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Una introduccién a las corrientes
actuales de la didactica
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La pluralidad de teorias, como en todas las ciencias sociales, es
constitutiva de la disciplina. El anélisis de las principales corrientes
permite descubrir cudles son las problemadticas que cada una de
ellas trata de resolver pero requiere para su comprension referir a
los peculiares modos como se configuré cada una, porque de ellos
se derivan no sélo el contenido sustantivo de las corrientes sino
también la vinculacién que existe entre éstas y, por ende, la con-
formacién de la didé4ctica como disciplina.

- Algunas corrientes estdn muy estructuradas y, en el marco de la
did4ctica actual, son facilmente reconocibles. Como dirian Moscovi-
ci y Hewstone (1986), estdn personificadas, al modo como se iden-
tifican con un individuo de renombre ciertos conocimientos cienti-
ficos cuando se transforman en conocimiento popular. En este caso,

~uno-de-los fenémenos caracteristicos es que las teorias son simbo-
lizadas por personas y que 1nversamente determinadas personas se
_ identifican con teorfas esquematlzadas en la forma de un pequefio
_conjunto de enunciados categoncos Por lo tanto, importa ocuparse
de corrientes y autores.

Del estudio de las corrientes de la diddctica actual surgen con
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claridad algunos de los nombres con los que se suelen personificar
diversos enfoques, y se advierte que varios de ellos no pertenecen
originariamente al campo disciplinario de la didéctica. Uno de los
problemas que se plantean, precisamente, cuando se trata de visua-
lizar el campo de modo integral, es que autores y aportes tedricos
suelen provenir de distintas 4reas disciplinarias o profesionales.
Asi Jerome Bruner, por ejemplo, es basicamente un psicélogo que
se convirtié en un humanista interesado por la educacién. Trabajé
inicialmente en psicologia de la percepcidn, con influencia de la
Gestalt; luego en psicologia social, preocupado, en los comienzos
de la Segunda Guerra Mundial, por la influencia que la propaganda
politica podia tener sobre las personas, y fue desarrollando luego
un camino que a partir de su formacién como psicélogo lo convir-
tié en un tedrico de la instruccién, interesado no sélo por la ense-
fianza sino por muchas otras cuestiones relacionadas con la episte-
mologia, las teorfas del desarrollo en general, la filosofia y la lin-
giifstica. Otro ejemplo de autor convertido a la did4ctica es Joseph
“Schwab, quien viene del campo de la biologfa y se interesa por la
- ensefianza porque a partir de 1957, cuando aparece en el proceso
del desarrollo de la teorfa del curriculum el llamado “movimiento
de las disciplinas”, es convocado, al igual que Bruner, para proyec-
tar disefios curriculares destinados a replantear la ensefianza en los
dominios de sus especialidades del 4mbito académico. Interesado
Schwab en éste, para él un nuevo campo tedrico en el que decide
internarse, a poco andar el andlisis que hace de €1 lo lleva a cali-
ficarlo como “moribundo”, y despliega luego una tarea que permite
reconocerlo como un destacado tedrico del curriculum por sus
importantes aportes al andlisis del problema y sus propuestas de
reconceptualizacion. Nos lo hemos apropiado como didacta, pero
su origen disciplinario era la biologia y era un buen biélogo activo,
reconocido en la investigacién de su ciencia de origen.
Podriamos multiplicar, de este modo, los ejemplos de aportes
de especialistas provenientes de diferentes dmbitos del saber.
Pero la relacién de la didictica con la psicologia es un caso
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egpeCifcll que parece generar una deuda imposible de saldar. La
diddctica comienza a convertirse en una disciplina cientifica en el
momento en que se apoya en la psicologfa. E incluso es menester
reconocer que es en la medida en que Ia psicologia se hace cien-
tifica que hay algin atisbo de posibilidades para que la diddctica
esté en condiciones de convertirse ella misma en una disciplina
c'ienti_ﬁca. Asi es como la did4ctica hereda distintos enfoques, dis-
tintas teorias o programas de investigacién de la psicologia ,y se
configura también en funcién de ellos. ’

Por esta razén, cuando hoy nos referimos a las corrientes actua-
lf?s de la diddctica tenemos que hacer necesariamente una referen-
cia a la oposicién entre el conductismo como programa de inves-
t?gacu’)n cientifica y el cognitivismo como otro programa, sustitu-
tivo, mds amplio o contenedor ¥ que proporciona nuevas bases que
sustentan a la did4ctica.

Un problema especial se plantea cuando 1a corriente se origina
en auto%res que parten de los problemas especificos de la ensefianza
de su disciplina y desde alli, se trasladan a la de otras disciplinas.
Un caso muy significativo es la corriente de Ia “ingenieria didéc-
tica”. Los matemdticos son quienes generan una fértil y profunda
teorfa y la extrapolan al ancho campo de la ensefianza en general
lo cual podria conducirnos a reflexionar acerca de los riesgos y los,
beneficios que este proceso implica para una didéctica general si se
(}es?nolla a partir de un trabajo efectuado por matemadticos, con
optica matemdtica y sobre la base de cuestiones criticas de la en-
seflanza de su disciplina, algunas de las cuales, ciertamente, son
compartidas por la docencia en algunas otras ciencias.

Estas relaciones de la did4ctica con otras disciplinas nos permi-
ten establecer sus deudas. Me gustaria poder hablar de sus legados,
PETO creo que esto todavia seria materia de discusién. El solo tema
de las deudas es ya muy complicado de resolver; de ahf que cuando
hablamos del estado actual de la didéctica nos encontremos con un
panorama harto complejo. Por un lado, como antes vimos, acos-
tumbrames personificar a las corrientes en algunos autores. Es una
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manera simplificada y sencilla de referirse a esta (-illverside(xic.i_ teon;
ca. Por otra parte, podemos catego'rizaﬂas en relacién con 1\{(31;3_
programas de investigacion cient%’ﬁca:.muc'hos de ellozno or;%e -
dos estrictamente dentro de la didéctica sino construidos so bre 12
base de enfoques o corrientes nuevas que aparecen en otrlas isc _
plinas. Los distintos PIC que coexistejt,l en.el interior (1116 a I;ZICIZS
logia constituyen un caso. Pero también ejercen su in uer’lf. fas
discusiones internas, por ejemplo en el carnpo. de %a materpa ica, t
historia o la geografifa, que no estdn necesaria ni exclusivamente
referidas s6lo a la ensefianza de estas _dlsc,lphnas, esto gs, .a 1§us
didécticas. Divergencias entre teorias cientificas en una discip n:si
también producen una impronta, y ,get.leran, a 'su vez, nze\;e-
corrientes que, nacidas desde una didéctica espec1_a1, a vece iral
tenden, intentan o logran ocupar el campo .de’ Ia- did4ctica g?n
y, desde alli, incluso extenderse a otras d%c/lactlcas especlla :; )
Hay algunas otras influencias que tamblen. penetran etrc ign
de la didé4ctica y que definen, en buena} medida, la qon; 1ucc o
de algunas de sus corrientes conte.mpc')r,aneas. A ;,)artlr f mo T
miento denominado “reconceptualizacién del curflcu}um , que
inicia en la segunda mitad de la década Fie los afios 70, hayi una
reconsideracion de la importancia que t1§nen las dlstmt.as hnzas
o teorias filoséficas, socioldgicas o politicas que, se aﬁrm:a\, dei
ben ser retomadas con el objetivo de. refconstrulr la te_orlg de
curriculum, que es un objeto de conocimiento central, sin duda,
de la did4ctica. Diversos autores obseryan, entonces, que la con-
ceptualizacién de los problemas cumcul‘ares ca}recef‘de mar;,(j
tedrico amplio y que las grandes concepciones filosé 11cas, 1()10 -
ticas y socioldgicas parecen encontrarse ausentes en la produ
i6n didactica. .
Cl(;inllglggflduce a la introduccién explicita de nuevas 'perslzectllvas
en el campo de la teorfa del disefio y desarrollo del curricu umi
tales como la fenomenologia, el marxismo-y f"l neoma/gusmo, e
estructuralismo, el psicoandlisis, la critica so'cIal y politica, ent{e
otras. Y todo ello con referencia a uno de los temas nucleares, més
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importantes en nuestra €época en la did4ctica, el curriculum, lugar
geométrico donde se rednen todos los desarrollos te6ricos que ha
venido realizando la didéctica desde principios de siglo. Se trata,
pues, de un tema privilegiado, de un objeto en torno del cual la
polémica define no sélo la concepeién apropiada de ese objeto,
sino los modos de construccidn, el tipo de enunciado y los referen-
tes principales de la disciplina.

Hasta aqui, entonces, sj nos Proponemos categorizar y explicar
el campo de las corrientes actuales de la diddctica tenemos que
tomar en cuenta la influencia de los programas de investigacién
cientifica de algunas disciplinas, en particular la psicologia. En
segundo lugar, la de distintas disciplinas que, a partir de diversas
diddcticas especiales, se extrapolan a la did4ctica general. En tercer
lugar, las corrientes filoséficas cuya importancia creciente en e]
pensamiento diddctico se manifiesta en la lectura de los textos
actuales, que tratan de dar un enfoque més general acerca de 1a
disciplina y no sélo de algunos de los temas especificamente de-
marcados por la tradicién de Ia did4ctica. Entre ellos encontramos
los enfoques epistemolégicos que influyen en los métodos de in-
vestigacion que se utilizan en el desarrollo de la did4ctica, como
se observa en la polémica acerca del empleo en la investigacién de
métodos cuantitativos y cualitativos o experimentales y etnogréficos,
por ejemplo, asi como el pensamiento de distintos autores acerca
de la naturaleza del conocimiento cientifico, su relacién con otros
tipos de conocimiento, y el esfuerzo por definir el campo cubier-
to por nuestra disciplina Y su propio status epistemol6gico. Tam-
poco se puede soslayar la importancia de una profusa produccién
de trabajos realizados en el marco de la filosofia analitica que
contribuyeron, en su momento, a despejar en el campo del discur-
so diddctico, muchos de los problemas planteados por el uso
frecuente de “lemas pedagégicos”. En cuarto lugar, es imprescin-
dible mencionar la importancia de los aportes provenientes de las

diversas corrientes del pensamiento sociol6gico y de la ciencia
politica.
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Para describir la situacién actual de nuestra disciplina, partire-
mos de una afirmacién, en verdad muy fuerte, como hip6tesis de
trabajo: El campo de la diddctica es reconocido y demarcado por
los didactas, pero es un campo dificilmente reconocido por otras
disciplinas.

" La did4ctica constituye un campo cuya demarcacion no es clara.
Cuando se mencionan campos disciplinarios, es frecuente queé la
didactica no sea mencionada, aun cuando esté lejos de ser una
“queva ciencia”. No pienso que el problema sea que csto pueda
generar un sentimiento de inferioridad o exclusién en la comuni-
dad cientifica de los didactas, 0 que s€ deba atribuir a la ignorancia
de los otros. Existe todavia una clara controversia acerca de si la
didéctica existe como teorfa de la ensefianza, segln una tradicion

Z

europea secular; si se confunde con la psicologia educacional, segiin
la tradicién norteamericana de la primera mitad del siglo XX; o si
debe ser reemplazada por sus objetos de conocimiento, en particu-
lar el curriculum. Creo, por el contrario, que esta cuestion revela
la necesidad de emprender la reconstruccién clara de nuestro cam-
po disciplinar, que con los siglos més bien se ha difuminado que
demarcado con mayor claridad. Estaba mejor delimitado en el siglo
XVII que en nuestros dias. Es éste un fenémeno muy interesante
de estudiar. -

Cuando hoy se habla, por ejemplo, de las ciencias de la cogni-
cién, de estrecha relacién con la didéctica, encontramos que se
mencionan muchas ciencias, por ejemplo la psicologia, la antropo-
logia, la neurofisiologfa, la neurobiologia, la lingiiistica, se habla
de psicolingiifstica y de sociolingiifstica, se mencionan también,
por supuesto, la filosoffa y el enorme campo de las neurociencias
y de la inteligencia artificial. En ninguna de estas enumeraciones
aparece mencionada la didéctica. Esto puede ocurrir por varias
razones. Hay una razén de idioma, que pone un limite en los cam-
pos nacionales, relativa a la demarcacién de nuestra disciplina. En
la tradicién anglosajona, por ejemplo, la palabra “did4ctica” casi
no se ha empleado. Las fronteras entre lo que se denominaba psi-
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cologia educacional o psicologia del aprendizaje y lo que par

no/sot_ros hoy serfa una teorfa de la ensefianza, es decir, la didécficaa
practicamente no existian. Si se queria hallar una did,éctica cient”
fica, habia que buscarla en los libros de psicologia educacional .
donde los 1}’mites entre la descripcion y la explicacién, por un le;deon
y la prescripcién o la normativa, por el otro, no est:a:ban determi,
nados. Esto era una clara derivacién, como es obvio, de un tipo d-
programa de investigacion cientifica conductista o n’eocondufti te
en el que el problema central es el conocimiento causal de la on
ducta, el saber como se origina; esto es, como se explica orccs)llll-
cau.s?s, partiendo, ademads, del supuesto de que la base de 1211) ex lii
cacion se .enc':uentra, fundamentalmente, en la estimulacién exterP;la

El aprendizaje, por lo tanto depende de la ensefianza. Y, a lal inver:
sa, para ensefiar serd suficiente conocer cOmo se pr’oducen los
procesos de aprendizaje, reducidos a algunos tipos que pueden ser
exphczfdos en el marco de una teoria de las conductas observables

A partir de este marco, por lo tanto, no es necesario delimitar las;
fronteras de la disciplina para pasar legitimamente de la psicologia

-a la did4ctica. El trdnsito es tan obligado que se hace invisible, y

la did.éctica desaparece. Este fenémeno es constitutivo del propio
para’dlgma. Por otra parte, aun para aquellas teorias donde no efan
aquefllos los supuestos de base, como la escuela de la Gestalt 6 1a
teorllja} ’del campo de Kurt Lewin, la prescripcién diddctica aparécia
12I;c§n como consecuencia directa y légica de un modelo psico-
Cuando en este dominio, en consecuencia, las disciplinas afines
y los conceptos més utilizados, nucleares en las teorias, se definen
flesde trabajos escritos y pensados en inglés, no es raro que resulte
1nriecesari0 definir qué es la didactica. La problemética de la en-
sefianza es tratada, analizada y explicada, consecuentemente
de.sdfa la psicologia del aprendizaje. La fertilidad del trabajo res—’
cn:pt.lvo resulta evidente a través de la profusa literatura qtfe se
origina en él y de la manifiesta influencia que tiene en la produc-
cién didéctica en todos los campos de aplicacién y en todos los
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paises durante varias décadas. Pero la introducci@ en la reflexion
y el estudio de los procesos educativos Y, en pa}mcglar, df: los q\ie
ocurren en la escuela, de otros enfoques disciplinarios, asi C(im(') ’a
crisis del paradigma conductista cuando es tomado con.e:xcduswy
dad como marco tedrico explicativo, conduce a la afiopcmn e una
nueva demarcacion, asociada esta vez con el eSt},lChO de dos c((;r(ril-
plejos objetos como son para algunos .el curriculum, entendido
como concentrador de la tematica did4ctica, o para otros, la esc%fl-
la, en tanto MiCrocosmos institucionalizado qe un proyecft(? s.,oc:l‘ i
ambos objetos, por ende, estrechamente relac.lqriados., El inicio y e
desarrollo de este proceso conllevan la aparicion en los discursos

as{ construidos, de la discusioén acerca de las,relaciones de €stos

con un conjunto NUMETOso y heterogéneo de disciphnas. ) .
En este mismo terreno, la didéctica aparece un;poco mast tarde
pero con los nombres ‘de una teorfa de la ensenanza o de una
filosofia de la ensefianza. La enseﬁan;a comoprocesordif_:grepm?-
do del aprendizaje se convierte en objeto propio de c;:onoglrmen 0
de esta disciplina. En el desarrollo de %as teorlas’ d%déctlcas, en-
contramos que fienen importancia deciswa lgs t.rabajp.s hechos en
microsociologia, en antropologfa y en lingiiistica. S;n emb.arigo,
ellos toman el campo de la ensefianza, y de hecho, continuan
toméandolo desde fuera de la didéctica. Comienzan a ocuparse de
lo que sucede, fundamentalmente, ep la escuela; se i1n.terc?s'z’m Por
conocer el objeto “‘ensefianza escolar”, en tant(? es significativo
desde un punto de vista sociolégico o, en pa’lrucular, porque es
uno de los ambitos de trabajo para los antropfolog0§ qu;;estudmn
instituciones con una nueva metodologia de 1f1Ye‘st1gac1on. Tgm—
bién algunos lingiiistas encuentran alli 1a posibilidad de analizar

procesos de aprendizaje de la lengua que en una situacién de

laboratorio se hubieran visto més distorsicnac.ios y dan por acep-
tado, por lo tanto, que es mds natural trab'aJarlos.e.n el campo,
esto es la escuela, donde ademads, como o‘pjeto adicional, tlenF:n
oportunidad de investigar ese otro (.)bjet? 1'mportante de estudio,
constituido por las interacciones lingiifsticas entre docentes y
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alumnos. Los socidlogos que se ocupan del curriculum y de la
institucién escolar lo hacen desde la microsociologia por su rela-
cién con la macrosociologia y en razén de que esta articulacién
les sirve de principio en la explicacién de procesos macrosocio-
16gicos; inician sus estudios sobre la escuela y sus instituciones
internas y externas. Ven a la escuela como una organizacién
interesante para analizar procesos que, si bien desde un nivel
macro podian ser explicados de diferentes maneras, en la escuela,
como lugar de formacién instituido por la sociedad, encontraban
un lugar privilegiado de estudio.

Los didactas, que hasta ese momento eran los Winicos que se
ocupaban de lo que el maestro hacia en la clase, encuentran que
ese objeto de estudio propio es tema de interés para personas que
provienen de otros campos disciplinarios, con lo cual se plantean
algunos problemas. En mi opinién los problemas no consisten,
precisamente, en que los didactas salgan a disputar el campo.
Creo que lo que si ocurre es que aprenden, con dificultades, a
utilizar los hallazgos, esto es, las teorias provenientes de otras
disciplinas. : 3 :

Asi es como hoy, cuando se trabaja en cuestiones relacionadas
con la teoria o la préctica del disefio del curriculum o en el anélisis
institucional de la escuela, cuando se trata de explicar los procesos
de ensefanza o se desarrollan proyectos de evaluacién, cuando se
trata de explicar las relaciones que tienen las instituciones escola-
res con la sociedad y con la cultura en general, el didacta sabe que
tiene que utilizar, necesariamente, las teorfas provenientes de otros
campos. Ay st

Somos, pues, deudores de esos campos. Somos fuertes deudores.
Debemos preguntarnos, entonces, si la relacion es de reciprocidad,
si también la did4ctica entrega teoria a esas otras disciplinas.

Si la respuesta a esta pregunta es negativa, es posible que éste
sea un indicador de los problemas mds serios de la didactica actual.
Es posible que los antrop6logos afirmen que no son deudores de
los didactas, y quizds ocurra lo mismo con los psicélogos. Pero que
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ellos afirmen esto, no implica necesariamente que la deuda no
pueda existir en el futuro o que no exista ya en el presente. En todo
caso, si es altamente probable que no haya conciencia de vincula-
cién disciplinaria. De ser esto asi, habria evidencia que apoya
nuestra hipdtesis acerca de la falta de visibilidad de la did4ctica
como disciplina y ofrece un principio de explicacién para que
ello ocurra.

La didéctica es, actualmente, una disciplina en busca de su
identidad (Camilloni, 1994). Es ésta una cuestién que estd lejos de
ser irrelevante en el campo de las ciencias sociales considerado en
su conjunto, porque a pesar de los miltiples intentos en la historia
de este campo de conocimiento, tendentes a consolidar limites entre
las disciplinas que lo componen, las fronteras se orientan actual-
mente a confundirse entre ellas y desaparecer. Es mal momento
para establecer la identidad a partir de las diferencias relativas
respecto de las otras disciplinas y quizd sea hora, mis bien, de
ocuparse de establecer vinculos armoniosos en la familia. Proba-
blemente el enfoque de mayor valor constructivo de la identidad de
la didictica resulte un producto de su estilo de construccién, del
tipo de enunciados y del uso que efectie de los aportes de las
distintas ciencias que se ocupan de unos objetos sociales s6lidos y
consistentes que son compartidos por varias ciencias diferentes. Es
probable que éste deba ser un rasgo general que deba compartir, a
su vez, con las otras ciencias sociales.

Pero, ademds de los qué ya fuimos mencionando antes, la didac- .

tica se ocupa de algunos problemas que, nuevos o antiguos, son
objetos propios y podriamos decir exclusivos de la didictica, y en
los cuales, utilizando categorias, herramientas conceptuales y teo-
rias provenientes de otros campos, se estd realizando un trabajo
sobre los que pueden denominarse temas-objeto, con métodos que
se van estructurando y desarrollando en el campo especifico de la
didactica. Entre ellos podemos mencionar, por ejemplo y entre
otros, los estudios sobre el pensamiento del profesor y los traba-
jos con teorias implicitas de los alumnos, los estudios sobre es-
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trategia i i
e rgo giacli;: er}fen?nza, las comparaciones de disefios alternativos
acion, los trabajos sobr i0
: e evaluacién de 1o i
e 0, 108 traba S aprendiza-
i ntrz ?e 12/1 gestion institucional ¥, en todos los casos laprelacién
eoria y accién pedagégi ,
tre teorfa ica y entre icacié i
o dan Y y explicacién y prescrip-
Se ha pr i
producido 1a Tuptura conceptual entre Jog procesos de

ensefianza y aprendizaje, abandonando un lema pedagégico (“el

porque es polisémico, pero i
e ¢ » PEro que constituye ] 51i
conocimiento y accidn. e um objeto sdlido de

; Nuest;‘ra disciplina es una teorla de la ensefigny
eu;i)ora de muchas otrag disciplinas.
610 el térrmin i 4g . .
I el ten.m'no did4ctica” tiene un significado mucho mas
como adjetivo —atributo de un cierto tipo de ensefianza— que

a, heredera y

i éCvil.ando en el campo de las ciencias de la cognicién, al que la
ctica debiera pertenecer de todo derecho, se habla de temas

S C za, se dice que “habri
© on un ria que
car una disciplina” para tratar ese tema. Y dado que las discigli-
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nas que terminan en -ica (como la ética, la politica o la técnica)
son aquellas que tienen que ver con la poiesis o con la praxis,
pues son disciplinas de aplicacién o de accién, y que el objeto
sobre el cual se estd trabajando es la cognicién, para que se ocupe
de la produccién de cognicién, se propone la creacién de una
nueva disciplina, llamada “cognitica” (Kremer-Marietti, 1994),
entendiendo que “cognicién” no es exactamente lo mismo que
conocimiento. Es un concepto mds amplio, que puede implicar
también conocimiento no consciente, cuestién tampoco ajena a la
didéctica. ‘

En este tiempo, la diddctica, efectivamente, se encuentra en un
momento en el cual parece actuar como receptora de un sinniimero
de influencias de otras disciplinas. Lejos de criticar a los deudores,
es menester reconocer el valor de la deuda. Porque gracias a ésta,
la didactica ha podido generar un corpus significativo de conoci-
miento. El desarrollo de la epistemologia es fundamental para la
didéctica, no sélo en el sentido que antes se menciond sino también
para el trabajo que la diddctica tiene que hacer sobre el conoci-
miento, que es, precisamente, lo que se transmite a través de la
ensefianza. Sin fundamentacién epistemolégica, seria imposible el
trabajo serio y riguroso en la didactica general y en las didécticas
especiales. El reconocimiento de esta deuda extraordinaria la obli-
ga a volverse sobre s{ misma y a repensarse.

En su larga tradicién, mds prolongada que la de la mayorfa de
las disciplinas de las que hoy es deudora y heredera, la didéctica
se ha apoyado fundamentalmente en dos dominios del conocimien-
to. Desde los primeros trabajos de Herbart (1806) en adelante, la
pedagogfa, que se ocupa de la ensefianza, se funda en la psicologia
y la filosoffa. A Herbart se le debe, en palabras de Gabriel Compayré

(1906), “un primer ensayo de psicologia cientifica”. Pero si nos
remontamos a los tiempos de Comenio y de Descartes, la filosofia

y una psicologfa al uso también tenfan mucha importancia si se

hablaba acerca del hombre, de su aprendizaje, de como debe ser
educado-y del conocimiento que el hombre construye. Y si retro-

De herencias, deudgs y legados
29
ced o . .,
bu:m% mas, Quintiliano también se basa en una psicologia de
maentser(ljudo I.i)a‘ra elaborar las normas que trata de trasmitirle al.
ma stro de reto:flca que tiene que ensefiar bien a sy alumno. Y m4s
an ég;?ctir;entc? aun,les evidente que Aristételes S€ propone ver, con
universalista que tiene ¢ ientifi ,
' omo cientifico, cé
dando oo ; » COmo se aprende
Icia a los sentidos y tr ' i ,
atando de determj A
qnd a Sy nar cudl es
qug glzlt (E)ie (lia razorll1 en el aprendizaje. Aunque nadie puede afirmar
N desarrolla una psicologef. i
: gla, también en su teorfa h
mterpretacién acerca de cé oo
€ como es que el hombre 8
" aprende y qué es
A rgu&e‘ pgede aprender, esto es cudles son los limites de su
ﬁ;ly nf}zaje. Encontramos estas reflexiones en el marco de la
0 i [
o i(;alaf po‘r cugnto la psicologia como tal no existia. La filoso
a ciencia madre, y en s : .
! s U seno esas pregunt
relacionadas con cuesti i fras one
stiones gnoseoldgica i
S ¥ con otras qu
taban resover el e
problema de c¢émo algui
r ‘ en, otro ser hu
o , mano
puede intervenir en el proceso de aprender. El didlogo SOCI‘é.ﬁC(;

8123? siempre, d'e'ot,ras disciplinas. Esto es una caracteristica propia
ltamente positiva— de la diddctica ya que demuestra que se trata

‘Hasta aqui, vemos que la didéctica es, pues, heredera, y 1o ha



30 CORRIENTES DIDACTICAS CONTEMPORANEAS
Pero en el momento actual, el problema principal que enfrenta
la didactica es que las ciencias sociales, desde mediados del siglo
pasado, se han desplegado de forma extraordinaria en relacién con
la tradicién anterior. Y esto en dos sentidos: por un lado, en la
efectiva pulverizacién de los campos y de los objetos. Hoy existe
enorme cantidad de perspectivas que permiten mirar desde distin-
tos puntos de vista y con distintas modalidades, el mismo objeto
social y el propio campo de lo social. Asi como la cantidad de
enfoques es muy grande, los objetos que se construyen desde esas
perspectivas, sobre la base supuesta de un objeto real comin, tam-
bién, a su vez son diferentes. De este modo, la percepcién, inter-
pretacion y explicacién de cada uno de los objetos sociales se
hacen enormemente complicadas.

Pero, ademé4s, cuando el didacta se plantea la problemaética de la
ensefianza como tarea a realizar, debe encararla como un trabajo de
intervencion social. Sabe que no es una tarea de lectura de la
realidad y de mera descripcién, ni tampoco s6lo de explicacion de’
lo social, sino que es una accién que implica intervencién. De ah{
que la carga de valor frente a la sociedad que la did4ctica sobre-
lleva sea tan grande que la obliga a no poder mirar de lejos, a no
poder ignorar ninguno de los aportes de ninguna de las ciencias
sociales. Porque es una cuestién de responsabilidad activa.

No quiero decir que el soci6logo no tenga responsabilidad ética.
Si la tienen el socidlogo, el antropélogo, el gedgrafo, el historiador,
el psicélogo, el economista y los restantes cientificos sociales y no
sociales. Pero el caso que presenta la didéactica es mds complejo y
dificil de resolver.

Veamos un ejemplo acerca de cémo se puede analizar este
problema. Si nos referimos a un gran sociélogo como Max Weber,
vemos que plantea la necesidad de la neutralidad valorativa para el
trabajo del soci6logo, si bien admite que éste parte necesariamente
de algunos valores —ya que no puede ignorar que los tiene—. Pero,
en su trabajo, el soci6logo tiene que tratar de ser lo mds objetivo
posible. Para Weber, la sociologia tiene que ser una teorfa de la
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accion soci i : < .
al humana, de la accign social con sentido, de la accién

social en la i i
1 1a que el sentido menta 13 relacién con otros. Pero aunque

que ser respetuoso de los .
Ot e
sus alumnos. ros, de la libertad de los demds, de

- Nuestra discipli
; ra disciplina se propone como objetivo propio la interven-

¢i6n pedagéei ; ,
M Weber, Ty soums i 8 s con a propuets
fico puede ’ser Porta?l lrzla. o ed como persona ¥ como cienti-
algunos de ellos peroolf t Z ios valores y creer intensamente en
petar la libertad ,de elecci(ien ;O'mo profesar, ’s’cuidado!, idebe res-
dria ser diferente ¢ impy] © sus alumnos!”. Pero la norma po-
terreno, vemog Mpuisar a otro tipo de accién docente. En este
’ que la neutralidad puede ser una propuesta para el
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profesor, pero que constituye ya una eleccion. El didacta esté in-
terviniendo, aun en el caso en el que su discurso sostenga que “el
profesor debe ser neutro”, porque estd diciendo cémo se debe in-
tervenir. La respuesta que da la didactica es qué tipo de interven-
cién tiene que tener el docente sobre el aprendizaje de los alumnos
en un marco que hoy los didactas tienen absolutamente claro que

abarca la sociedad en su conjunto.

Desde la didéctica se apunta a desarrollar un cierto tipo de
intervencién social. Si todo trabajador social s€ plantea c6mo
trabajar, cOmMo intervenir en una comunidad, los didactas se ocu-
pan de la ensefianza tratando de responder a estas otras preguntas
complementarias y especificas: (qué ensefiamos?, ;cémo lo ense-
fiamos?, ;qué debemos ensefiar?, ;qué debe ser'y hacer la escue-
12? Sabemos que hoy la escuela —y ya no restan muchos ingenuos
en este terreno— €s una institucién absolutamente fundamental en
la construccién de una sociedad, sea vista de manera optimista o,
sin necesidad de caer en un estrecho reproduccionismo, con vision
pesimista. Sabemos que los modos de transmisién propios de la
escuela son importantes en la modalidad de construccién de la
sociedad y en el tipo de sociedad que de ello resulte. Por esta
raz6n, es imprescindible tratar de responder a esas preguntas, que
estan claramente impregnadas de valores y comprometidas con la
ética.

El tema del cual nos ocupamos, por lo tanto, es complicado. Es
subsidiario de los aportes de todas las disciplinas del campo de lo
social qhe, entre ellas, estdn confusamente diferenciadas en la ac-
tualidad. Decimos que la diferenciacién no es clara porque, si bien
por la influencia del positivismo, s€ produjo en su momento una
fragmentacion del objeto social al considerarlo desde distintas
perspectivas parciales muy dificiles de unificar, es posible afirmar
también que hoy, en un cierto sentido, son mds faciles de amalga-
mar que en otras épocas.

Algunos epistemologos consideran que ya no solo las disciplinas
sino también las teorfas dentro del dominio de conocimiento de
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una ’mlsma disciplina, no pueden ser comparables entre si; que u
teorfa debe ser considerada separadamente de otra teorfa ;/q ue lna
coaneptos no pueden ser transferidos de una teoria a otr(zl NOS
refemflos a l.os principios de “inconmensurabilidad de las te;)ria(s)’s’
y de vanac?lén radical del significado” de los conceptos cuand
son transferidos de una teoria a otra. Pero podemos observar e
en el campo de. lo social, en este momento, se estd produciendo %ue
q}le'no es .1a did4ctica la tnica que estd recibiencio los aport za
d1st1nta§ disciplinas) un efecto de trasvasamiento de unaspdise? l'e
nas sociales a otras. Este proceso suele realizarse por dos cam?p .
Uno es la adopcién de algunas teorias importantesv grandes te ??S-
que marcan rumbos en el pensamiento y que imprégnan u oﬁ tan
el trabajp en distintas disciplinas. Nadie podria negar que ha i
d‘f’s. gomentes dle pensamiento como la fenomenologia, el ;522:
nghs'ls,. el marxismo, entre otras, que han penetrado e:n distintas
disciplinas. Encontramos enfoques psicoanaliticos no solament
el' campo de la clinica y-en la interpretacién de las acciones 'e(:'n
v1duale§ en situaciones determinadas, sino también en la bus " d1 -
del sentido de todo tipo de fenémenos culturales. Asi, pues (}llufl .
mos f:’rlfoques psicoanaliticos no solamente en la psi’cl(j)lo }a sino
te.u,nblen en otras disciplinas, como por ejemplo, una severi dismo
sién acerca del psicoandlisis en la filosofia, del mismo modo P
existen ’tar’nb.ién corrientes enraizadas en enfoques psicoanaliti?:ue
en la didictica. Este fenémeno se corresponde con sittuaci(k)k o
paralelas, en las que se utilizan como marco otras grandes teOn%eS
Enco.n,tramos citado a Gramsci cuando se habla de ciencia k dlitic:.
también en la sociologia y en la teoria del curriculum. Haypfﬁérte;
pf:nsadores, de mucho peso, en el existencialismo, la fenomendlé
gla,Fel estructuralismo, el marxismo, la teoria critica de la Escuelz-l
Oijetinl;ﬁ]l‘rt.'En el campo ,de 1?3 ciencias sociales, si bien hay
bjetos de imitados y también métodos que son propios de ciertas
ciencias por lo que siempre nos lamentamos ante la fragmentaci6
del objeto social en muchas disciplinas, parece consolidarse sin
embargo, la tendencia al trasvasamiento de teorias que ha de h,azg
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A pesar de estas cuestiones, que estdn lejos de ser ajenas a la
vida académica, hay una suerte de entrecruzamiento entre las dis-
ciplinas que hace algunos afios no se observaba con tanta claridad.
En Estados Unidos se pudo hacer psicologia evolutiva durante varias
décadas sin mencionar a Jean Piaget, lo cual hubiera sido absolu-
tamente imposible en la Argentina donde, desde la década del ’50,
se ensefiaban sus trabajos mds recientes en los institutos del pro-
fesorado, o en Espafia, donde se habian comenzado a traducir y
publicar todos los libros de Piaget a partir de los afios ’30.

Ahora, en cambio, el efecto de la globalizacién se ha hecho
sentir con més fuerza en la aldea cientifica que se ha convertido en
una aldeal global, y los vallados y los limites se van borrando. Es
casi imposible ignorar actualmente los aportes de grandes autores
y Vigotsky, por ejemplo, es citado como autoridad cientffica en la
psicologia, la lingiiistica y la did4ctica. Las disciplinas se han vuel-
to permeables unas a las otras, y las fronteras nacionales de las
comunidades cientificas de las ciencias sociales de los paises de
mayor desarrollo relativo han generado unas “dreas de frontera”
mucho més porosas que los limites marcados que existian en otras

épocas cercanas. El fenémeno de globalizacién de la economia y
de las comunicaciones realmente ha generado —de manera unidi-
reccional, no reversible— un proceso de globalizacién de la ciencia.
Nuestra disciplina es, por definicién, una disciplina global. No
puede ignorar ningtin aporte te6rico que pueda serle til. Pero los
niveles de desarrollo de las diferentes ciencias sociales son distin-
tos y en el tratamiento de los temas se observa cierta asincronia en
la adopcién, el reemplazo, la integracién, la yuxtaposicion, y, en
consecuencia, la coexistencia de diferentes teorias, las que pueden
servir de basamento a diversas teorias didacticas, si quienes las
abrazan adoptan los sesgos que esas teorias les sefialan y descartan
los posibles aportes de otros enfoques.
Estos heterogéneos ritmos de progreso y las razones de la va-
riacién en velocidad y modalidad de los cambios son muy intere-

santes de analizar. Porque, mientras en una disciplina se abando-
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nan ciertas teorfas, en otras S¢ adoptan. ;Por qué ocurre una cosa
u otra? (Es que no hay ningtn rigor en las ciencias sociales? (Y
en la didactica? Las didacticas de las disciplinas también van cam-
biando por distintas razones. Son asincrénicas entre si y con rela-
cién a la didactica general. Tienen diferente ritmo de desarrollo y
estan basadas sobre enfoques teéricos, propuestas, corrientes, pro-
gramas de investigacion cientifica diversos y a mi eriterio, por lo
general a partir de planteos que sélo en apariencia s€ desprenden
y son isomorfos de 1a naturaleza de los contenidos que se deben
ensefiar.

Si el isomorfismo fuera real, cabria, entonces, preguntarse: siendo
¢l enfoque adoptado en la didéctica tributario de la estructura pro-
pia de los contenidos y habiendo un solo modo de ver esta estruc-
tura, (cOmMO conviene que los alumnos construyan estos conteni-
dos? La respuesta seria obligada, sin lugar a eleccién. Pero el
supuesto del que se partia en la pregunta €S incorrecto, ya que no
hay una tnica manera de construir y organizar los contenidos de
una disciplina ni existe una Ginica explicacién acerca de su validez.
Porque en realidad, cuando hablamos de las disciplinas, nos refe-
rimos a dominios sistematicos de conocimiento que implican mu-
chos componentes, tales como, por ejemplo, estructuras conceptua-
les, herramientas procedimentales, modos y métodos de investiga-
cién, una sintaxis entre los conceptos, modos de inferencia propios,
pero también valores, actitudes, habitos Y, siempre, comunidades

cientfficas. Efectivamente, el mundo de una disciplina €s un mun- .

do de ideas y personas. Por esta razon, a veces, las divisiones entre
las disciplinas son suficientemente fuertes como para traspasar los
limites institucionales, nacionales y temporales.

Los mateméticos tienen mayor parentesco con los matematicos
de otra escuela, de otra facultad, de otra universidad, de otro pais
y con Euclides, Descartes y Leibniz, que con un bidlogo o un
socidlogo, aunque trabajen todos en la misma institucién, en la
misma escuela 0 universidad y en el mismo pafs y en el mismo
tiempo historico. Las comunidades cientificas, las comunidades

De herencias, deudas y legados
37

disciplinarias son cue
disciplinarias sor cu rpos muy poderosos que aceptan o no aceptan
En es,te momento, el trasvasamiento de conceptos y teorias no
ocurre s6lo en el campo de las ciencias sociales; lo mismo est4
ocurriendo en las ciencias naturales. El conocin,liento actual ea
producto c/le _desarrollos interdisciplinarios, multiprofesionales S
to'dos, l_os limites disciplinarios ya son dificiles de sostener. P -
cientifico, un profesional o un docente que trabajen, au.n ?a un
tema sum?lmente especializado, es practicamente imp;)sible :nuri
preseflte, ignorar la relacién que deben tener con otras com, ’de
des cientificas y con otras profesiones. e
El progreso de .la did4ctica estd sometido a similares avatares. Si
comparamos su situacién con la de otras ciencias sociales obs.er-
vamos que la diddctica, segiin algunos autores, nunca tuvo un’ campo
clar,ame.nte demarcado. La sociologia o la psicologia si lo tuvi’erolzl
i 21;1::; :;:;a sociologi’f, sin embargo, se estd superponiendo ai
] ncias, entre ellas, la antropologfa, la histori
mle} y la psicologia social. Los bordels) degla ’psailcglli;:;a;alr?lgic f:lno-
zitainczﬁztjpdorgendo a otras ciencias sociales o biolégicas eH:;
; ad de puntos de contacto, por €j psi
logia de 1.’1(?}’ y la lingiiistica, en cami)}))s deJterI:lﬂfé sgg:r;?osswo-
temas tedricos. Un fenémeno propio de esta época es que rz’llc:in
camente no se puede abordar un tema sin recurrir a otra discri) lina.
aunque nada hay més dificil que el trabajo interdisciplinario I; ’
ex1s.ten muchos obstdculos —o sélo tedricos— Y ods
e para que se pueda
‘ En cc?ns.ecu.encia, si el problema de construccién de un corpus
mterdls?lphnano es dificil con relacién a los campos disciplinarfio
que estdn o eftaban madas o menos definidos, la did4ctica debe en?
il:nritar, ;1dema§, un problema adicional, la definicién de su pfopio
e C};ic;.is (Zan 1.)1aget (1970) afirma que cuax.ldo una~discip1ina entra
Si omienza a ocuparse de su situacién epistemolégica: “La
reflexién eplstgmoléglca siempre nace a propésito de las ‘crisis’ d
tal o cual ciencia; [...] estas ‘crisis’ resultan de una lagﬁna de loz
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métodos anteriores, que habrdn de ser superados gracias a la inven-
cién de otros métodos”. Esto explica, pues, que en estos tiempos,
la didactica se analice epistemoldgicamente y trate de determinar
qué es este campo de la disciplina didactica, ya que por sus mdl-
tiples e imprescindibles relaciones con las otras disciplinas, “nada
de lo humano parece serle ajeno”, incluido en ello el producto de
la actividad del hombre ‘ya sea en la forma de conocimiento cien-
tifico o en la de las otras modalidades del saber.

La did4ctica recibe y refleja muchas crisis tedricas porque se
trata de una disciplina caracterizada por ser un dominio en donde
se reunieron algunas o todas las demds. Y aunque se ocupa de la
ensefianza y tiene un objeto, los modos como habré de ocuparse de
€1, el tipo de discurso, el texto que construya, son los que van a
constituir el campo propio de la disciplina, utilizando para ello
variados aportes de muchas disciplinas, en razén de un movimiento
de circulacién de teorias y de conceptos de una disciplina a otra
que se estd generalizando, en el presente, en las ciencias sociales
y no sociales. En la didéctica este trabajo no es nuevo. Pero el
problema mds dificil de resolver es la asincronia en el desarrollo
de las teorfas sociales, la eleccién de los criterios de integracién a
aplicar, y el poder hacerlo sin caer en la tentacién de la fascinacién
frente a una teoria nueva, manejandola desde el lugar de un inte-
lectual colonizado por uha cultura extrafia, en cuya creacion no se
ha participado. ; '

En los procesos de trasvasamiento de grandes teorias, las con-
cepciones del mundo, de la accién humana, de los valores y del
conocimiento tienen una posicién privilegiada, circulan entre todas
las ciencias: de las ciencias naturales a las ciencias sociales y de
las ciencias sociales a las ciencias naturales. La didéctica no puede
dejarlas de lado ni transitar simplemente junto a ellas, en virtud de
que son cuestiones que tienen que ver hoy con todas las 4reas y
con las perspectivas mds generales de todos los campos cientificos.
Aunque algunas estdn muy proximas a nuestros objetos especificos
y otras son mucho mds amplias y parecen todavia extrafias al pen-
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samiento did4ctico, seguramente habrdn de operar como matri
para e% p§nsmpiento filoséfico y cientifico de los proximos aﬁoncg§
12.1 d}dactlca ha de ser s6lo una heredera de las crisis de otras Sc.lis1
mphnas y ung mera usuaria de sus teorfas, habrg de depender d—
nu’es.;tra C?.R&Cldad de reflexién e investigacién y de produc 6
teonca/opgmal e integradora de un discurso sobre y parg la a Cl'o’n
pedagdgica que. permita identificar a la did4ctica con pleno ;Clon
cho, cc?m,o Fiommio de conocimiento serio y rigliroso o
mu[(;; ;islciic:cz 'es urlla teoria de la enseflanza, heredera y deudora de
= Tas disciphinas. Su destino, empe
cién peslagégica €s constituirse, recfp;ocariernot;: a;) Sflgraerr?tee dedk:iaC-
de teoria en el campo de la accién social y c,lel conocinﬁznt?) .



