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RESUMEN

Con este articulo se pretende reflexionar sobre la didactica como un campo tedrico-practico
de actualidad y relevancia para la transformacién de las prdcticas de ensenanza, las cuales
tienen a los docentes como responsables sociales e institucionales de darles concrecidn.
De esta manera, se analiza, con categorias conceptuales y relacionales de caracter critico y
contextualizado, a la didactica, las practicas de ensefianza y los docentes. Luego, con estos
insumos, se indaga en torno a la dimensidn propositiva de esta disciplina de tan larga data
y profuso desarrollo en la Argentina. En una segunda parte, se articulan las aristas antes
desplegadas en una plasmacion concreta que se traduce en una propuesta de ensefianza en
la catedra de Didactica en el marco de la formacién de profesores y licenciados en Ciencias
de la Educacion, en la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién (FaHCE), de la
Universidad Nacional de La Plata (UNLP), Argentina.
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ABSTRACT

The aim of this article is to reflect on didactics as a current and relevant theoretical-practical
field for the transformation of teaching practices, which have teachers as social and institutional
responsible for giving them concreteness. In this way, didactics, teaching practices and teachers
are analysed with conceptual and relational categories of a critical and contextualized nature.
Then, with these inputs, the propositional dimension of this discipline, with such a long history
and profuse development in Argentina, is investigated. In the second part, the edges previously
unfolded are articulated in a concrete embodiment that translates into a teaching proposal in
the didactics chair within the framework of training in the Bachelor’s and Teaching Degree
in Educational Sciences, at the Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion (FaHCE), of
the Universidad Nacional de La Plata (UNLP), Argentina.
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RESUMO

Este artigo discute a didatica como campo tedrico-pratico atual e relevante para a transformacao
das praticas docentes, sendo os professores responsaveis sociais e institucionais por dar-lhes a
concretude. Assim, analisa por meio de categorias conceituais e relacionais de carater critico e
contextualizado a diddtica, as praticas pedagdgicas e a docéncia. Em seguida, com esses aportes,
discute a dimensao propositiva dessa disciplina de tdo longo alcance e desenvolvimento na Argentina.
Na segunda parte, sdo articuladas as arestas anteriormente expostas por meio de uma proposta
concreta de ensino na disciplina de didatica, no ambito da formacdo de Licenciatura e Bacharelado
em Ciéncias da Educacdo, na Faculdade de Humanidades e Ciéncias da Educacdo, da Universidade
Nacional de La Plata, Argentina.

Palavras-chave: Conhecimento Didatico. Ensino. Dimensado Proposital.

INTRODUCCION

Con este articulo se pretende reflexionar sobre la didactica como un campo tedrico-practico
de actualidad y relevancia para la transformacién de las practicas de ensefianza, las cuales tienen a
los docentes como responsables sociales e institucionales de darles concrecidn. Se trata entonces de
realizar una reflexién de segundo orden o una reflexidn epistemoldgica sobre y desde la diddctica,
temadtica que, por un lado, tiene un incipiente desarrollo en el campo de investigaciones sobre la
educacion en la Argentina (Picco, Marchese y Hoz, 2020). Por otro lado, evidencia importancia
en tanto permite comprender la raiz de los problemas de la ensefianza, con un sentido histdrico,
politico y social, que dé cuenta de las condiciones, las posibilidades y los limites de produccion del
conocimiento didactico, aportando ademds fundamentos para una articulacién organica y sélida de
los conocimientos de la diddactica, la pedagogia y las ciencias de la educacidn para la transformacion
de la ensefianza (Garrido Pimenta, 2013).

Para alcanzar los propdsitos de este escrito, la didactica, las practicas de ensefianza y los
docentes se convierten en los tres pilares centrales a los que se analizan con categorias conceptuales
de caracter critico y contextualizado para potenciar, en ultima instancia, una reconceptualizacién o
revisita a esta disciplina.

La didactica es entendida como un campo disciplinar tedrico-practico conformado por
teorias diversas que se ocupan de estudiar la ensefianza. Se acuerda con ubicar su surgimiento en
el siglo XVIl y tiene una profusa tradicidn en la Argentina caracterizada por la produccién de un
corpus propio de conocimientos, asi como por la integracién de saberes de otras disciplinas que
le permiten alcanzar sus finalidades. La didactica busca comprender las practicas de ensefianza
y construir orientaciones ancladas en concepciones filosdficas, politicas y pedagdgicas que
persiguen su concrecidn en ellas, y que para alcanzar tal pretension demandan de la revisidn
critica, singular y creativa que los docentes puedan hacer de tales orientaciones en las propias
practicas de ensefanza que protagonizan con los estudiantes.

Se trata asimismo de un campo en movimiento. Algunos sujetos adscriben a él explicitamente y
otros se pueden incluir en funcidn de los criterios que se construyan para su delimitacidn. En algunos
paises la produccidn didactica es amplia y variada; en otros, es exigua en tanto otras disciplinas se
ocupan de las dimensiones de la practica educativa que la didactica reclama para si. A estas vicisitudes
de la construccién disciplinar se le suman los cuestionamientos de otras disciplinas cientificas que
ponen en duda su identidad, como, por ejemplo, algunas lineas de las didacticas especificas por
contenidos o del curriculum.
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No obstante, la diddctica es una disciplina necesaria y de actualidad (Camilloni, 2007a)
que aporta categorias conceptuales e instrumentales para la transformacién de la ensefianza
selectiva, excluyente (Garrido Pimenta, 2013) y, por tanto, injusta, teniendo por delante el
desafio de construirse permanentemente desde una perspectiva critica, social y decolonial.

Por otra parte, las practicas de ensefianza requieren ser analizadas en contexto, en tanto
las personas actuantes y los saberes que circulan tienen sustento en procesos sociales mas
amplios y se introducen en la légica particular de desenvolvimiento de los procesos educativos.
La complejidad de la practica docente demanda ser considerada interdisciplinarmente en
la investigacion y en la intervencion profesional; a su vez, se encuentran distintas lineas de
investigacion pedagdégica que latoman como objeto de estudio y persiguen — en ultima instancia
— la transformacién de la educacion desde distintos posicionamientos.

Luego de revisar algunas de estas dimensiones epistemoldgicas que aproximan el analisis a
la complejidad del campo de la diddctica y sus preocupaciones actuales, se avanza en compartir
una propuesta de ensefianza concreta, resultado de un ejercicio reflexivo sistemdtico en el que
entran en didlogo los anteriores supuestos tedricos con la practica profesional docente en una
catedra universitaria.

DIDACTICA, DOCENTES Y PRACTICAS DE ENSENANZA

Cuando los docentes se posicionan frente a las propias practicas de ensefanza, no
solo como actuantes protagonistas y responsables sociales e institucionales de llevarlas a
cabo, sino ademds como sujetos con capacidad de decisidn, reflexidon y accién, se construyen
intersticios o espacios de autonomia relativa o de realizacién (Salinas Fernandez, 1997).
Quienes ensefian, se enfrentan con condicionantes de variado tipo: institucionales,
curriculares, laborales, disciplinares, culturales, sociales, politicos, econédmicos, etc. Aun
asi, se imaginan e implementan alternativas de accién que dan concrecidn a las practicas de
ensefianza cotidianas.

En esta oportunidad, es de interés destacar ese didlogo indispensable y enriquecedor
entre los docentes, las practicas de ensefianza en contexto y la diddctica como campo tedrico-
practico que se ocupa de estudiarlas. En Ultima instancia, se pretende habilitar algunas categorias
conceptuales actuales de caracter critico y contextualizado que potencien reconceptualizar o
revisitar esta disciplina de tan larga data y profuso desarrollo en la Argentina.

En primer lugar, se torna necesario volver criticamente a la categoria de “ensefianza”.
La misma forma parte del lenguaje cotidiano de cualquier persona vinculada de alguna manera
con la educacién y la escuela en nuestras sociedades contemporaneas. No obstante, es
importante clarificar el sentido que se le asigna en este escrito para fortalecer los significados
deseados y despejar algunos otros que pudieran desviar las interpretaciones.

Ensefiar El grupo de sindnimos que utilizamos en espafiol para ‘educar’,
a saber ‘ensefiar’, ‘instruir’, ‘formar’, originarios todos del latin, guardan
una idea andloga: la de brindarle algo a alguien que no lo posee, es decir, la
accion de un polo activo de la relacidn que viene a suplir una carencia del
otro polo, generalmente pensado como pasivo. ‘Ensefiar’ viene de insignare,
literalmente ‘colocar un signo’, ‘colocar un ejemplo’. La base de este término es
la raiz indoeuropea *sekw, cuyo significado es ‘seguir’, de modo que signum,
el formante principal de insignare, remite al sentido de ‘sefial’, ‘signo’, ‘marca’
gue es preciso seguir para alcanzar algo. El ‘signo’ es entonces, ‘lo que se sigue’
y ‘ensefiar’ es colocar sefiales para que otros puedan orientarse. (Castello y
Marsico, 2005, p. 35, el énfasis es del original)
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De esta definicién que ofrece el diccionario etimolégico, se opta por aferrarse a estos ultimos
significados en tanto se acercan a la accion y a la responsabilidad de quien ensefia por generar
condiciones — didacticas — para que quien aprende alcance las intencionalidades formativas.
Feldman dice que “enseiar es permitir que dos personas sepan lo que al principio sabia una sola”
(2010, p. 16). Asi, se rechazan aquellas acepciones de ensefianza que la ligan a una practica activa
e impositiva por parte del docente y pasiva por parte del estudiante, como las primeras acepciones
de la cita precedente.

Esta definicién de ensefanza que se constituye como bdsica o genérica (Basabe y Cols, 2007),
representa el punto de partida en tanto identificacién del objeto de estudio de la diddactica. Es la
definicion que se ha asociado con la metdfora del “tridngulo pedagdgico” (Galazzi, 2015), la cual,
a pesar de las criticas recibidas (algunas de ellas asociadas a su esquematismo y reforzamiento del
modelo explicador), tiene la ventaja de permitir identificar los rasgos bdsicos comprometidos en
la enseflanza (Camilloni, 2013). Una vez que se ha configurado el objeto de estudio, los analisis
subsiguientes, para ganar en profundidad, deberdn dejar a un lado esta metafora para continuar
su camino. En este sentido, desde una perspectiva de mayor espesura pedagdgica y didactica, se
sostiene que “la ensefianza es una practica social-cultural determinante en la vida de los pueblos”
(Zemelman y Quintar en Rivas Diaz, 2005, p. 124).

En otros términos, se sostiene la primera concepcidén genérica de ensefianza, en tanto la
generacion de condiciones didacticas para que otros sujetos puedan orientarse hacia el alcance de
intencionalidades formativas, aunque en una comprension atenta a la proyeccién y al impacto social
y politico de las practicas singulares. La ensefianza desempefia un lugar central en los procesos de
liberacién y emancipacién de los pueblos por medio de la educacidn.

La ensefianza aparece, asi, como el arte de inspirar otros caminos en los otros, sujetos
individuales y colectivos. Paralelamente, emerge la incertidumbre de no saber qué puede hacer
la otra persona a partir de lo que circula en la ensefianza y de las condiciones que los docentes
generan para habilitar su experiencia, su inspiracidon y su propio recorrido. Los docentes suelen
sentirse omnipotentes, no obstante, deben soportar que “el otro sea artifice de su propio destino,
que disponga de aquello que recibid y que en ese proceso abandone al maestro, lo supere o haga
algo con lo cual este ni siquiera estaria de acuerdo” (Alliaud, 2017, p. 43).

Como generacion adulta tenemos

la responsabilidad moral que implica hacernos cargo de los nuevos, para
“incluirlos” en nuestro mundo, pero a la vez, potenciarlos en el desarrollo del
pensamiento creativo, laimaginacidn y la utopia que los impulse a la renovacion.
Asi, los nuevos aprenden en forma integrada a ser, hacer y pensar. (Pruzzo,
2014, p. 40)

La ensefianza asi entendida se presenta como una practica social y politica compleja
que demanda, en paralelo y para el campo de la diddctica, una perspectiva de estudio e
intervencion acorde. Construir una perspectiva multirreferencial (Ardoino, 2005) es necesario,
aunque no suficiente, es decir, se necesita contar con dpticas de lectura plurales, que permitan
“echar luz” sobre las diversas dimensiones de los problemas educativos, aunque esto no es
suficiente “ya que la enseflanza es una practica eminentemente ética y politica, condicionada
sociohistéricamente, y requiere, por tanto, un posicionamiento explicito para la concrecién de
un proyecto sociopolitico en el que primen los valores de justicia social” (Picco y Cordero, 2021,
p. 12).

Ademas de lo mencionado, se adiciona otro rasgo que refiere a la mutua implicacién entre
objeto y sujeto de conocimiento.
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La educacion (objeto de conocimiento) constituye y es constituida por el hombre
(sujeto del conocimiento). Es un objeto que se modifica parcialmente cuando se
intenta conocer, asi como, en la medida en que es conocido, produce alteraciones
en aquel que lo conoce. Al investigar, el hombre transforma la educacién y es
transformado por ella. La educacién es dinamica, es una practica social histérica
qgue se transforma por la accidon de los hombres en relacidn. (Garrido Pimenta,
2013, p. 121)

Las conceptualizaciones precedentes sobre la enseflanza como prdactica social compleja,
explicitan lo delicado del lugar de los docentes, quienes ensefian, en términos de la responsabilidad
moral hacia el presente y con las nuevas generaciones, en relacién con la liberacidn de los pueblos
latinoamericanos, y con respecto a ser hacedores de una practica que se va construyendo a medida
gue se vive y se interviene.

Frente a este desafio, se vuelve indispensable reparar, también, en una conceptualizacidon
compleja de los sujetos que intervienen en los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Estos deben
entenderse como protagonistas activos de los procesos sociales y politicos a los que desean y se
comprometen a transformar. Asi, puede ser significativo “colocar al sujeto en el centro del debate:
de ahi la importancia de hablar de una epistemologia del presente potencial, en la que el futuro est3
en el presente” (Zemelman y Quintar en Rivas Diaz, 2005, p.122). Esta perspectiva epistemoldgica
habilita la esperanza y la capacidad de pensar un futuro posible desde las acciones constructivas
cotidianas porque los sujetos son “creadores de alternativas inéditas viables para cambiar lo que
creemos que deberiamos cambiar” (Quintar en Salcedo, 2009, p. 130).

Buscamos pensar a Didatica, a partir de quem aprende, superar a concepcao de
gue saber ensinar é dominar um rol de procedimentos técnicos e metodoldgicos
concebidos a priori; inverter a ldgica transmissiva dominante e acreditar que é
possivel construir conhecimento com o sujeito aprendente. Assim, o trabalho
didatico respeitou e considerou a forma de pensar e de ler o mundo dos sujeitos
envolvidos (Ferreira Pontes y Garrido Pimenta, 2021, p. 2)

Pensar la ensefianza como una practica ética, social y politica, con las caracteristicas
e intencionalidades formativas que le imprimen los autores anteriores, lleva a revisitar
criticamente la didactica y la ensefanza en tanto disciplina y objeto en los que han echado
raices concepciones tecnicistas que tras la cara visible de la eficiencia intentaron ocultar el
sentido humano y politico del encuentro didactico. Pareciera, en este sentido, que nunca esta
de mas explicitar el lugar protagdnico que tiene el docente en las practicas de ensefianza, como
sujeto hacedor de las mismas, institucional y socialmente responsable de llevarlas a cabo. En la
actualidad, por ejemplo, algunos discursos con excesiva confianza en las nuevas tecnologias
osan sembrar dudas con respecto al lugar intercambiable del maestro por las maquinas
o la inteligencia artificial. Por estos motivos, la reflexion en torno al lugar irremplazable del
educador tiene que enfrentarse a un cuestionamiento lejano con reminiscencias vigentes y a
otros actuales con perspectivas hacia el futuro.

Al mismo tiempo, como ya decia hace mds de 30 afios Barco: “entre las urgencias de lo cotidiano
y las légicas demoras de la construccién tedrica, esta ese actor social que es el docente” (1989,
p. 19). La educacidn y, especificamente, la enseflanza entendida como praxis (Pruzzo, 2014) pone
en el centro de las discusiones la inseparable vinculacion entre la teoria y la practica atravesando
una accion moralmente informada y politicamente comprometida. La ensefianza como praxis tiene
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derivaciones hacia las practicas, los sujetos y la produccion de conocimientos y saberes:! quienes
ensefian producen saberes especificos a propdsito de la transmisidn (Terigi, 2006), las teorias
didacticas cobran sentido en la interpretacidn e intervencidn en las practicas y, a su vez, “ninguna
teoria permitira pasar al caso individual sin una mediacion, fruto de la reflexion critica y de la decisién
creativa. Este es el aporte, su alcance y su limite, que la teoria didactica puede hacer a la practica
pedagdgica” (Camilloni, 2007b, p. 69).

De esta manera, se le asigna a la didactica un lugar importante vinculado a la sistematizacién
de saberes y formas de hacer en las practicas de ensefianza. Seguramente este ejercicio de
sistematizacién y de produccion de conocimientos en las practicas de ensefianza no es exclusivo
de la diddctica, aunque si esta adquiere parte de su sentido como campo disciplinar en él. Los saberes
didacticos son consustanciales a las practicas de ensefianza y permanecen la mayoria de las veces de
forma tacita y se transmiten de maneras complejas.?

Garrido Pimenta afirma que “las nuevas concepciones de la didactica estdn emergiendo de la
investigacién sobre la ensefianza como practica social viva, en los contextos sociales e institucionales
en donde ocurren” (2013, p. 118). Ademads, y en relacidn con los desarrollos precedentes, se acuerda
con la autora cuando destaca este ejercicio de sistematizacion y de explicacion de las practicas de
ensefianza para la revitalizacién de la didactica, asi como la necesidad de establecer “nexos teéricos
mas amplios” (2013, p. 118) con el conjunto de las ciencias de la educacion, integrando saberes que
se producen en y sobre la ensefianza.

Estas afirmaciones refuerzan aquéllas relativas a que la didactica es una “teoria de alcance
intermedio” (Picco, 2014b). De la misma manera que, desde perspectivas epistemoldgicas, identifican
estas teorizaciones en las ciencias sociales (Prego, 1992; Kreimer, 2005), otros autores del campo
pedagdgico como Stenhouse (1991) y Gimeno Sacristan (1998) dan cuenta de este rasgo en la
pedagogiay el curriculum respectivamente. Se trata asi de teorias buscan construir sistematizaciones
importantes para favorecer la comprension de los procesos, es necesario que sean coherentes, estén
l6gicamente construidas y sélidamente fundamentadas. Aunque, ademds, necesitan dar cuenta de
las condiciones pedagdgico-didacticas, éticas, sociales, politicas e institucionales que atraviesan a la
ensefianza para poder impactar en ella, servir a los practicos y dialogar con su saber hacer.

Una arista a explorar del saber didactico asi entendido, permite problematizar este vinculo
didactica-docente a partir de la resolucién cotidiana de la ensefianza. Se puede afirmar, con
Meirieu (2001) y Falconi (2012), que (como sucede en la totalidad de las practicas cotidianas como
sujetos mundanos) no es posible resolver un problema o intervenir en una situacién a partir de
la (re)invencién original e individual de saberes y herramientas. Las decisiones que se toman,
los caminos que se eligen, las alternativas que se exploran para ensefiar, se desarrollan sobre un
fondo de saber. Estos fondos de saber sobre el hacer, muchas veces, permanecen implicitos en las
practicas, articulados a ellas, otras veces han sido explicitados, pero, no siempre, comparten los
mismos circuitos de produccion (espacios y grupos de investigacién y documentacién narrativa) y
circulacion (eventos académicos y cientificos, revistas de difusidn, etc.) que el conocimiento didactico
académico-disciplinar.

1 Se estd profundizando en una distincion entre “saber” y “conocimiento”. Cuando se habla de saberes, se hace referencia a
construcciones mas personales, subjetivas, producto de la reflexién en y sobre la practica, destacando la imbricacion entre
el saber vy la practica a la que se debe. Por su parte, los conocimientos tienen ya un mayor nivel de sistematizacion, de inter-
subjetividad y de posibilidad de transferirse y resignificarse entre diferentes practicas de ensefianza (Baraldi, Luna y Picco,
2023). No obstante, atendiendo a otras menciones realizadas en este articulo y, especialmente, en el parrafo del que deriva
la presente aclaracion, se alude en general al “saber didactico” en un intento de fidelidad con la postura tedrico-epistemo-
|égica desplegada, que pretende articular los saberes que se producen en las practicas con los conocimientos disciplinares,
destacando también la relacion del sujeto con el saber (Beillerot, Blanchard-Laville y Mosconi, 1998).

2 Las investigaciones de Guevara (2017) pueden tomarse como un ejemplo de conceptualizacion y sistematizacién de estos
modos de transmision del oficio de ensefiar.
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Estas ultimas afirmaciones no representan una novedad. No obstante, la perspectiva didactica
que se profundiza en estas lineas, si conlleva algunos aspectos novedosos, algunos no tratados
antes y otros que demandan ser resignificados para poder iniciar la construccién de una diddctica
que efectivamente acompaiie a quienes ensefian en sus prdcticas cotidianas y supere aquellas
concepciones tecnicistas o puramente prescriptivas que tanto dafio han hecho a los margenes
de autonomia y decisiéon docente, a las practicas de ensefianza en general y a la propia disciplina
cargandola de “mala fama”.

Recapitulando lo expuesto, la didactica es una disciplina tedrico-practica, preocupada por
las prdcticas de ensefianza, y consciente que las acciones de didactas y de docentes construyen la
ensefianza en cada intervencién y que, paralelamente, producen saberes que deberian integrar,
en un didlogo fecundo y horizontal, el campo diddactico. La didactica, desde una perspectiva critica,
propicia que los sujetos involucrados en las practicas de ensefianza — docentes y estudiantes —
desarrollen una reflexién politica sobre su propio quehacer.

Quedaria como propuesta y desafio pensar en la construccidon de una normatividad
intersubjetivamente acordada, que tome y sistematice el saber de las practicas de
ensefianza y que, al mismo tiempo, las oriente hacia una transformacion que las
trascienda hacia las practicas politico-sociales. Aparece la posibilidad de construir
una norma didactica que resguarde siempre un uso hipotético y contextual. (Picco,
20144, p. 15)

SENTIDOS ACTUALES DE LA DIMENSION PROPOSITIVA DE LA DIDACTICA

La dimension normativa de la diddctica ha recibido varias criticas, especialmente, por no poder
ser disociada de una diddctica tecnicista que la mal interpretd, pretendiendo controlar con diversas
recetas los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Si bien se han generado innumerables criticas
endiversos lugares de América Latina y Europa, esta didactica tecnicista ha logrado hacerse su lugar en
el campo educativo, legitimando politicas neutrales y lamentablemente pervive en algunas corrientes
tedricas y de politica educativa evidenciando signos renovados. Posiblemente por ser uno de los
puntos centrales de critica hacia una forma de entender y de practicar la didactica que fue propio, al
menos en Argentina, de los afios ‘60 y ‘70, para algunos autores aludir a la “dimensién normativa”
pareciera ser un tema desactualizado en una revision tedrico-epistemolégica de la didactica.

No obstante, desde la perspectiva que se plantea en este articulo, se sostiene que la dimensién
normativa de la didactica presenta actualidad. Muchos autores en Argentina aluden a ella cuando
reflexionan sobre las caracteristicas del propio campo disciplinar en el que se posicionan para la
construccion de sus marcos de referencia e inteligibilidad y de sus singulares perspectivas de abordaje
de los problemas de la ensefianza. En este sentido, Camilloni (2007a) dice que la didactica esta
comprometida con la enunciacion y fundamentacion de normas para la resolucién de los problemas
que las practicas plantean, Cometta (2017) habla del caracter propositivo/normativo de la didactica
y Davini (2008) alude a la base normativa integrada por el conocimiento disponible a partir de las
investigaciones, los valores y los saberes docentes.® Para esta Ultima autora, es una necesidad contar
con “criterios basicos de accion didactica” que “orienten las practicas de ensefianza y permitan elegir
entre alternativas, adecuandolas al contexto y a los sujetos, y contribuir a la transformacion de las
practicas en los ambitos educativos” (p. 57).

3 Puede ser curioso mencionar que Nérici en su libro Hacia una diddctica general dindmica, publicado originalmente en 1969,
habla de “normas de accion” o “formas de comportamiento didactico” que se alimentan de tres fuentes: 1. el conocimiento
cientifico producido sobre la ensefianza tomando aportes de otras disciplinas basicas; 2. el estudio empirico sobre la en-
sefianza; 3. los objetivos que debe alcanzar la ensefianza.
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La didactica es una disciplina que posee una dimensién orientada al conocimiento de las
practicas de enseflanza en contexto, articulando saberes de su propia produccién, asi como de
las ciencias de la educacién, como se menciond anteriormente. Estas consideraciones coinciden
con el primer plano de dificultades que Basabe (2007) identifica en la didactica, reconociendo la
complejidad del objeto de estudio y, por tanto, de la teoria didactica que a él se aboca.

Ademas, la didactica posee una dimensidn normativa que intenta orientar el curso de esas
practicas, colaborando con el docente en la resolucién de los problemas que diariamente debe
enfrentar. Esta dimension coincide con el segundo plano de dificultades que identifica Basabe
(2007), en el que hay que localizar un abanico de resoluciones de caracter ético que involucran la
responsabilidad que le cabe a la didactica con respecto a su objeto de estudio. Basabe defiende que
la didactica debe intervenir en la ensefianza y sostiene que esta disciplina, junto con la ética y la
politica, debe enfrentar los problemas de informar la accién y los riesgos que esto conlleva.

A partir de sistematizar los aportes disponibles en el campo didactico, se puede afirmar que
la dimensién normativa de la didactica es compleja y requiere articular componentes de diversas
fuentes (Picco, 2010; 2014b). Como se vera a continuacidn, estas reflexiones se ubican en las
antipodas de una diddactica tecnicista y de la enunciacién de reglas generales de accién que se
puedan implementar con independencia de los sujetos, los contextos y las intencionalidades.

En este sentido, en primera instancia, la norma diddctica se construye en intima vinculacién
con los valores que se desean concretar y con un explicito posicionamiento politico-pedagdgico.
La derivacién de normas pedagdgicas y didacticas a partir del conocimiento cientifico disponible de
manera exclusiva, ha sido cuestionada por autores como Gimeno Sacristan (1978) y Silber (1997),
sobre todo por la tendencia a la conservacidn de statu quo, la reproduccion de un estado dado de la
educacion explicado por esos conocimientos disponiblesy la propagacion delo consuetudinariamente
aceptado. La intermediacion de la utopia es la que logra proyectar la norma didactica hacia lo inédito
viable (Quintar en Salcedo, 2009). La normatividad y la utopia — juntas — son las que permiten
construir caminos alternativos, habilitando a los sujetos a expandir sus posibilidades a partir de la
critica y la creatividad. Para Gimeno Sacristan (1978), la utopia permite visualizar lo dado y lo que
se estad dando en el proceso educativo, también en coherencia con la inconclusion propia que posee
la educacidn en tanto se van evidenciando sus cualidades en el mismo desarrollo de las practicas.

En segundo lugar, la norma didactica incorpora los aportes de la investigacién empirica acerca
de las practicas de enseiflanza — incluyendo su dimension individual y social — y del sentido de
las mismas. Este dmbito abarca los conocimientos producidos por la diddctica y por las diferentes
disciplinas que se ocupan de estudiar los procesos de ensefianza y de aprendizaje, mas alla de sus
intenciones para con ellos, y que pasan a formar parte del componente explicativo de la disciplina.

En tercer término, apareceria, en la conformacién de la norma, la contemplacion de cuestiones
generales, con cierto grado de reproducibilidad, y lo contingente, lo inédito. En la elaboracidon de la
norma diddctica es necesario tener en cuenta ambos tipos de elementos porque habrd aspectos que
seran compartidos por distintas prdacticas de ensefianza, que se puedan comparar, pero habra otros
que serdn singulares, propios de cada situacién. Ambos, entonces, deberdn ser contemplados en la
construccion de orientaciones didacticas para la ensefianza.*

Por ultimo, la elaboracién de normas didacticas, requiere incorporar andlisis relativos al sujeto
y su contexto. Todo contexto aporta un marco de sentidos a las acciones y a las interpretaciones de
las acciones y, a su vez, imprime condicionamientos exteriores al sujeto. Por este motivo, se acuerda
con Frigerio (1991) cuando plantea que la norma debe tener una “textura abierta” en tanto no debe

4 La contemplacion de cuestiones generales y contingentes podria ser similar la modalidad cuasi-practica de accion que for-
mulaba Schwab (1974) para el caso del curriculum.
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— ni puede — clausurar la totalidad de sentidos que los sujetos le asignan a su interpretacion para
fundamentar la toma de decisiones en sus practicas.

Estas consideraciones refuerzan aquellos planteos de distintos autores que, en oposicidn a
una imposicion hegemonica desde la didactica que desconozca al otro y a lo otro como formas
posibles de pensar e intervenir en la enseflanza, propugnan por la constitucién de una disciplina
que sostenga su dimensién propositiva buscando orientar las practicas de ensefianza y reservando
explicitos margenes de interpretacidn a los docentes como responsables de llevarlas a cabo, y que, al
mismo tiempo, recupere explicaciones estructurales de los procesos politicos y sociales sin descuidar
los procesos locales (Salinas Fernandez, 1995; Candau, 1996; Davini, 1996; Cols, 2003; Araujo, 2006;
Camilloni, 2007a; Davini, 2008; 2015).

Por lo antes expuesto, resulta relevante retomar la didactica minimalista que conceptualiza
Menin (1995). Esta propuesta busca articular la centralidad de la practica de ensefianza, en la
que se conjugan aspectos de las teorias educativas con la solucién de los problemas cotidianos.
La observacién, laimaginaciény la investigacion adquieren un lugar destacado para la transformacion
en las practicas del “minimo saludable” de normatividad (p. 174).

En la misma época, otra autora argentina, aludia a la importancia de entender los aportes
de la diddctica como “marcos tedricos a probar” (Davini, 1996, p. 51). Esto significa que
los conocimientos didacticos deben tener caracter publico, que puedan ser conocidos por los
docentes y resignificados en sus particulares condiciones de ensefanza. Esta condicién, ademas
de tensionar con la ya mencionada respecto a los diferenciales circuitos de producciény difusion de
los saberes didacticos, abona a la dimensidn politica de la didactica en tanto la resolucién de los
problemas de ensefianza y la implementacion de las politicas curriculares, no deberian quedar
supeditadas a los saberes individuales de los docentes ni a su intuicidn (Terigi, 2004). La politica
y la didactica tienen responsabilidad en la concrecidén de practicas de enseflanza que persigan
la democratizacién de los saberes, la justicia social y la generacion de condiciones para hacer
realidad el derecho a la educacion.

Recientemente, Lucarelli (2022) contribuye a esta perspectiva que conjuga la intervencion y
la investigacidon didactica en un movimiento indisoluble. La autora expresa que la construccion de
conocimientos diddcticos se edifica sobre la base del anadlisis y de la reflexién sistematica sobre
las experiencias de ensefianza y de aprendizaje, en busqueda de una intervencién “apropiada a la
situacién que alli se vive, enmarcada en lo espacio temporal, y orientada hacia la educacion de las
mayorias poblacionales” (Lucarelli, 2022, p. 37).

Estas afirmaciones pueden interpretarse como parte de un proyecto epistemoldgico para la
propia didactica que articula el estudio de un estado de situacién y el anhelo pujante de construir una
disciplina asentada sobre nuevas bases. Asi, Garrido Pimenta se pregunta: “éHasta qué punto tales
investigaciones [educativas] han contribuido en la construccién de teorizaciones sobre la ensefianza
a partir de la practica y cémo se vuelcan hacia ella para orientarla?” (2013, p. 119).

la cuestién fundamental es la necesidad de construir teorias fertilizadoras de la
praxis de los maestros, en el sentido de transformar las persistentes condiciones de
ensefianza y aprendizaje selectivas y excluyentes, de gestar practicas pedagdgicas
capaces de crear, en las esferas escolares, las condiciones de emancipacién y
desarrollo social, cultural y humano de los alumnos pertenecientes a los sectores
desfavorecidos de la sociedad, y que por ello, sufren un proceso de marginacion en
nuestras escuelas (Garrido Pimenta, 2013, p. 119)

Como sintesis de este apartado, se pueden sistematizar tres ideas nodales apoyadas en
Quintar y Zemelman: la primera, posiciona al “sujeto en el centro del debate”, la segunda, realza la
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“importancia de hablar de una epistemologia del presente potencial, en la que el futuro estd en el
presente” (en Rivas Diaz, 2005, p. 122), y la tercera, relativa a la construccién de lo colectivo anclado
en las circunstancias de ese presente. La revisidn de la didactica y, especificamente, de su dimensién
normativa o propositiva deberia incorporar estas ideas.

SABERES DIDACTICOS EN DIALOGO PARA SEGUIR CONSTRUYENDO

Como ultimo apartado de este trabajo, se considera necesario articular las aristas antes
desplegadas en una plasmacion concreta que refiere a una propuesta de ensefianza en la catedra de
Didactica, en el marco de la formacién de profesores y licenciados en Ciencias de la Educacidn, en la
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion (FaHCE), de la Universidad Nacional de La Plata
(UNLP), Argentina. En la comprensidn de las multiples instancias formativas que se despliegan en el
dictado de esta asignatura, hay que tener en cuenta que se asume, junto con Feldman (1999), que el
desafio actual de la didactica consiste en resolver cdmo ayudar a que muchos ensefien en el marco
de los masificados sistemas educativos. A esta caracteristica de la enseflanza en las sociedades
contemporaneas, cabe agregar que la formacién de pedagogos en las universidades argentinas
atiende a una demanda profesional referida al acompafiamiento y orientacion de las practicas de
ensefianza de los docentes en los distintos niveles del sistema educativo.

Especificamente, de lo mencionado en las lineas precedentes, se rescatan para este apartado
las siguientes cuestiones: la dimensidn propositiva/normativa de la didactica, el didlogo destacado
entre la didactica y los saberes a propdsito de la enseflanza producidos por los docentes y la
investigacién y sistematizacion de saberes practicos que enriquecen la disciplina y que integran
ese acervo de conocimientos publicos a probar. En este sentido, la propuesta de ensefianza en la
catedra se materializa como un ejercicio dialéctico permanente de reflexion sobre y en las practicas
de ensefanza, sistematizacion de saberes didacticos, didlogo critico con el conocimiento didactico
disciplinar y vuelta a las prdcticas. Y se apoya en diversos antecedentes, entre ellos, el reciente
trabajo de Zoppi:

En esta perspectiva, deberiamos profundizar mds la relacidon entre investigacion
e innovacion educativa. Porque, epistemolégicamente, tenemos todo lo que se
necesita para que nuestro espacio de accion sea productor de saberes pertinentes,
relevantes, significativos y confiables. Tenemos un campo empirico de practicas,
qgue tienen que ser nuestro objeto de analisis y de consideracién, y tenemos un
mundo de ideas, de supuestos, de criterios, de principios que estan subyaciendo,
gue estan nutriendo, que estadn detras y debajo de esas practicas y que son nuestra
teoria, teoria que nosotros debemos reconocer y discutir.

Y si juntamos ese espacio empirico y ese espacio tedrico, estariamos en el campo
del trabajo cientifico pero no en clave positivista, sino ubicados en el paradigma
participativo orientado a la emancipacion. La ciencia es saber que se contrasta
empiricamente, es saber que surge de experiencias que efectivamente puedan
reconocerse como existentes, como reconocibles, como validas desde los criterios
de validacidn que sean. (2022, p. 155)

Como expresa Falconi, en la Argentina, se ha producido “la ampliacién y profundizacién de
la perspectiva “ético-politica” y la del “sujeto en situacién”” (2012, p. 95). En esta linea, a partir
de realizar un ejercicio de reflexion sobre el dictado de Didactica por casi una década, se edifican dos
hitos en la experiencia docente que pueden ser recuperados aqui como ejemplos singulares que se
tornan significativos para una mejor comprensién de las problematicas mas generales y estructurales
enunciadas en los apartados anteriores porque, en la espesura de lo micro, repercute lo macro.
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El primer hito identificado de la experiencia docente en este espacio concierne a la decisién
de estructurar el programa de la materia comenzando por aquellas unidades con contenidos
mas vinculados a las practicas y a las posibilidades de intervencién profesional de los docentes y
pedagogos, para terminar en la unidad abocada a la profundizacién tedrico-epistemoldgica de la
didactica como disciplina tedrico-practica.

En este sentido, se pretende invertir una légica deductiva de la teoria hacia la practica que
se ha difundido de la mano del positivismo. La misma indicaria una estructura programatica que
comience por el estudio de la didactica, como un campo disciplinar o con pretensiones cientificas,
dependiendo del posicionamiento tedrico-epistemolégico adoptado, pero siempre considerando
que un enfoque de esta naturaleza apostaria mds a la configuracién de la didactica como un
campo que traduce en orientaciones practicas los aportes tedricos de la pedagogia y las ciencias
de la educacién. A continuacion de esta presentacion, podrian organizarse los otros contenidos de
la materia que dieran cuenta del objeto de estudio de la didactica, de las dreas profesionales en las
cuales tendria incumbencia, reservando un lugar destacado para los aportes instrumentales hacia el
acompafamiento de la tarea docente.

Por el contrario, Didactica invierte este ordenamiento encontrando fundamentos en un criterio
tedrico-epistemoldégico y en otro didactico. En primer lugar y en consonancia con los desarrollos
precedentes, la diddctica es unateoriadealcanceintermedio, que se debe alas practicas de ensefianza
y que se construye a partir de un didlogo horizontal y respetuoso entre los saberes disciplinados e
indisciplinados (Diker, 2007). Desde aqui y en articulaciéon con el criterio didactico, se postula la
importancia de iniciar el estudio de la asignatura por aquellas aristas que hacen a la complejidad de
las practicas de ensefianza, abarcando las fases preactiva, interactiva y posactiva (Jackson, 1992),
asi como las decisiones que como docentes y pedagogos se toman en ellas. Este ingreso al estudio
de las tematicas y problematicas diddcticas se vuelve cercano y cotidiano, sobre todo para aquellos
docentes en ejercicio que estudian el profesorado y/o la licenciatura en Ciencias de la Educacién
para ampliar y profundizar su formacion previa.

A medida que avanza el estudio de la materia, su estructura espiralada permite recuperar
los saberes anteriores y enriquecerlos en cada nuevo estadio, hasta llegar a la quinta unidad del
programa en el que la diddctica invita a realizar una reflexion critica sobre todo lo aprendido en
didlogo con las categorias conceptuales e instrumentales que el campo disciplinar ha construido
y acumulado. Se puede aventurar que, desde la catedra, se generan las condiciones diddcticas
necesarias para la construccion de nuevos saberes didacticos que dialogan criticamente con la
didactica. Las experiencias formativas vividas en la cursada y la recuperacion critica de los saberes
construidos en otros espacios curriculares del profesorado y la licenciatura en Ciencias de la
Educacion, asi como en sus respectivos dmbitos profesionales, aporta insumos indispensables
para dialogar y conmover el edificio tedrico de la didactica que demanda su resignificacion para
atender a las situaciones singulares (Falconi, 2012), porque, como dice Schwab (1974), no hay
principio general alguno que pueda abarcar la totalidad de facetas singulares que presentan las
practicas de ensefianza.

El segundo hito aglutina una serie de experiencias que se fueron capitalizando en estos afios y
que derivaron en la decisién que configurar tres ejes de profundizacidn transversales que atraviesan
toda la materia.> Los ejes son los siguientes: 1. contextos de enseflanza mediados por las tecnologias;
2. contextos de ensefanza en la ruralidad; y 3. contextos de ensefianza en instituciones educativas
no convencionales.

5 En atencion a los propositos de este articulo, se detalla a continuacion la estructura y los fundamentos actuales de la pro-
puesta de ensefianza. Las experiencias construidas en los afios previos pueden consultarse en Picco (2022).
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Brevemente, el primero de los ejes mencionados pretende pensar criticamente la ensefianza
mediada por las tecnologias desde una perspectiva didactica. Las nuevas tecnologias han impactado
fuertemente en el modo de entender y llevar a cabo las practicas de ensefianza, sobre todo después de
la virtualizacién de emergencia que se sufrié durante la pandemia del COVID-19 en los afios 2020 y 2021.
Elregreso a la presencialidad no puede implicar volver a lo mismo de antes, sino que es imperioso capitalizar
la experiencia vivida y revisar las practicas a partir de “inclusiones genuinas” (Maggio, 2018) que atiendan
a una demanda cultural y epocal, del acompafiamiento de la tecnologia a los procesos de democratizacién
de acceso y permanencia en los estudios superiores, y de las reales posibilidades de trabajo y formacién de
los docentes y de las instituciones que deberian estar acompafiadas por politicas acordes que garanticen
condiciones para la efectiva implementacion de la ensefianza mediada por las tecnologias.

El segundo de los ejes se propone estudiar las particularidades que adquieren las practicas
de ensefanza en contextos de ruralidad. Las escuelas ubicadas en zonas rurales presentan
caracteristicas que deben ser atendidas y que quedan desdibujadas con una formacién docente que
se concentra en la atencién del “aula estandar” (Terigi, 2010). Especialmente el plurigrado o el aula
unificada, aunque también el manejo de otros tiempos, la atencidn diferencial de factores climaticos,
la coordinacién de diversas funciones y roles institucionales en manos de un solo docente, etc.,
son rasgos que condicionan la presencia de practicas de enseflanza sumamente interesantes, que
requieren una mirada pedagogico-didactica acorde y que enriquecen la formacion de los futuros
docentes habilitando el conocimiento de otras formas de hacer escuela.

En relacidn con estos ultimos rasgos, el tercero de los ejes de profundizacién transversal,
busca conocer otras experiencias de enseflanza que se llevan a cabo en instituciones educativas
no convencionales. Apunta a conocer practicas que se agruparian en la difusa denominacion
de “educaciones alternativas” que tiene como denominador comun el rescatar la diversidad de
proyectos y experiencias que se constituyen en su reaccién critica a uno o mas rasgos del modelo
educativo dominante y sus sentidos han sido ocultados o negados por los textos y el discurso oficial.
En sintonia con lo que sucede en los ejes anteriores, las practicas de ensefianza que se conocen aqui
conmueven a la didactica como disciplina que histéricamente se ha ocupado de estudiar el formato
escolar moderno y hegemonico. De ahi la riqueza que emerge en ese didlogo entre teoria y empiria.

Por un lado, estos ejes se inspiran en el trabajo de Barco quien en 1996 daba cuenta de una
experiencia de “Formulacién participativa del curriculo universitario” en la que se habian implementado
ejes, entendidos como Bandas de Moebius, que configuraban la seleccidon, secuenciacién y organizacién
de los contenidos en el plan de estudios de la carrera de Técnico Universitario Forestal, en la Universidad
Nacional del Comahue (Argentina). Ademas, se parte de entender que todos los contenidos del
programa deben dialogar criticamente con cada eje para que efectivamente reciban su caracter de
transversal al programa de la materia y que no queden en el lugar de simples enunciados. Para esto,
las docentes de la catedra compilamos algunos materiales escritos y audiovisuales, propios de cada
eje, que sirven para profundizar en los sentidos que adquieren las practicas de ensefianza en cada uno
de ellos. También, se concertan visitas institucionales y entrevistas a mediados del cuatrimestre para
tener una experiencia inmersiva singular que permitan construir otros saberes en torno a cada eje.

Porotrolado, los estudiantes que cursan lamateria, deben seleccionar, al comienzo del cuatrimestre,
un eje que se acerque mas a sus intereses o inquietudes. Esto permite dividir en tres grupos la matricula
total y, ademas, habilitar, en la medida de las posibilidades docentes e institucionales, la diversificacion
de las trayectorias de aprendizaje, dentro de una propuesta de cursada comun a todos los estudiantes.

Por ultimo, y en coherencia con lo ya expuesto, es importante mencionar que esta propuesta
habilita la formacion docente en varios planos: 1. la formaciéon permanente de las docentes de
la catedra, potenciando un ejercicio reflexivo y de evaluacién constante que permita regular la
propuesta de ensefianza hacia el alcance de las finalidades formativas propuestas; 2. la formacién de
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las adscriptas® como futuras docentes, es decir, de aquellas estudiantes que ya acreditaron Didactica
o de aquellas graduadas recientes que se acercan a la catedra para profundizar su formacién en
didactica; 3. la formacidn de los futuros profesores y licenciados en Ciencias de la Educacién, en tanto
amplian la mirada con respecto a cuales son los posibles ambitos de ejercicio profesional docente
que van mas alla de las aulas de las escuelas convencionales.

CONCLUSIONES

En las lineas precedentes, se intentd volver con una perspectiva renovada sobre algunos elementos
constitutivos de la didactica como campo disciplinar. En la primera parte, se pretendié poner en un
indispensable didlogo horizontal a la diddctica, los saberes a propdsito de la ensefianza producidos por
los docentes y las practicas singulares en contexto. Como finalidad uUltima, se buscé sentar las bases para
una oposicion férrea a la didactica tecnicista y a construcciones aggiornadas de esta.

Este posicionamiento, en la segunda parte del trabajo, se vio reforzado por el desmenuzamiento de la
dimension propositiva de la didactica. La misma evidencia un componente intersubjetivo que se construye
para orientar las practicas de ensefianza y que, al mismo tiempo, demanda la anticipacion de margenes de
imprevisibilidad que seran significados y corporizados por los docentes en su puesta en marcha.

Por ultimo, en este trabajo se buscé mostrar la posibilidad de darle concrecién de las anteriores
aristas tedrico-epistemoldgicas a partir de una propuesta de ensefianza que se desarrolla en la catedra
de Didactica (FaHCE-UNLP). Se considera que, este espacio curricular, puede ser interpretado como una
plasmacion concreta de la importancia asignada en el campo didactico a las practicas de ensefianza,
la reflexidn sistematica y colectiva, la investigacion destinada a visibilizar los saberes didacticos y
transformar la ensefianza teniendo en el horizonte la concrecion cotidiana del derecho a la educacion
superior publica y gratuita en la Argentina.
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