimas décadas ha sido el
analisis de las relaciones de los profesores con el saber didactico, esto es,
con lo que aqui denominaremos «didactica erudita». Es manifiesta la cre-
ciente importancia que ha adquirido esta cuestion en raz6on de que la pro-
blematica de la formacion didactica de los profesores, tanto de los futuros
docentes cuanto de los docentes en servicio, no se puede reducir a presen-
tarles el saber didactico disciplinario a través de una version enseflable y
adaptada a unarapida transmision, sino que debe centrarse en la necesidad
de producir en ellos cambios conceptuales, en algunos casos muy impor-
tantes, de modo de lograr desarrollar su capacidad para traducir los principios
fundamentales del discursodidacticoenunproyectoyunapracticapedagd-
gica. Asicomo el propodsito de ladidactica es que los estudiantes de estos
profesores aprendan el saber erudito y no una version manipuladay simpli-
ficada de ese saber, la formacién didactica de los docentes se plantea la
necesidad de brindar orientacion a los profesores para el aprendizaje del
saber disciplinario sabio que ofrece la didactica como disciplina tedérica
dedicada a estudiar la ensefianza.
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al dominio de estudio de los procesos de formacion de los docentes. En
ellos encontramos una coincidencia en cuanto a que las creencias de los
docentes tienen efectos sobre la ensefianza y que es imprescindible ocuparse
de ellas, ya que los alumnos pueden ser las victimas de ideas erréneas y
practicas inadecuadas. Las teorias de los docentes y futuros docentes reciben
en la literatura especializada diversas denominaciones, segin se acentue uno
u otro aspecto del objeto en estudio. Encontramos, de este modo, que algunos
autores las denominan «creencias», «conocimiento practico», «teorias impli-
citas», «teorias personales», «concepciones del profesor» o «principios de
practica». Sanders y McCutcheon definen las teorias practicas como «las
estructuras conceptuales y las visiones que proporcionan a los docentes
razones para actuar como lo hacen y para elegir las actividades de ensefianza
y los materiales curriculares que eligen con el objetivo de ser efectivos»
(1986:50-67). Estas teorias o creencias no siempre son conscientes o cohe-
rentes. Por estarazon, algunos autores sefialan con mayor énfasis su caracter
implicito («teorias tacitas» o «conocimiento tacito»). Otros acentian su cuflo
subjetivo («teorias personales» o «creencias») y algunos se centran en su
implicacion con la accion («teorias practicasy, «teorias-en-accion» o «princi-
pios de practica»), Otros autores registran, fundamentalmente, la modalidad
de su formacion («teorias ingenuasy, «teorias del sentido comun» o «teorias
folk>). Por tanto, si bien todos se refieren en general a las ideas que los
docentes tienen acerca de su labor, en cada estudio se analiza este complejo
objeto desde una perspectiva diferente.

Una cuestion fundamental es la que relaciona la formacion o el origen
de estas concepciones con sus posibilidades de cambio en el transcurso del
proceso de formacion de los docentes. Un trabajo clasico sobre este tema es
el publicado por Zeichner y Tabachnick (1981:7-11), en el que sostienen que
las creencias se han configurado en las miles de horas que los docentes han
pasado como alumnos en el sistema escolar. Estas creencias, marcadamente
conservadoras, permanecen latentes durante el periodo de formacion docente
y reaparecen con gran fortaleza cuando el docente se encuentra ante su
propia clase y debe iniciar su trabajo. También, segiin Mary M. Kennedy
(1997,1999) las creencias de los docentes se forman prematuramente y desa-
rrollan conceptos que dejan una marca indeleble: qué es ensefiar, cOmo se
explicanlas diferencias individuales que existen entre los alumnos, qué es
lo bueno y lo malo en una clase. Sin embargo no esta claro cual es su origen.
Pueden ser producto de la crianza, de las experiencias en la vida fuera de la
escuela o de las experiencias escolares. En concordancia con las conclusiones
de Zeichner y Tabachnick, afirma que las creencias acerca de qué es ser un
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buen docente se emplean para evaluar las nuevas ideas que se ensefian en el
periodo de formacion docente acerca de laescuela, laensefianzay el apren-
dizaje. Estas nuevas ideas son confrontadas con las previas y, si son dife-
rentes, son rechazadas. Pero no todas las creencias tienen la misma fuerza
de resistencia. James Raths (2001) diferencia entre creencias mas importantes
y otras menos importantes y sefiala que cuanto mas importantes son las
creencias, mas dificiles son de cambiar. En los estudios sobre autobiografias
de maestros realizados por Raths, éste hall6é que las ideas sobre ser maestro
y enseifiar se forman muy tempranamente, se asocian con laconstruccion de
la identidad y se encuentran entre los conceptos «basicos» que se desarro-
Ilaron en la infancia, porque estan referidos, en particular, a laasuncion de
los roles de escolar, decisivos en el establecimiento de relaciones con los
adultos. Concluye, entonces, que el cambio de las creencias debe efectuarse
temprano en la formacion para que tenga resultados positivos. Prepone que
el proceso de formaciodn para la docencia, mas que en las creencias, se con-
centre en la formacidén de disposiciones, entendidas como conjuntos de
acciones que pueden ser observadas. En tanto las creencias, que, por cierto,

estan sosteniendo las disposiciones, no son explicitas y son dificiles de cam-

biar, algunas disposiciones pueden ser «reforzadas» en el nivel de las con-

ductas. Estas se relacionan con el conocimiento que el docente debe poseer,

su capacidad para trabajar con colegas, y su accion en favor de lajusticia, la

honestidad y la equidad. Cada disposicion conduce a desarrollar conjuntos

de acciones que resultan menos discutibles u opinables que las creencias.

Encontramos, pues, en la materia, posturas pesimistas -«el cambio de las
creencias previas es imposible», «es una labor muy dificultosa» - y posturas
optimistas -«el futuro docente debe asumir una postura constructivista y
ser capaz de construir nuevas teorias y reconstruir sus teorias previas»-. En
este ultimo caso, la formacion del docente deberia ser coherente con las
concepciones que se procura que ¢l desarrolle y ponga en practica en el
ejercicio profesional.

LA DIDACTICA ORDINARIA O DEL SENTIDO COMUN

La didactica ordinaria incluye mitos arcaicos sobre el papel de los
docentes, sobre los tipos de docentes y los tipos de alumnos (Bruner, 1996:
44y 55). Plantea de modo firme ideas acercade qué es enseflary cuales son
sus posibilidades y sus limites. Se presenta como un conjunto de ideas gene-
rales que se expresan como macroteorias sobre el desarrollo y el aprendi-
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LA UTILIDAD DE LAS TEORIAS PARA LA ENSENANZA

;Son utiles las teorias? Ante esta pregunta, que es fundamental para la
didéctica, encontramos en Jerome Bruner (1987)' una respuesta afirmativa.
Este sostiene quelasteoriasdelaensefianzason, sin duda, necesarias, aunque
también observa, con reservas, que esto no significa que las teorias, todas y
siempre, tengan un alto valor. Su utilidad depende, en primer lugar, de la
naturaleza y la calidad de la teoria (Bruner, 1987: 111 y 112).

Las teorias no son utiles cuando estan equivocadas o son incompletas.
Preocupado por este tema, Joseph Schwab (1958: 169-189), en su momento,
ya habia seflalado el dafio producido en la educacidén por la adopcion de
teorias psicoldgicas parciales cuando se les otorgabael valor de teorias tota-
les. Un error causado por la pretension de apartar o ignorar ese caracter de
explicacion sectorial que les era propio y de cubrir todo el campo de la
educacion mediante la aplicacion de una interpretacién que solo habia sido
concebida para explicar una clase de conducta o un aspecto parcial de la
conducta.

Tampoco son utiles las teorias cuando son inadecuadas parael logro del
fin para el que se las quiere emplear. Es importante sefialar que la ade-
cuacioénno se debe limitaralaefectividadde laaplicacionde los principios
delateoriaparalaobtencion de los resultados deseados, sino que son igual-
mente importantes para el aprendizaje los procesos y los resultados, ya que
nunca se insistird demasiado en el principio de que jaméas en educacion «el
fin justifica los medios». Los medios y no s6lo los fines tifien el resultado
alcanzado y definen el alcance y el significado de lo aprendido por el alumno.

Las teorias tampoco son utiles cuando son dificiles de aplicar en la prac-
tica. Las teorias didacticas estan destinadas a describir, explicar y configurar
las practicas de la ensefianza. Son teorias para la accion. Si la dificultad es
muy importante e insuperable, las teorias didacticas pierden su sentido pues
se distancian demasiado de lapréactica, colocandose fuera del horizonte de
la accion docente. Sin embargo, esto tampoco supone que deban presentar
condiciones de «facilidad» de empleo por parte de los docentes. Seguramente
toda teoria implica un desafio para la creatividad en la ensefianza, parala
dedicacion al estudio de los docentes, para su capacidad de transformacion

1. Bruner (1987: 28) caracteriza a la teoria afirmando que «es algo mas que una
descripcion general de lo que ocurre [...]. Incluye, explicita o implicitamente un modelo de
aquello sobre lo cual uno teoriza, un conjunto de proposiciones que, tomadas globalmente,
dan lugar y ocasion a predicciones acerca de las cosas»).
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de las ideas mas generales y abstractas propias de los planteos tedricos en
un programa de practicas cotidianas.

Las teorias, por ultimo, no pueden ser ineficaces en la practica para lo-
grar los fines que se persiguen de acuerdo con las urgencias sociales del
momento. Los criterios de pertinencia social de las teorias son, en ultima
instancia, los que definiran su utilidad paralaensefianzaen el marco de una
claray propositivadefinicion de los fines y objetivos que debe perseguir la
escuela.

Varios riesgos existen en la concrecion de la relacion,teoria-practica.
Estos resultan fundamentalmente del nivel de comprension que el docente
alcanza de la teoria o las teorias en cuestion. «Buenas» y probadas teorias pe-
dagodgicas pueden ser mal comprendidas por quienes se proponen llevarlas
a la practica en situaciones o instituciones determinadas. Es necesario, sin
embargo, no sacar conclusiones apresuradas. Lamalacomprensiony el empo-
brecimiento del significado de la teoria por parte de algunos sujetos de la
ensefianza, esto es, algunos docentes, no permiten inferir que esas teorias
deban ser desechadas. Ante estos peligros de aceptacion o rechazo indebido
de las teorias, la didactica, por el contrario, invita a lograr una mejor com-
prension de las teorias. Para ello, revisa sus principios, relaciona sus concep-
tos principales e identifica sus raices. Efectua, por ende, una cuidadosa y
consciente profundizacion de sus significados, realiza unarevision rigurosa
de la consistencia tedrica de las acciones programadas e implementadas y
haceunaevaluacion tanto de los procesos como de los resultados obtenidos.

LAS  CREENCIAS DE LOS DOCENTES

Las teorias de los docentes han sido estudiadas por diferentes autores
que se han interesado por conocer los contenidos y valores de esas teorias e,
igualmente, por explicar las modalidades epistemologicas de su formacion
y las posibilidades de su transformacidn. Las teorias comprenden concep-
cionesacercadecOmoseensefiay cOomo se aprende, asi como los principios
que sustentan las decisiones acerca de variadas cuestiones tales como la
relacionentre laensefianzay las modalidades delaevaluacidénde los apren-
dizajes que eligen y como se visualizan las posibilidades de aprendizaje de
cada alumno, las funciones que como docentes deben cumpliry las misiones
que la escuela tiene como resultado de su compromiso con la sociedad y
con cada individuo. Estos estudios constituyen un capitulo importante del
area de trabajo sobre el pensamiento del profesor y, asimismo, pertenecen
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zaje y también sobre el destino y el fin de la educacidn y los fines de la
escuela. Tiene una marcada tendencia a hacer generalizaciones y afirma-
ciones categoricas. En razéon de que muchos docentes suelen otorgar un
caracter natural a estas concepciones, a las que no someten ni a revision ni
a critica, tienden a pensar que las creencias que dan lugar a la construccion
de la didactica ordinaria constituyen una descripcion objetiva de la realidad.
Creen que estan dando cuenta de éstatal cual ella es y actiian ensefiando de
acuerdo con esas creencias. Por esta razon, sus concepciones, lejos de ser
meramente descriptivas y explicativas, son en verdad normativas, aunque
sus defensores crean que se limitan a describir y explicar lo que ocurre
cuando se ensefa y se aprende. En estas creencias, con frecuencia, se pre-
supone racionalidad tanto en el educador cuanto en el educando y, particu-
larmente, en larelacion que se entabla entre ambos, por consiguiente, el edu-
cador, si sabe, ensefla bien y, en consecuencia, el alumno aprende. Si el
alumno estudia entonces lo indicado por el docente, aprende. Seglin una u
otra concepciodon, uno y otro docente, los limites de la educabilidad se en-
cuentran en el exterior del alumno, en susituacion, o en el interior del alumno,
en sus aptitudes. Al igual que como caracterizaba Dennett a la psicologia
ordinaria, ladidactica ordinaria tiene la indole de una norma de racionalidad:
describe y explica por qué y, en consecuencia, prevé. De este modo, la
ensefianza se convierte en una actividad calculada, pronosticable en lo po-
sitivo y en lo negativo y siempre justificable por el docente en su decurso y
sus resultados.

En el discurso de la didactica ordinaria se exponen lemas pedagodgicos
que consisten en esquemas practicos de pensamiento y accion. Son una ex-
presion concentrada de la cultura que, como los refranes y los proverbios,
emplean metaforas e implicanjuicios de valor. Estos lemas han sido estu-
diados por los filésofos analiticos que, entre sus estudios sobre el lenguaje
informal, incluyeron el lenguaje en la educacién como un caso particular.
George Kneller, por ejemplo, les asignaun doble caracter, afectivoy practico.
Refiriéndose a los lemas, afirma que «La funcién de éstos es suscitar emo-
ciones mas que transmitir informaciéon» (1969: 221) y, al igual que Israel
Scheffler, sostiene que, si bien cada lema tiene un prop6sito practico, aunque
dos lemas sean contradictorios, sus propositos practicos pueden no serlo.
La razodn de este extrafio efecto es que dado su caracter ambiguo, pueden
ser empleados en diferentes contextos sin perder su capacidad de asumir un
sentido. En algunas épocas se introducen enunciados en forma de decalogos
o expresiones como «todo ensumediday armoniosamente», «de lo simple

alocomplejo», «el proceso de ensefianza-aprendizaje», «el docente investi-
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gador de su propiapractica», «los contenidos socialmente significativos» y
«ensefianza centrada en el alumno», entre otros. También se usan metaforas
que engloban un mundo de significados: «maestrojardinero», «adaptarlos
conocimientos» y «asimilar los conocimientos», «construir los conocimien-
tos»” «apropiacion de los conocimientos», «capital cultural», entre muchos
otros cuya aparicién se sucede en el tiempo sin que pierdan vigencia las
metaforas anteriores. Asi se siguen invocando refranes y proverbios como
«laletra con sangre entra» y «lo que natura non da, Salamancanon presta»,
que encierran cada uno una teoria acerca del aprender y del enseilar, de
como ensefiary cuales son los limites de la educacion. Su caracter metaforico
tiene un alto poder evocador de imagenes que parecen facilitar la interpre-
tacion de la realidad y que, al mismo tiempo, producen una descontextua-
lizacion de las situaciones de ensefilanza y de aprendizaje haciéndolas
atemporales y aespaciales. Lo mismo ocurre con el docente y el alumno que
son convertidos en personajes de una accidén que pretende representar lo
universal. Lanaturaleza de las metaforas cambiasegtn las épocas, primero
bioldgicas, después administrativas, luego econdémicas, su referencia
disciplinaria se asocia al prestigio que se otorga al concepto acufiado. Tam-
biénlaconcisionde los proverbios, resultado de una condensacion de ideas
y tradiciones, y su evidente pertenencia al reservorio de las frases aprendidas
de memoria y fijadas de una vez para siempre les otorgan un caracter
permanente e indiscutible. En todos estos casos encontramos representa-
ciones tedricas construidas sobre la base de un pensamiento analégico que
se orienta a alcanzar un altisimo grado de generalizacion que habilita a las
personas, docentes, alumnos y padres para interpretar las diversas situaciones
pedagogicas de modo similar, siresulta conveniente o, de modo diferente si
esto se considera preferible.

Ladidactica ordinaria cambia segtn las épocas pero sus concepciones
se acumulan arqueoldgicamente. Lo mas antiguo parece quedar sepultado
cuando aflora s6lo lo nuevo o novisimo. Pero lo antiguo no se desvanece
totalmente y vuelve a aparecer en la superficie cuando la voluntad de explicar
los procesos que acaecen en el aula asi lo exige. Queda guardado, de este
modo, en lamemoria para su uso en las situaciones en que resulte conveniente
apelaraesanocion, momentaneamente abandonada hasta que sea oportuno.
Es facil advertir, entonces, la falta de cohesion de las teorias en uso, que, si
bien estan fuertemente arraigadas en el pensamiento y la accidén, no son
necesariamente coherentes. Pueden, simultaneamente, contradecirse y
coexistir. La didactica ordinaria ofrece un abanico de explicaciones entre
las que en cada caso es posible encontrar una repuesta adecuada, que tiene
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el valorreconocido de lo que estd consagrado porlatradicion. Enladidactica
ordinaria hallamos, pues, un esquemanormativo idealizado que no diferencia
lo natural de lo cultural. Tiene la pretension de verdad que presenta el cono-
cimiento del sentido comun. Los principios a los que recurre no se ponen en
duda, no hay voluntad expresa de lograr coherencia entre ellos y, por esta
razon, puede navegar de un extremo al otro cuando resulta ventajoso, con el
proposito de encontrar un principio de razonabilidad que permitajustificar
sean las palabras o las acciones. Fuertemente relacionada con las tradiciones
del pensamiento pedagdgico -mas bien, con algunos pensamientos peda-
gbgicos gestados en lahistoria-ladidacticaordinariano es ciertamente una
creacion de cada docente. Si bien carece de cohesion en cuanto a las con-
cepciones que le dan origen, no se trata de una creacién individual. Las
ideas propias de esta didactica son compartidas por muchos docentes e,
incluso, se observa que son corrientes entre padres y alumnos. Cabe que
nos preguntemos, entonces, si no se trata de una creacion individual, jes el
producto de un proyecto cultural colectivo? Podemos responder que, cier-
tamente, la didactica ordinaria es la expresion de concepciones en las que
las culturas han dejado sucesivamente su impronta. En ella se manifiestan
ideas acercade coOmo se produce la transmision de conocimientos y su apren-
dizaje, del papel de los docentes en esa relacidén y de la visidon optimista o
pesimista de cada época y situacidon social que se expresan claramente en
las ideas circulantes con respecto a la educacion. Entre éstas encontramos
esquemas abstractos que parecen naturales y que guian la acciéon, como por
ejemplo, el supuesto de que «si el alumno lo dice o lo escribe, lo sabe».
Quien acepta esta afirmacion sin discusién omite preguntarse si aquello
que el alumno dice o escribe en clase o en una instancia de evaluacion del
aprendizaje es lo que cree realmente o si solo repite lo que sabe que se
espera que ¢l diga o escriba. El docente tampoco se interroga acerca de qué
es saber. ; Hay saberes mas profundos y otros mas superficiales? Si se afirma
que «lo que el docente ensefia es verdad», ;ésta es toda la verdad?, ;parte de la
verdad?, juna interpretacion? Y si es una interpretacion ;de quién es obra?,
(del docente?, ;del autor de un libro?, ;de la ciencia? O ;es que larealidad
es, simplemente, de esta forma? El lenguaje que usa con frecuencia ladidac-
tica ordinaria es el lenguaje cotidiano. Pero adopta términos de la jerga
cientifica, aunque sin el marco teérico en el que ésta tuvo su origen. Reem-
plaza ese marco por una interpretacion en la que lo nuevo se integra, sin
colision, en la estructura de las creencias preexistentes. De esta manera,
aunque incluye conceptos que poseen precisos significados técnicos, éstos
se deslizan hacia una interpretacion propia que les permite incorporarse al
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discurso corriente. Producto del desconocimiento de la teoria original o de
su mala comprensién, se produce, en consecuencia, un empobrecimiento
delsignificado de esateoriaoriginal. De estamanera se construye una didac-
tica pseudoerudita que parece estar al dia con relacidén al desarrollo de la
didactica erudita y que se presume distanciada, a la vez, de la didactica
ordinaria.

LA DIDACTICA ~ PSEUDOERUDITA

Una caracteristica saliente de la didactica pseudoerudita es que esta

fuertemente afectada por las modas pedagogicas. Una corriente de pensa-
miento es subita e inexplicablemente sustituida porotra. Lo «antiguo» -ideas
y autores que habian sido ensefiados, aplicados en lapracticay defendidos-,
se deja de lado, los libros se olvidan en los anaqueles de las bibliotecas y se
adopta, acriticamente, la palabra de los nuevos expertos, sus conceptos, sus
obras, sus metaforas, sus amigos y, también, sus enemigos, que, con fre-
cuencia, han sido antiguos amigos, defendidos y ensefiados en otros tiempos.
Ladidacticapseudoerudita, adiferenciadeladidacticaordinaria, no presenta
contradicciones internas sino que, en razon de su caracter dogmatico, tiene
una fuerte cohesion de ideas y, si es débil, lo es como producto de los meca-
nismos de construccion del conocimiento que se han empleado en los
protesos de suadopciony asimilacion. Carece deraicesy, aun cuando puede
ser llevada a la practica durante un cierto tiempo, su reemplazo por una
nueva postura didactica constituye su destino cierto. Un reemplazo que tiene
tan escasos fundamentos como su adopcidén previa. Es esta carencia de
fortaleza de sus bases tedricas, lamodalidad rapida de la sustitucion de una
conviccidn por otra, la que determina su distancia respecto de lo que deno-
minamos aca didactica erudita y que se caracteriza por contar con bases
cientificas y filosoficas s6lidas y con una historia que permite explicar la
aparicion de tendencias y corrientes, de principios y conceptos, de estrategias
de construccion del conocimiento y de justificacion y validacion de sus
discursos.

Encontramos expresiones de la didactica pseudoerudita en discursos de
docentes, en programas de ensefianza de la didactica, en discursos y docu-
mentos oficiales y en libros de texto. Es una modalidad de construccion del
conocimiento que ataca las bases mismas de la constitucion de la didactica
como disciplina. Afectada por la necesidad de resolver dificiles cuestiones
practicas, débil tedricamente, y con la urgencia de poner al dia posturas
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ideolégicas, contenidos curriculares y estrategias de ensenanza, sin el tiempo

necesario de decantacion, losriesgos que la faltade vigilanciaconllevacon-

ducen a que mucho de lo bueno de lo «antiguo» se pierday que mucho de lo
«nuevoy resulte ineficaz o inadecuado. La didactica como disciplina parece
carecer de madurez y surumbo, zigzagueante, no permite su consolidacion

tedrica. No se trata, sin embargo, de que la madurez deba provenir de una
aparente solidez producto de lahegemonia momentaneade una teoria di-
dacticasobre las demas. La inmadurez es producto de la superficialidad de
las decisiones tedricas que se adoptan. Lasolidezs6lo podra provenirde la
seriedad de las fuentes sobre las que se erija. Denominamos didactica erudita
ala disciplina que se apoya en fuentes serias y rigurosas.

LA DIDACTICA  ERUDITA

La didactica erudita es una teoria de la accion pedagodgica, una teoria de
la ensefianza. Cuando nos preguntamos qué clase de teoria, encontramos
diversas respuestas en distintos autores. (Es una teoria practica? ;Es una
ciencia? Larespuesta depende del concepto de ciencia que se asumay de la
concepcionque se tenga acerca de las relaciones que se entablan entre teoria
y practica. Cuando nos alejamos de las concepciones positivistas de lacien-
cia, cuando aceptamos que en una ciencia pueden coexistir diferentes teorias,
cuando éstas cuentan con evidencia factica y desarrollan nuestra capacidad
para interpretar e intervenir en los procesos relacionados con laensefianza,
cuando aceptamos que la ciencia no es necesariamente desinteresada, cuando
entendemos que las cuestiones relacionadas con la practica no son ajenas a
la ciencia, este concepto de ciencia puede ser aplicable a la didactica.

Pero no toda disciplina es cientifica ni toda teoria tiene las caracteristicas
que se demandan al conocimiento cientifico. Ciencia y conocimiento cienti-
fico, en sus variadas manifestaciones, requieren ser construidos de manera
rigurosa. El conocimiento es cientifico cuando es un pensamiento fundado,
cuando es integral y no acepta incoherencias. Su caracter cientifico exige
comprobacion de las teorias y la posesion de una base empirica. De acuerdo
con nuestro concepto de ciencia, el conocimiento, el interés y la intervencion
en la practica, asi como la pluralidad tedrica y el caracter normativo pueden
conjugarse sin contravenir principios epistemologicos. Afirmamos, por ende,
que ladidactica es, o al menos puede ser, una ciencia (Camilloni, 1994).

De acuerdo con lacomtinmente empleada clasificacion de las ciencias
en formales y facticas, y ladivision de estas tltimas en naturales y sociales,
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ubicamos a ladidactica en el campo de las ciencias sociales, en atencién a
que tiene como objeto de conocimiento a la ensefianza, que es una accion
social, una clase especifica de accion de intervencion social con un proposito
propio, la orientacion hacia la produccion de aprendizajes significativos.

Para ubicar la didactica en una clasificacion de las ciencias, podriamos
también emplear, adicionalmente, la nueva categoria de ciencia desarrollada
por Herbert Simén (1978) y colocar ladidactica entre las ciencias de lo arti-
ficial o del disefio, ya que presenta también las caracteristicas que corres-
ponden a este tipo de ciencias.

Las teorias de la ensefianza no son teorias fragmentarias, aunque puede
que algunas lo sean, pero el trabajo de construccion de ladidacticaexige su
integracion en una teoria global. Debe pretender conocer la totalidad, al
menos miticamente, y contar con las mejores garantias de rigurosidad.

LA DIDACTICA COMO DISCIPLINA TEORICA

(Cuales el objeto de conocimiento de ladidactica? Respondemos que el
objeto es la enseflanza. La didactica es una teoria de la enseflanza o, mejor,
es un conjunto de teorias de la ensefianza con enfoques diversos; ladidactica
se propone describir la ensefianza, explicarla y establecer normas para la
accion de ensefiar. Su discurso se compone, entonces, no so6lo de teorias que
responden a concepciones diferentes, sino, también, de enunciados de dife-
rente caracter. Cuando describe trata de presentar una realidad objetivada y
conceptualizada que abarca tanto los actos que se observan en los otros
cuanto los procesos mentales y afectivos que se infieren a partir de la com-
prension e interpretacion de lo observado en uno mismo y en los demas.
Cuando explica, ladidacticase ocupade los componentes de laacciony la
situacion de enseflanza, de las relaciones entre los componentes, de la natu-
raleza y los alcances de esas relaciones, asi como de la incidencia de las
variables y los rasgos de los factores que se logra identificary que interactuan
en la situacion didactica. Procura predecir cual ha de ser el resultado del
juego entre esos factores, aunque como veremos, esta tarea encuentra los
limites propios del tipo de relacion estudiada. La ensefianza se revela, en
tanto objeto de conocimiento, con caracteres de impredictibilidad e incerti-
dumbre que no parece que se puedan descartar en los modelos explicativos.
Por otra parte, lateoriay lainvestigacion didactica no se agotan en la des-
cripcion y explicacion de las acciones y las situaciones de ensefianza. El
discursode ladidacticaes, comodeciaJerome Bruner (1996), prescriptivoy
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normativo. La didacticano consiste s6lo en describiry explicar sino que supone
necesariamente un compromiso con la accion practica. Su discurso normativo
estd enderezado a orientar la accion, nos dice quéy como debemos hacer para
que laensefianza sea efectiva, exitosa, lograda, en su intencidén educativa.
Eldiscurso de ladidéactica configura, de esta manera, un texto complejo.
Enélconvivendiversas teorias generales y parciales, descriptivas, explica-
tivas, interpretativas y normativas referidas a los procesos de enseflanzay a
sus relaciones con el aprendizaje.
Como hemos visto al presentar los contrastes entre lo que denominamos
didactica pseudoerudita y didactica erudita, las condiciones en las que se
produce el desarrollo histérico de las ideas didacticas es un criterio funda-
mental para determinar el cardcter de la disciplina. Como en toda ciencia
social, el pluralismo teorico es esencial. Por estarazon, en el estudio de la
didéctica, resulta de gran importancia organizar y estructurar de manera
racional las teorias. Pero cuando procuramos dar cuenta de su constitucion
diacrénicay sincrdonicay ordenar el campo, se nos plantealacuestiéondela
eleccion de una unidad de andlisis que nos permita no s6lo organizar las
teorias de modo de abarcar integralmente la disciplina, sino disponer también
de un esquema conceptual fértil para comprender, prever y contener futuros
desarrollos. Asi, pues, nos preguntamos cual ha de ser, desde un punto de
vista epistemologico, la unidad de analisis que resultaria més adecuada en
este caso. De acuerdo con la tradicion de la epistemologiadel siglo X X,
;deberia ser la teoria de Karl Popper, el paradigma kuhniano, el programa
de investigacion cientifica de Imre Lakatos o la tradicion de investigacion de
Larry Laudan?

En el proceso de elegir entre estas unidades de anélisis, consideramos
que teorias y programas de investigacion cientifica son herramientas utiles
y que pueden presidir nuestra tarea de ordenamiento del trabajo tedrico en
el campo de ladidactica.

La didéctica esta fundada sobre teorias tomadas de diversos campos
cientificos y filosoficos. Cada teoria didactica global adopta una postura en
el dominio de las teorias del conocimiento, de la naturaleza del conocimiento
encadadisciplina, del aprendizaje, del desarrollo, del origeny el desarrollo
de las cualidades personales, de las misiones de la escuela, de los fines y
alcances delaeducacion.

Ladidactica, en tanto tiene como objeto de conocimiento la ensefianza,
y ésta se ocupa del aprendizaje de conocimientos, se relaciona con todas las
posibles fuentes de conocimiento y, en especial, con todas las disciplinas.
Entérminos generales, suobjeto de conocimientoeslaensefianza. Sudesa-
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rrollo como disciplinarequiere validar el objeto enlostérminosenlos cuales
su enfoque tedrico define el objeto y que depende del modo en que se
construye el conocimiento didéactico, las herramientas conceptuales con las
que opera, los problemas que aborda y procura resolver, las formas de enun-
ciacion de los discursos tedricos que la constituyen, y, dado el caracter propio
de la disciplina, las relaciones que establece entre la teoria y la préactica.
Es util, para efectuar un anélisis de las caracteristicas de la disciplina,
emplear los criterios que usa Michel Foucault y tratar de definir el conjunto
de enunciados que la constituyen, los conceptos propios que emplea, los
temas, el estilo de enunciaciony las formaciones discursivas de sudiscurso.
;Se caracteriza la didactica por estudiar a un objeto? El analisis de Michel

Foucault en La arqueologia del saber, en el que procura encontrar principios
que permitan interpretar la historia de una disciplina, nos puede auxiliar en
labusqueda de una respuesta. El objeto del que se ocupa una disciplina no
permanece inalterado através del tiempo. Sufre cambios significativos. Sus
transformaciones son tan importantes que nos sefialan que con mayor peso
que la de la singularidad y permanencia del o los objetos que estudia, la
disciplina se ocupa de los espacios en los que los diversos objetos (o cons-
trucciones de los objetos), «se perfilan y continuamente se transforman»
(1970: 53 y 55). Por lo tanto, se trata de «describir ladispersion de los obje-
tos, los intersticios que los separan, medir las distancias que reinan entre
ellos».

De este modo, podemos pensar que estudiar las transformaciones del
objeto de conocimiento de ladidactica, esto es, de laensefianza, es estudiar
las diversas teorias didacticas al tiempo que identificar lo que constituye la
identidad profunda de la disciplina.

(Como se ha construido la didactica? Si bien nuestra disciplina tiene
como objeto de conocimiento la ensefianza, ésta ha sido definida y redefinida
en cada una de las teorias, corrientes o enfoques que se han sucedido o que
conviven en la historia de ladisciplina. ; Es un mismo objeto o son objetos
diferentes? Los espacios histdricos sociales y culturales le otorgaron signi-
ficados tan diferentes que s6lo adoptando una perspectivahistoricaes posible
comprender sudeveniryrestituiraladidacticael caracterdeunadisciplina
unica.

Foucault también se pregunta si es posible afirmar que la unicidad de
una disciplina deviene del caracter de sus enunciados, de un determinado
estilo constante de laenunciacion. Y cuando éste no existe, como en el caso
de los objetos de una disciplina, afirma igualmente que «habria que carac-
terizar la coexistencia de esos enunciados dispersos y heterogéneos».
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Enel casodeladidactica, a partir del analisis de los textos que contienen
lo que podriamos denominar «el discurso didactico», surge una variedad de
estilos de enunciados. Encontramos descripciones, apelaciones a la auto-
ridad religiosa, filos6fica o psicoldgica, explicaciones, ejemplos, referencias
a resultados de trabajos experimentales, consejos, reglas y preceptos espe-
cificos e, igualmente, normas generales. No aparece un estilo inico de enun-
ciados, pero en el heterogéneo conjunto de formas de expresioén y de

justificacion, los enunciados preceptivos y normativos siempre estan pre-
sentes.

Como una tercera hipotesis, Foucault se pregunta si no podrian esta-
blecerse grupos de enunciados que determinan los sistemas de conceptos
permanentes y coherentes que estan enjuego. En la didactica, a pesar de la
diversidad de interpretaciones y de variados usos de las palabras, algunos
conceptos se emplean con un sentido arquitecténico de interdependencia
mutua, lo cual ha ido configurando estructuras que, sin ser ni idénticas ni de
sentido univoco, convocan problemas tedricos que presentan cierta consis-
tencia. Las relaciones entre el desarrollo, el aprendizaje y laensefianza, por
ejemplo, se plantean como problemas que tienen un elevado grado de perma-
nencia. La necesidad de definir cuestiones referidas a los contenidos y los
métodos de ensefianza, resueltas de diferente manera, plantea, sin embargo,
a nuestro juicio, esquemas conceptuales con rasgos claros de afinidad. El
mensaje didactico, dirigido a quienes tienen a su cargo laensefianza, tiene
una referencia a la practica que también constituye un rasgo comun de la
problematica abordada por la disciplina.

Estas cuestiones se asocian a la cuarta hipdtesis de Foucault, que se
refiere a la posible existencia de temas que son persistentes, de tal modo que
unadisciplina se configura en tomo a tematicas que se ligan y que mantienen
la unidad disciplinar al modo de un organismo con componentes interrela-
cionados. Sin embargo, debemos reconocer, también, que temas iguales
reciben diferentes tratamientos, y al igual que en la consideracidn de los ob-
jetos, de los conceptos y de las formas de enunciacion, lo caracteristico son
las rupturas y no sé6lo la continuidad, el pensamiento controversial y no sélo
la concentracion, el movimiento no acabado, las interrupciones, lo que
Foucaultdenomina «los sistemas de dispersion».

Con frecuencia, la didactica ha sido considerada una «teoria practica»,
sin estatus cientifico, sobre la base del argumento de su fuerte compromiso
con la practica, interesado en la consecucidn intencional de determinados
valores en laeducacion. Subyacen a esta postura de negacion del caracter
cientifico de ladidactica, dos fundamentos diferentes. Porun lado, una con-
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cepcionpositivistade laciencia que postula que quedan excluidoslos valores
en la ciencia. Y, por el otro, la idea de que la ensefianza es arte y no puede
sujetarse a normas o reglas de procedimiento.

Sinos posicionamos en otraconcepcion de la ciencia, y atendiendo a los
aportes que otras ciencias hacen aladidacticay al conocimiento que ladisci-
plina ha ido desarrollando a lo largo de su historia, el programa de construc-
cién de una didactica como ciencia social es una perspectiva abierta que ya
va atravesando etapas que muestran el crecimiento de un corpus con tenden-
ciaalaconsolidaciény al enriquecimiento progresivo. Desde esta postura,
en consecuencia, es posible sostener que hay una relacion circular entre
saber y actuar, entre conocimiento e interés, entre teoriay practica, entre cono-
cimientoy decisién. Como afirma Jiirgen Habermas, «laracionalidad esun
medio paralarealizacionde valores» (1966: 96). Es verdad que con é1, pode-
mos diferenciar diversas clases y grados de racionalidad. Pero en el caso
particular de la didactica, y en relacion con los valores, no puede hablarse
de «valores independientes» ni de «automatizacion de las decisiones». Dado
el caracter ala vez practico e interesado en valores adscriptos a la libertad
de los sujetos intervinientes, la incertidumbre y la creatividad esenciales del
acto de la ensefianza, es necesaria para el profesor la sabiduria del hombre
practico de Aristoteles, con una modalidad que pone en juego los ins-
trumentos de laracionalidad limitada, en los términos de Herbert Simén y
Pierre Bourdieu (1986).

Estos autores afirman que en los procesos de planificacion, seria prac-
ticamente imposible procurar analizar cada curso de accidén posible en
funcion de sus efectos positivos o negativos. Ese tipo de tarea, que consideran
de hecho imposible, pretenderiaalcanzarunaracionalidad absoluta. Pero la
practica tiene exigencias de accion en tiempos acotados y, en ella, laurgencia
enlaadopcion de decisiones impediria ese estudio exhaustivo. La propuesta
de Simon y de Bourdieu es que se adopte un decision basada sobre una
racionalidad limitada, consistente no en buscar la mejor de las acciones, sino
en analizar opciones hasta que se encuentre una en la que los efectos sean
aceptablemente positivos y coherentes con los logros buscados, detener el
analisis, decidir y actuar.

La didactica ha sido postulada por diversos autores como una teoria
preceptivay normativa. «Precepto» y «norma son dos términos conside-
rados, en algunos casos, como sinénimos y, en otros, como diferentes por su
alcance. Ambos aluden al caracter ordenado y mandatorio de las propo-
siciones que componen el discurso. Asi, «norma» es unaregla que se debe
seguir o a la que se deben ajustar las conductas, tareas o actividades y
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«precepto» es cada una de las instrucciones o reglas que se dan o establecen
para el conocimiento o manejo de un arte o facultad. Sus significados son
ciertamente semejantes, pero cuando se encuentran diferencias en el uso o
en los diccionarios, ellas se refieren al cardcter més general de lanormay al
alcance mas analitico y especifico del precepto. Ambos términos pueden
recibir, sin embargo, definiciones programaticas, en el sentido que asigna
Israel Scheffler a este tipo de definicion. Las definiciones programaticas,
segun Scheffler, poseen un propodsito moral. Proponen que el objeto de la
definicion sea de una manera determinada; por lo tanto, debe ser juzgado
por el valor de los programas que representa (1960: 15).

Con el propédsito de distinguir entre dos modalidades teoricas de la
didactica que en el curso del siglo XX se enfrentaron y dejaron improntas
importantes en los sistemas educativos, adoptaré las denominaciones de
«didactica preceptiva» y «didactica normativa». La primera, esta constituida,
en su faz préactica, por enunciados del tipo: «Si se propone alcanzar x objetivo,
realicey acciones de ensefianza, siga estas reglas». Es unadidécticano com-
prometida con valores determinados, con aprendizajes de caracter definido,
con un proyecto social educativo de alcance especial. Se trata de ser eficaz en
el logro de los objetivos, cualesquiera que ellos sean. Las cuestiones rela-
cionadas con los valores son propias de la filosofia de la educacién, no
pertenecen al campo de la didactica.’

La didéactica normativa, en cambio, en los aspectos relacionados con la
préctica, esta constituida por enunciados del tipo «La ensefianza debe perse-
guir ciertos objetivos, la ensefianza debe promover cierto tipo de aprendi-
zajes, por ejemplo, aprendizajes significativos, la ensefianza debe ser in-
clusiva de los variados tipos de alumnos». Es una didactica comprometida
con un proyecto social de politica educativa y se propone solucionar los
problemas que éste plantea encontrando las mejores soluciones para facilitar
labuena ensefianza.

La didéactica como disciplina es una fuente de conocimientos destinada
a apoyar la tarea del profesor, a ayudarlo a tomar decisiones en su accién
con grupos especificos de alumnos que deben realizar aprendizajes especiales
en contextos particulares y en momentos determinados. La didactica no
puede resolver cada uno de estos casos, pero puede brindar apoyo desde la

2. Asi Robert Mager (1980: VIII) se adelanta a afirmar que no se ocupara de cuéles han
de ser los objetivos, porque ésa es cuestion de la filosofia de la educacion. El tema de su
libro se reduce a la técnica de formulacidn de los objetivos.
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formulacidén de un discurso destinado a docentes concretos, ni universales
niempiricos o individuales, con enunciados de un cierto grado de generalidad
que los docentes individuales, ante la necesidad de resolver cotidianamente
los problemas de la ensefianza, deben interpretar. Llamamos «docentes
concretos» a los sujetos de los que se ocupa la didactica. No son sujetos
abstractos o universales. Tampoco los docentes considerados individual-
mente. Son los docentes situados en contextos historico-sociales que
determinan las condiciones de su practica. El discurso de la didactica es
tedrico pero se refiere a la practica. En este sentido, «Frente a un discurso
prefiado de reglas, como es el discurso didactico, el intérprete, sujeto y desti-
natario a la vez, debe penetrar a través de los contenidos manifiestos, para
reconstruir su significado tedrico-practico, en términos que le permitan ilu-
minar la situacidon particular y la interpretacion que de ella se hace»
(Camilloni, 1988).

La didactica es una disciplina estrechamente relacionada con los pro-
yectos sociales y educativos. Tiene un caracter significativamente politico,
comprometido con la formacién de un modelo de hombre y la constituciéon
de un tipo de sociedad. Asi, por ejemplo, Roberto Maragliano (1986) sefiala
que en el proyecto de la construccion de la didactica, el modo en que se
concibe al sujeto de laeducacion y la funcidn social de la escuela son deter-
minantes centrales de laconstruccion tedricade ladidactica. Tres diferentes
concepciones de la escuela tienen el poder de definir el enfoque pedagogico
didactico. Las denomina «escuela clasica», «escuela de masas» y «escuela
de ¢lite». En la primera, la ensefianza consiste en la transmision indife-
renciada y colectiva de contenidos, se dirige a un iinico modelo implicito
de alumno y el aprendizaje se concibe como un proceso individual. En la
escuela de masas no hay preseleccion, no hay estereotipo de alumno, pero la in-
diferenciacion de la enseflanza convierte a la escuela en parte de un sistema
de diferenciacion social, sobre todo en franjas etarias que corresponden a
las etapas de educacion obligatoria. En la escuela de élite, en cambio, hay
seleccion previa, y la enseflanza es uniforme para los distintos tipos de
alumno. Esa escuela es manifiestamente funcional a la diferenciacion y
estratificacion social.

Laescuelaclasica, como la denomina Maragliano, corresponde a la fun-
cion de socializacion de Kieran Egan (1997), esto es, a la escuela de trans-
mision de la cultura general. La escuela de élite es la escuela que segun
Egan responde al ideal platéonico de transmisioén y esta destinada s6lo a los
que estan dotados de capacidad para aprehender la verdad. La escuela de
masas, por su parte, genera desigualdad social de manera semejante a la que
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denuncia Pierre Bourdieu en sus analisis criticos acerca de las funciones
que cumple la escuela en la sociedad. A esas clases de escuela segin su pro-
posito general, Egan agrega en su clasificacion la de una escuela para el
desarrollo personal, diferente para cada alumno, que corresponderia, en la
tradicion, a la propuesta de Rousseau.

A distintas concepciones del alumno y de la escuela les corresponden
diferentes enfoques de la didéactica. Esta diversidad de enfoques tiene su
origen en la incoherencia de los propo6sitos de laeducacion que, como dice
Egan, son la verdadera causa de la crisis actual de la educacion: formacion
general para todos, transmisioén de la verdad para los talentosos, desarrollo
personal de cada individuo, ;qué fines persigue la escuela?

(Cudlocuales son los fines que ladidactica debe postular? Ladidactica
debe proponerse no s6lo resolver esa incoherencia sino construir una pro-
puesta que sea consistente con el tipo de sujetos de la ensefianza (los do-
centes), la concepcion de sujetos del aprendizaje (los alumnos) y el modelo
de institucion (las escuelas) que surgen de una postulacién de propdsitos de
la educacion escolar que responda a la necesidad de educar en los mejores
niveles a un nimero creciente de alumnos diversos, que cada vez seran mas
en cantidad y mas heterogéneos.

En sintesis: la didactica es una ciencia social pero no es una ciencia auto-
noma. No es desinteresada, porque esta comprometida con proyectos sociales
y con la instalacion y el desarrollo de los valores de la humanidad en cada
uno de los alumnos. Siendo la ensefianza una accidon social de intervencion,
estéd fuertemente comprometida con la practica social. Es el resultado del
esfuerzo por resolver problemas concretos que se presentan en la practica
social de la educacion. Es producto de esfuerzos analiticos de teorizacion
de las acciones y situaciones de ensefianzay sus relaciones con el aprendizaje
de los alumnos y los docentes. Se sustenta sobre investigacion empirica.
No es auténoma, porque se relaciona con otras disciplinas con las que com-
parte, necesariamente, teorias. Presenta teorias en comun con otras ciencias
sociales pero también adopta teorias en comun con las ciencias naturales.
Esdescriptivayexplicativa. Eshermenéutica. Esnormativa. Es verificable.
Es factible. Es cientifica y es politica. Tiene caracter proyectual.

Es ésta nuestra propuesta, una didactica que asume el compromiso de
que los aprendizajes que tedricos y profesores se propongan orientar desde
la ensefianza sean aprendizajes significativos, profundos y auténticos, con
capacidad para resolver problemas de la vida real y que constituyen la base
para la prosecucion del aprendizaje durante toda la vida. Pensamos, entonces,
en un profesor que encare de la misma manera, significativa, profunda y
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auténtica, no sélo la ensefianza de su disciplina a sus alumnos, sino también
su propio desarrollo profesional.
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