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RESUMEN

Este articulo retoma el caracter propositivo de la Didactica como uno de los temas/problemas que
enfrenta la Didactica General en la actualidad. La contribucién responde a la intencién de reconfirmar
el compromiso de la disciplina con las practicas docentes y de enseflanza en un momento de
desconfianza hacia la escuela, los docentes y las instituciones que los forman. El abordaje del tema
impone considerar una actualizacién de los debates acerca de la relacién entre conocimiento y accién,
colocando a los saberes o conocimientos docentes como un constructo potencialmente articulador.
Finalmente, se proponen algunas notas o rasgos orientadores que debiera presentar la produccién
didActica para contribuir con las acciones de los docentes en los contextos de sus practicas cotidianas.

ABSTRACT

The present research work resumes the propositional character of Didactics as one of the topics of
concern that are being dealt with by General Didactics nowadays. Our aim is to reaffirm Didactics
commitment to teaching and learning practices in a time when distrust of teacher training
professionals, schools and institutions is common. This topic implies an up-to-date debate about the
relationship between knowledge and action, placing teaching knowledge as a potentially articulating
construct. We include some guiding features of didactic production that could help teachers” actions in
their day-to-day practices.
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Presentacion

“Si la ensefianza no se concibe como una tarea de pura inspiracion, es obvio que debe
ser planificada de alguna manera, que se debe disponer (por parte del docente) de
recursos para llevar adelante lo planificado, y de otros, por si los previstos no resultan
en la emergencia de su puesta en practica. (...) Y alguien, en términos de disciplinas, no
de personas, debe ocuparse de todo ello. Para algunos y que se disculpe la humorada es
el caballero inexistente...que result6 ser una dama (parafraseando a Italo Calvino),
porque el menester resulta poco académico y excesivamente domeéstico. Pero el
menester en cuestion no es irrelevante para quien enfrenta la practica cotidiana en el
aula. Y aqui radica, tal vez, el quid de la cuestion. Entre las urgencias de lo cotidiano y
las 16gicas demoras de la construccion tedrica, esta ese actor social que es el docente”
(Barco, 1989, p. 19).

El texto de Susana Barco constituy6 una suerte de reencuentro, académico y afectivo que me
posibilité recuperar algunas cuestiones e ideas potentes inherentes a la Didactica que, a casi 30
afios, mantienen la vigencia de las preocupaciones sustantivas de la disciplina: la justificacion de la
dimension técnica (devenida en tecnologica con la ingenieria didactica), la demanda de algun tipo
de intervencion en la practica, la opacidad de su objeto y hasta la debilidad de su propia existencia.
Se sabe que existe pero es poco visible por los docentes en las urgencias mundanas y cotidianas de
sus practicas. Estas preocupaciones admiten ser escrutadas hoy desde una produccion pedagogica y
didactica, amplia y diversa, que plantea nuevos interrogantes y problemas al mismo tiempo que

resignifica lo que Litwin (1996) denominé la “agenda clasica”.!

Entre 1980 y 1990, comienza a debilitarse la racionalidad técnica que actu6 como marco de
referencia de la educacion, la formacion y socializacién de los docentes durante gran parte del siglo
XX, en Argentina y en otros paises latinoamericanos y en paises de la Europa Continental. Asi
comienzan a adquirir solidez y difundirse nuevos enfoques y perspectivas como parte de un

movimiento denominado genéricamente “de reconceptualizacion” del cual Barco, como parte de un

grupo de didactas, es una figura representativa.?

La “reconceptualizacién diddctica”, a la que se refiriera inicialmente Pérez Gémez (1987),3se trata
de “un movimiento amplio, de variadas raices tedricas que estructura su posicion como respuesta al
tecnicismo. Se apoya en un modo alternativo de entender la practica y en nuevas descripciones de la
conducta del profesor” (Feldman, 1999, p. 48). En este movimiento se incluyen variados aportes de

diverso cufio y procedencia que, sin embargo, comparten algunos supuestos comunes (Pérez
Gomez, 1987):

* Considerar el mundo de los significados, es decir, el flujo de acontecimientos y
transacciones explicitas y tacitas que acontecen en la complejidad de un aula.

* Conceder importancia a las variables mediacionales del profesor, el alumno y el contexto. La
investigacion de la ensefianza debe acudir a los modelos antropologicos que respeten el
espacio natural y se centren en el andlisis de casos, y al enfoque naturalista que puede
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romper el aislamiento endémico y el divorcio histérico entre la investigacion y la
intervencion didactica desde la que el profesor se implica en la perspectiva de la
“investigacion accion”.

* Resaltar la intervencion del profesor como sustantiva. De alli que la investigacion didactica
tiene que identificar y explicar la perspectiva pedagogica y la plataforma tedrica (explicita o
tacita) desde la que los docentes interpretan la ensefianza para establecer reglas de accion
que resuelvan los problemas de su intervencion.

Desde este movimiento reconceptualizador —y a partir de las nuevas contribuciones y discusiones
que se plantean en el campo didactico en un momento de desconfianza hacia la escuela, los
docentes y las instituciones que los forman— quiero reactualizar la cuestion del caracter
propositivo/normativo de la Didactica y su relacion con la ensefianza y el sujeto docente; asunto
que, se recorta como uno de los temas/problemas que enfrenta la Didactica General en la actualidad.

Reafirmando el compromiso de la disciplina con las practicas de ensefianza y su mejoramiento, el
abordaje del tema impone una actualizacién de los debates acerca de la relacién Teoria-Practica o
conocimiento y accion, situando al docente y sus saberes como un constructo articulador.

El caracter propositivo/normativo de la Didactica: entre la teoria y la practica

Para reconocer las “marcas” de la Didactica como disciplina teérica y campo de practicas, es
necesario entender su constitucion en relacion con la historia de la escolarizacién y la conformacion
de la profesion docente o el oficio de ensefiar.

En consonancia con una concepcién utopica de la educacién y la sociedad, desde sus primeros
postulados tedricos la disciplina se proyect6 “como una normatividad altamente estructurada, con
solidas prescripciones acerca del ‘saber hacer’ del maestro para lograr el ‘deber ser’ del modelo
pedagdgico propuesto” (Barco, 1989, p. 8). Esta visiéon normativa de la Didactica funciond, a la
manera de bisagra, entre la utopia de la educacion y las practicas educativas; integrando, durante
tres siglos, “explicacion, norma y utopia” (Davini, 1996). A partir de los afios ’70, la normatividad
de la Didactica se diluy6, empobreci6 o perdi6 vigencia, porque la especificacion de reglas para la
accion cedi6 paso a la comprension o a la critica. La teoria didactica se alejo de los docentes y su
practica. Esta distancia puede interpretarse de diversas maneras:

* Ante el abandono de los supuestos referidos al método universal y la ensefianza eficaz, la
disciplina qued6 sumida en “megateorias” construidas desde un discurso interpretativo con

aportes provenientes de la sociologia del curriculum (Davini, 1996) que, si bien diversifican

y nutren ampliamente el pensamiento pedagdgico y didactico con nuevas categorias,* no

fueron suficientemente comprendidos (Salinas, 1995) o resultaron retéricos por su ajenidad
respecto de la cultura pedagogica de los docentes y la tradicion didactica (Bolivar, 2003). A
esta dilucion también parecen haber contribuido los estudios provenientes de la etnografia,
el interaccionismo simbdlico o la ecologia que, inicialmente alejados de la perspectiva
didactica, mostraron otra vision de la escuela y las aulas. El abordaje de temas didacticos por
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fuera o en los bordes de la disciplina unido a la pérdida de la visién comun de su objeto
parecen haber contribuido a debilitar el caracter propositivo/normativo de la Didactica

(Salinas, 1995).2

* A raiz del imperio de la racionalidad tecnocratica se produjo una desvinculacién entre las
practicas cotidianas en el aula y la reflexién tedrica, colocando a la Didactica en una
posicién de precariedad y fragilidad epistémica (Edelstein, 2007), como territorio de anclaje
de acciones especializadas debilitadas.

* A partir del abandono de la impronta propositiva/normativa de la Didactica (General), las
propuestas de accion fueron “colonizadas” por los especialistas en las didacticas especiales
desde teorias fragmentarias (Davini, 1996).

* Tal como se plantea, la problematica del debilitamiento del caracter propositivo/normativo
de la Didactica, y en consecuencia, la distancia entre el discurso didactico y la accion,

remiten al “valor de uso”® del conocimiento didactico para los practicantes en tanto
disciplina comprometida con la practica y su mejora (Camilloni, 1998), porque la

normatividad asocia teoria y accién.” Si se concede al conocimiento didactico un valor de
uso para los docentes, la Didactica debiera proveer de criterios basicos de accion que
orienten las practicas de ensefianza, posibilitando elegir entre diversas alternativas,
adecuandolas al contexto y los sujetos, con la finalidad de transformar las practicas en los
ambitos educativos (Picco, 2014). Esto es porque la Didactica es un conocimiento que opera
en términos situados y situacionales, de manera que requiere menos de modelos formales y

€

mas de principios de procedimiento. Segun Feldman, “...los principios no pueden
simplemente aplicarse, sino que necesitan ser interpretados por quienes estan involucrados
en la situacion. Cuando son aplicados con independencia del caso en cuestion se convierten
en reglas” (1999, p. 130). Asumiendo una relacién de complementariedad de la teoria con la
accion pedagogica, no se puede eludir la inclusion del sujeto docente en su doble papel de
destinatario (del discurso didactico) y protagonista (de la accién pedagogica). A

continuacion, remarcaremos algunos rasgos de esta relacion, que resultan de interés en el

campo pedagogico y didactico (Cometta, 2001b).8

En el ambito educativo, una creencia tan habitual como poderosa —que responde a un pensamiento
dicotémico— es aquella que identifica la practica como lo urgente, lo particular, lo que hacen los
docentes en su trabajo cotidiano; y la teoria, como lo universal e intemporal, lo que elaboran los
investigadores a través de un proceso de indagacion (Carr y Kemmis, 1988, pp. 20-21). Al entender
teoria y practica como dos esferas excluyentes, en oposicion, se destaca la diferencia entre
pensamiento y accion, de manera que “al aceptar el doble supuesto de que toda actividad practica es
a-tedrica y que toda teoria es no practica, este enfoque subestima la medida en que quienes
desarrollan practicas educativas tienen que reflexionar sobre lo que tratan de hacer, y por lo tanto,
teorizar sobre ello” (Carr, 1996, p. 89). Segin el autor, la superacion de este pensamiento
dicotémico es posible a partir de la praxis que, como forma de accion reflexiva, puede transformar
la teoria que la rige. La utilidad de la teoria no es proporcionar reglas de actuacion, como en la
modalidad técnica, sino mejorar la base de conocimiento que informa las decisiones en situaciones
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practicas a través de la sabiduria practica, como disposicién moral e intelectual (Carr, 1990). Para
Carr (1996) la practica puede regirse por una teoria bajo la forma de una idea de sentido comun
tacita, implicita y no articulada a la manera de marco conceptual subyacente; o bien, por la teoria
elaborada que se presenta en forma de principios generales o leyes. Desde otra perspectiva, Schwab
(1974) rechaza la confianza en la teoria como un saber seguro para dirigir y controlar la practica,
aunque le asigna dos utilidades: la de informar, liberando a los involucrados de producir la
informacion necesaria y la de iluminar los problemas que se presentan en la practica (Basabe, 2007,
p. 209).

Desde una “nueva epistemologia de la practica” y en referencia a la formacién de profesionales,
Schon (1998) propone la articulacién de la teoria y la practica a través de la reflexién en la accién:
“Cuando alguien reflexiona desde la accion se convierte en un investigador en el contexto practico.
No es dependiente de las categorias de la teoria y de la técnica establecidas, sino que construye una
nueva teoria de un caso unico” (1998, p.72).

En la perspectiva didactica, los aportes de Feldman (1999) y Camilloni (1998) sefialan la relacion
indirecta o mediatizadora entre la teoria didactica y la accion, puesto que el valor de la teoria
dependera del uso que los practicantes puedan hacer de ella. A ellos les cabe reconstruir su
significacion tedrico-practica de modo que les permita iluminar la situacién particular y la
interpretacién que de ella se hace, fruto de la reflexién critica y la decision creativa.

Algunas consideraciones para la Didactica, la normatividad y su relacion con la practica:

* Las situaciones de la practica implican la toma de decisiones y deliberaciones éticas,
vinculadas a las consecuencias de la accion, a través la razon y la reflexion.

» Lateoria y la practica estan expuestas al cambio y se transforman mutuamente a través de la
accion reflexiva y critica.

* Las teorias abarcan creencias, esquemas de pensamiento, saberes implicitos, como asi
también marcos proposicionales producto de la investigacion; por lo que la practica puede
estar orientada por teorias mas o menos coherentes y de diverso alcance.

* La utilidad de la teoria (didactica) para la practica (ensefianza) depende del sentido
pedagégico y valor social que le otorga el docente (Camilloni, 2007).

Saberes, docentes y profesionalidad

A partir del movimiento de la nueva epistemologia de la practica (Schoén, 1992; Tardif, 2004,
Zeichner, 2010), saber, docente y profesionalidad aparecen como conceptos inseparables. Esto se
debe al creciente desarrollo de investigaciones orientadas a la ensefianza y a los profesores que
reflejan las tendencias de las reformas educativas actuales en el plano internacional (de Matos,
2007).2 Paulatinamente, el constructo saber(es) docente(s) (o “saberes de oficio” o “saberes
profesionales”) empieza a imponerse; respondiendo a las nuevas maneras de entender las relaciones
entre la teoria y la accién pedagogica. Asi, los “saberes docentes” presuponen que la practica
docente y la ensefianza son practicas cotidianas que acontecen en escenarios escolares, como
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lugares de trabajo de los docentes. Los docentes, como sujetos reflexivos, racionales y creativos,
sustentan esas practicas (segun decisiones, intervenciones que realizan) en saberes que han sido
producidos y/o apropiados en sus trayectorias escolares y profesionales de diversas maneras.

La cuestion de los saberes retoma, en cierta manera, aquello que Terhart (1987) denomin6 “formas
de saber” para referirse a la relacion entre el saber pedagogico y la accién educativa desde el angulo
del profesor. Estas formas de saber refieren tanto a los contenidos que un profesor debe dominar
como asi también a diferentes clases de capacidades —verbalizables y no verbalizables— y actitudes
que se amalgaman configurando la tan mentada “gramatica parda” de la docencia.

Dentro de la amplitud de aportes del campo pedagogico interesa destacar dos improntas iniciales al
concepto de “saber” (Porta y Cometta, 2017). Una, proveniente del campo de la formacion de
adultos fue desarrollada en Francia por Ferry y Beillerot a fines de la década del “70. Para estos
autores “la nocion de saber va a designar un conjunto de cosas afirmadas en una realidad social y
profesional. No es por casualidad entonces que los practicos se encuentren alrededor de esta nocién
(...). Saber es aquello que para un sujeto es adquirido, construido y elaborado por el estudio o la
experiencia y se actualiza en situaciones y practicas” (Beillerot, 1996, p. 89). La otra impronta ha
sido desarrollada por Rockwell y Mercado a partir de las influencias del concepto de saber
cotidiano de Heller y el enfoque etnografico de investigacién. Tal como lo expresan: “La resolucién
cotidiana de qué ensefiar y como hacerlo supone no sélo la reproduccion, sino la integracién y
generacion de conocimiento por parte de quienes ejercen ese trabajo. Se trata de un conocimiento
no formulado, no sistematizado, ni explicitado como tal, pero no por ello ausente” (Rockwell y
Mercado, 1988, p. 70).

Recientemente, el analisis de las relaciones de los docentes con el saber didactico o la “didactica
erudita” (Camilloni, 2007, p. 50) han puesto especial atencion en los saberes, conocimientos que
maestros y profesores usan en sus practicas cotidianas (Edelstein, 2007).

Esta problematica se recorta como un tema de la Didactica General por la potencialidad que
encierra en el afan de recuperar los aspectos propositivos de la racionalidad que sustenta la accion
en las aulas. Se vincula con la necesidad de mejorar la formacién de los docentes y su
profesionalidad, por lo que “un desafio crucial consiste en definir las vias que permitan explicitar el
conocimiento de los docentes y convertirlo en experiencias susceptibles de analisis personal y
comunicable a otros” (Edelstein, 2007, p. 45).

En el mismo sentido, en una de sus tltimas obras, Diaz Barriga (2007) instala el debate de “pensar
la Didactica” con un interés por recuperar el sentido social, profesional y ético de la docencia.

Referir a los saberes docentes implica considerar la ensefianza como la accién pedagogica que se
despliega en la vida cotidiana del aula y situarla en el contexto mas amplio de la profesion y las
instituciones, porque la ensefianza “es la accion de un docente, a la vez sujeto biografico y actor
social. Es accién situada, porque transcurre en un contexto historico, social, cultural, institucional”
(Basabe y Cols, 2007, p. 151). Como practica social, la practica docente (y la ensefianza) se
presenta como una actividad altamente compleja, multidimensional, que demanda una implicacion
personal segun las decisiones éticas y politicas que debe tomar y las intencionalidades pedagogicas
que persigue.
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La cuestion del saber docente ha fluctuado entre dos polos, como “conocimiento objetivo” y “saber
subjetivo” o personal; y entre dos peligros, “el mentalismo” y “el sociologismo”; que han signado la

investigacion en el campo de la Didactica y la formaci6n docente (Tardif, 2014).12

Ahora bien, si la teoria didactica no es suficiente para guiar la practica, si el conocimiento es
relativo y las respuestas técnicas no bastan para resolver los problemas asociados a ésta, cabria
preguntarse: ;Qué saberes ponen en juego los docentes en situaciones de accion profesional
concreta? ;Como intervienen respecto a las decisiones que toman? ;Qué lugar ocupan los docentes
en la produccién de saberes en el ambito de su profesion? ;De qué manera lo hacen? ;El saber
pedagdgico y didactico elaborado por los especialistas, investigadores, didactas, constituyen todo el

saber de los profesores?Ll

Las respuestas a algunas de estas preguntas que marcan actualmente la
investigacion internacional sobre el tema, comparten algunos supuestos: existe un repertorio o base
de conocimientos particulares a la funcion del profesor que lo diferencia de otros profesionales; lo
que los profesores piensan y saben es relevante para comprender las decisiones y acciones que
toman; los saberes docentes son plurales y heterogéneos, provienen de diversas fuentes y se
adquieren en el tiempo en un proceso en el que convergen factores biograficos, institucionales,

sociales, culturales, laborales, etc. (Tardif, 2004; Gauthier y otros, 1998).

Visiones acerca del saber docente: racionalidad y normatividad

Respecto a los saberes docentes, se abri6 un nuevo campo de indagacion parcialmente estructurado
que enfrenta dos grupos de problemas. Uno referido a la variedad de corrientes y concepciones
sobre saber y ensefianza, y el otro, desde el que se reconoce que se sabe muy poco acerca de la

construccién de los saberes por parte de los docentes.12 En razén de esto, se advierten dos excesos
en la investigacion sobre los saberes docentes: por un lado, considerar al docente como un actor
dotado de una racionalidad basada exclusivamente en su cognicion (sujeto epistémico); y por el
otro, considerar toda la produccién, discursos y practicas como saber (propio del exceso de la
etnografia que lleva a que el concepto pierda poder discriminatorio).

A continuacién, y tomando como referencia los tipos de racionalidad que diferencia Tardif (2014)
segun el lugar (topos) del saber, se mencionan algunos aportes investigativos relevantes por la
vision que otorgan al saber docente.

La vision representacional, mentalista y subjetivista del saber

Desde esta vision, se identifica a la subjetividad como el origen del saber. Se trata de todo tipo de
certeza subjetiva producida por el pensamiento racional que puede asumir dos formas: como
intuicién intelectual que permite aprehender una verdad o como una forma de representacién
intelectual resultado del raciocinio. Saber alguna cosa es poseer una certeza subjetiva racional. Esta
concepcién del saber ligada a la subjetividad es el fundamento de la mayoria de las investigaciones
de la psicologia cognitiva.

En el terreno didactico, el paradigma del “pensamiento del profesor”, orientado a clarificar la
relacién pensamiento-accion, tuvo un desarrollo considerable para “investigar los pensamientos y
conocimientos de los/as profesores/as con la intencién, tanto para comprender las concepciones,
creencias, dilemas, teorias que gobiernan la practica profesional, cuanto identificar los procesos que
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constituyen el aprender a ensefiar y las categorias conceptuales en las que se articula el
conocimiento basico para desarrollar la actividad profesional de la ensefianza” (Montero, 2002, p.
143).

En general, predomina una especie de “realismo” por el cual el docente ve la realidad segun la
representacion individual y subjetiva que tiene de ella. En Europa, la consideracion de la
subjetividad y cognicion de los docentes tuvo una inspiracion de corte socio-constructivista. Desde
esta perspectiva se interesan en los procesos de negociacion, las representaciones mentales inter e
intrasubjetivas y en otras dimensiones simbolicas de la ensefianza y que en Norteamérica se
corresponden con la antropologia cognitiva. Otros estudios, de amplio desarrollo en la actualidad,
consideran la subjetividad del profesor desde la fenomenologia existencial, (historias de vida,
enfoques narrativos, relatos personales, etc.).

Desde la sociologia critica de inspiracién neomarxista, la subjetividad de los docentes remite a
categorias y lenguajes sociales que estructuran la experiencia de los actores en los procesos de
comunicacion e interaccion cotidiana.

Mas alla de las distintas perspectivas que ubican a la subjetividad (cognitiva, existencial o social) y
a la cognicion como lugar del saber, los aportes revelan la importancia de considerar al docente
COmo un sujeto que piensa, siente, vivencia y tiene experiencias.

Otro aporte que también puede incluirse en la racionalidad subjetiva es el modelo de profesor
intuitivo que indaga la relacion entre los modos de conocimiento y el aprendizaje racional/intuitivo
o explicito/tacito en el mundo laboral de los docentes. Para Atkinson y Claxton (2002), por ejemplo,
la intuicién constituye una dimension de la reflexién y tiene importantes implicancias en la
formacion inicial de docentes.

El juicio y la argumentacion como lugares del saber

Frente al discurso descriptivo que caracteriza a los estudios encuadrados en la vision anterior, los
aportes que colocan a los juicios y argumentos como lugares del saber constituyen discursos
normativos respecto a lo que seria deseable en la practica.

Desde una vision que adjudica al juicio el lugar del saber, éste implica aquel discurso que afirma
con razon alguna cosa y respecto de alguna cosa. A diferencia de la vision referida anteriormente, el
saber es mucho mas el resultado de un actividad intelectual (como el acto de juzgar) que de una
intuicion o una representacion subjetiva. En términos de Habermas (1987, citado en Tardif, 2014) el
juicio se refiere en este caso a una dimension asertérica o proposicional. El saber reside en un tipo
de discurso (una afirmacion) que va mas alla de la vision subjetiva aunque, en este caso, se limita al
juicio de la realidad o empirico excluyendo los juicios de valor, las vivencias, etc.

En la vision que otorga a la argumentacion un lugar central, el saber es definido como la actividad
discursiva por medio de la cual el sujeto intenta validar una proposicion o accion. Esta concepcion
traspasa el terreno de la subjetividad para alcanzar la intersubjetividad y también la relacion de
correspondencia con lo real para penetrar en una relacion con el otro. El saber surge como una
construccion colectiva producto de los intercambios entre los agentes. No se limita al conocimiento
légico o empirico sino que también se encuentra en el discurso normativo porque se puede
argumentar sobre su validez segun criterios que implican, siguiendo a Gadamer (1992), la idea de
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un pacto comunicacional dentro de una comunidad de discusion.

Desde la perspectiva argumentativa y social, Gauthier y otros (1998)12 consideran que el saber de
los docentes es expresion de una razén practica que depende mucho mas de la argumentacion y los
juicios que de la cognicién y la informacion. La exigencia de racionalidad estd marcada por su
inclusién en el interior de una situacién y de una cultura compartida de las cuales el sujeto posee
apenas un conocimiento siempre parcial, contextualizado, situado en el tiempo y el espacio. Por lo
cual, los saberes en los que se apoyan los profesores dependen de las condiciones sociales e
histéricas en las que ejercen su profesion.

Lo que guia la accion de los docentes es la razon practica. El profesor toma decisiones que no son
arbitrarias, ilegales, inmorales o inoportunas porque siempre refiere a los fines, a las reglas de
accion, de manera que las decisiones tienen que encuadrarse en un contexto de valores y de normas
en relacién a los cuales pueden ser criticadas y justificadas.

Un aporte desde las perspectivas expuestas refiere al uso de la investigacién en la practica y la
manera de involucrarse en la praxis reflexiva desde el razonamiento y el debate practico, como los
examenes post-hoc de las acciones o las exposiciones de la accion para explicar o justificar lo que
los ensefiantes hacen (Fenstermacher y Richardson, 1998). Desde esta posicion se admite que, en
sentido normativo, los argumentos practicos ofrecen instancias mejores o peores para que un agente
mejore su razonamiento practico, ya sea porque el docente aporta razones mejor fundamentadas o
mas valiosas. A partir de estas ideas, Bolivar (1995) considera que la reconstruccion es el proceso
de evaluar el argumento practico elicitado juzgando su adecuacién segtin sus fundamentos morales,
empiricos, logicos, etc.; y por medio de esta revision lograr una base mas profunda para la accién.
La reconstruccion resulta normativa porque conduce a un mejor o peor razonamiento practico, lo
que es o0 no es una buena ensefianza (Cometta, 2002).

La visién de confianza en el saber de experiencia, personal y prdctico o de la episteme cotidiana

La racionalidad respecto del saber también se vincula a aquellos conocimientos que sirven de base a
los argumentos que los sujetos ofrecen respecto a lo que piensan y hacen. Los saberes comunes e
implicitos constituyen el episteme cotidiano. En la vida diaria, los discursos y los actos se apoyan
en saberes que otorgan un marco de inteligibilidad y dan sentido a las cosas que aprehendemos. Alli
la exigencia responde mas bien a la racionalidad del saber social como lo comin compartido por
una comunidad de actores; saber practico que obedece a varias ldgicas de comunicacién y esta
enraizado en razones, motivos e interpretaciones que implican variedad de juicios (Tardif, 2014, pp.
200-202).

Esta vision es probablemente la que ha merecido mas atenciéon en investigaciones de corte

interpretativo sobre saberes docentes, destacandose los aportes de Carter, Elbaz, Clandinin y

Connelly, Clandinin y Schén.!* Desde una concepcién prictica de la ensefianza, estos

investigadores consideran que la interpretacién de las situaciones supone, necesariamente, una
estructura personal, tacita y subjetiva de comprension. Conocer esta estructura implica introducirse
en el mundo de las percepciones, emociones temporales e imagenes de los docentes en el sentido
que lo expresa Carter: “el conocimiento practico es aquel que los docentes tienen de las situaciones
de clase y los dilemas con los que se enfrentan actuando propositivamente en dichos ambitos;
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conocimiento que puede ser analizado a través de las comprensiones personales que los docentes
poseen en circunstancias practicas en las que trabajan” (Bolivar,1995, p. 24). En esta linea, en un
estudio pionero, Elbaz (1983) indago6 las orientaciones (situacional, personal, social, experiencial y
tedrica), los niveles de organizacion (reglas practicas, principios e imagenes) y los contenidos del
saber o conocimiento practico (del yo mismo, del ambiente de ensefianza, de la materia, del
curriculo y de la instruccion).

Desde la investigacion narrativa, Connely y Clandinin (1984, 1985. citado en Montero, 2002)
también han aportado en esta perspectiva. Representan el aspecto mas personalista de los estudios
del conocimiento personal practico, considerado fundamentalmente como un conocimiento
experiencial y estructurado por iméagenes. Para Clandinin la reflexién resulta un proceso esencial
para la practica porque, a través de ella, un individuo puede hacer consciente y analizar sus
imagenes y, en consecuencia, su propia experiencia histérica.

Desde el campo de la formacién profesional, los aportes de Schon (1992) van en el mismo sentido,
puesto que el profesor es un profesional que posee un conocimiento propio a partir del cual analiza
las situaciones, delibera y decide. El autor propone un nuevo modelo de formacion profesional que
denomina “profesional reflexivo”. Caracteriza la practica profesional desplegada en tres niveles
diferentes de conciencia o explicitacion del pensamiento: conocimiento en accién, reflexiéon en la
accion y reflexién sobre la accién. Como el conocimiento en la accién es tacito, puede describirse a
través de la observacion y la reflexiéon. Pero, si bien la reflexion —entendida como proceso
cognitivo— permite llevar a conciencia algo de la accion que despierta nuestra atencion, no implica
que pueda ser verbalizada (...)“cuando el practico responde a las zonas indeterminadas de la
practica manteniendo una conversacion reflexiva con los materiales de tales situaciones, rehace una
parte de su mundo practico y con ello revela el proceso, habitualmente tacito, de construccién del
mundo que subyace a su practica” (Montero, 2002, pp. 171-172).

Lo que interesa destacar de estos aportes es que, desde el enfoque interpretativo, los saberes que
ponen en juego los profesionales practicos (docentes) cuando acttian son idiosincraticos, tacitos y
personales, construidos a partir de la experiencia. Para ellos, la practica reflexiva es un proceso
privado (excepto en Schon que incluye la participacién de “tutores”). Mientras que, desde otras
perspectivas (Tardif, Gauthier), si bien este saber es implicito tiene un caracter social producto de la
tradicién y la cultura de la profesion docente.

Como parte de los saberes practicos, resultan de interés los aportes referidos al saber didactico de
los contenidos. Desde esta posicién, Shulman recupera una dimensién insoslayable del
conocimiento profesional o el paradigma olvidado que es objeto actual del desarrollo de las
didacticas especificas. Sobre el particular, expresa:

Educar es ensefiar de una forma que incluya una revisién de por qué acttio como lo
hago. Mientras el conocimiento tacito puede ser caracteristico de algunas acciones de
los profesores, nuestra obligacion como formadores de profesores debe ser hacer
explicito el conocimiento implicito (...) esto requiere combinar la reflexién sobre la
experiencia practica y la reflexion sobre la comprensién teérica de ella (Shulman, 1989,

p. 65).12
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La categoria de conocimiento didactico o saber pedagogico sobre el contenido, deja entrever un
interés por el conocimiento practico reflejado en su propuesta de conocimiento proposicional, de

casos y estratégico. Se interesa por la transformacion del conocimiento proposicional en

)18 destaca las cualidades

conocimiento practico. En un estudio reciente, Gudmundsdottir (1998
narrativas y pedagdgicas del saber sobre los contenidos para una mejor compresion de la potencia
heuristica del concepto. En estas contribuciones, mientras Shulman considera al saber didactico
sobre el contenido como un conocimiento explicito y académico que constituye la base de la
profesionalidad docente, para Gudmundsdottir se trata de un conocimiento tacito que forma parte

del saber practico del docente.

La racionalidad implicada en el saber (docente)

En razén de la carga semantica del término en el ambito de la Ciencias Sociales, en este ultimo
apartado resulta pertinente retomar las caracteristicas inherentes a la “exigencia de racionalidad” de
los saberes docentes aludida anteriormente, Si bien desde un movimiento con eje en Gran Bretafia,
se valoriza el componente racional del conocimiento y se encaran estudios que apuntan a proveer
una base mas cientifica a la ensefianza rescatando su componente teérico (Furlong, 2002); se
coincide con otra posicion desarrollada en Canada por Tardif (2004, 2014) y Gauthier (1998), entre
otros representantes.

Estos autores sefialan que el saber de los docentes es un saber social porque: es compartido en una
situacion colectiva de trabajo; es producido socialmente como resultado de la negociacion entre
diversos grupos; sus propios objetos son practicas sociales; la historia de las ideas y practicas
pedagdgicas revela que el saber de los profesores responde, en términos de Bourdieu y Passeron
(1977), a un arbitrario cultural; es adquirido y construido a lo largo de una trayectoria de vida y una
carrera profesional.

Evitando los excesos del cognitivismo y la etnografia, Tardif expresa que llama saber:

...Unicamente a los pensamientos, ideas, juicios, discursos, argumentos que responden a
ciertas exigencias de racionalidad. Yo hablo por medio de razones, de declaraciones, de
procedimientos, etc., por mi discurso o por mi accion ante otro actor que me cuestiona
sobre la pertinencia o el valor de ellas. (...) estas razones son discutibles, criticables y
revisables (2014, p. 199).

Para estos autores, la idea de racionalidad no es normativa; es flexible y diferente a la racionalidad
de la investigacion universitaria. Los criterios de racionalidad no pueden establecerse de antemano
sino que son fruto de la discusion y las razones presentadas por los actores. La idea de exigencia de
racionalidad esta relacionada con un modelo intencional del actor humano segun el cual las
personas actian en funcién de objetivos, proyectos, finalidades, medios, deliberaciones, etc. El
docente, como sujeto racional, autonomo y creativo, participa en la produccion del saber acerca de
su practica a través de juicios y argumentos que actian, en parte, como discurso normativo sobre
ésta.
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Reflexiones finales

En la perspectiva de lo expuesto y desde los nuevos significados acerca del caracter
normativo/propositivo de la Didactica, se comparte que la disciplina tiene una relacion directa con
la mejora de la practica. Pero, si su intervencion sobre ella es mediada por las comprensiones,
reflexiones, juicios y argumentos practicos de los practicantes, resulta por demds sugerente retomar
la pregunta que formula Basabe: “;De qué modo puede la didactica orientar la produccion y la
intervencién de manera que constituya una plataforma conceptual e instrumental util para la
deliberacion, la decision y la actuacién de maestros y profesores en el contexto escolar?” (2007,
p.227). Para acercar algunas respuestas provisorias al tema:

* Es necesario reconocer los limites de la teoria didactica en la guia y orientacion de la
practica educativa. La disciplina tiene que ocuparse del problema como aspecto constitutivo
de su tarea, por lo que debiera incorporar como dimension central de su produccion la
consideracion de los contextos y los modos en que ese conocimiento es recuperado para su
uso. Los saberes de los docentes también son limitados y su construccion y movilizacion
obedecen mas bien a una razon practica que les resta relevancia en el marco del formalismo
predominante aun en la investigacion académica que bajo la pretension de objetividad deja
de lado la vivencia, lo inesperado, la propia perspectiva y la situacionalidad (Contreras y
Pérez de Lara, 2010).

* Se requiere ampliar el horizonte normativo. En la accion y desde la racionalidad cotidiana,
las creencias, ideologias, representaciones y concepciones otorgan al docente un marco para
describir y explicar su actuacion porque corresponden a saberes acumulados en la historia de
la cultura y de la profesion. Esta normatividad es propia de lo que Camilloni (2007, pp. 45-
49) denomina diddctica ordinaria o de sentido comun. La normatividad también puede
construirse en distintos ambitos (escolares, investigativos) cuando se favorece la
formulacién de juicios y argumentos prdcticos desde los cuales los docentes justifiquen por
qué hacen lo que hacen y cémo lo hacen. En este sentido, los juicios y argumentos se
vuelven normativos cuando en un colectivo de docentes, o en una tarea conjunta y solidaria
entre investigadores y docentes, son evaluados y valorados como buenas maneras de hacer
las cosas desde un sentido epistemoldgico, moral y social. Por su valor intrinseco, una teoria
didactica también puede tener potencialmente alcances normativos dependiendo de la
interpretacién y uso que los docentes hagan de ella. En todos los casos, para que la Didactica
tenga valor de uso para la mejora de las practicas debiera formular de manera mas amplia y
abierta su discurso normativo, haciéndolo mas explicito (en cuanto a contenido,
fundamentos, condiciones y consecuencias) de modo que facilite la toma de decisiones de
los docentes, ademdas del andlisis y evaluacion de tales propuestas. La normatividad
didactica debiera expresarse bajo la forma de principios de procedimiento mas que como
reglas de actuacion que promuevan su uso en los contextos de practicas (Basabe, 2007). En
este sentido, las propuestas de modelos de ensefianza de Joyce y Weil (1985), los enfoques
de ensefianza de Fenstermacher y Soltis (1999), los distintos puntos de vista de la ensefianza
de Jackson (2002), las configuraciones didacticas (Litwin, 1997) y las buenas practicas de
los docentes de Bain (2007) constituyen una interesante produccion didactica sobre la
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cuestion.

* La profesionalizacion de la docencia requiere, en los proximos tiempos, avanzar en una
autonomia contextualizada dando lugar a la consolidacién de dispositivos de colaboracion
profesional entre docentes e investigadores (Edelstein, 2007, p. 48). Respecto de la
produccion del conocimiento didactico es importante considerar que hay distintos saberes
que responden a légicas diferentes y un saber que los docentes construyen colectivamente en
las practicas a partir del anélisis reflexivo y la argumentacion que merece ser considerado al
interior de la produccién didactica, en tanto se vuelve publico y esta sujeto a la critica y la
revision. La investigacion debiera avanzar en estudios colaborativos y de corte cualitativo-
interpretativo como estudios de casos, relatos de experiencias, estudios biograficos, entre
otros.

Con esta contribucion solo he pretendido ampliar el campo de lo posible... de lo que saben y hacen
los docentes, de como formarlos y la manera de emprender con ellos la aventura colectiva de
construir Diddctica...

Notas

1 Litwin (1996) caracteriza como la agenda clasica de la Didactica a las respuestas vinculadas con
cuestiones técnicas o instrumentales referidas a los objetivos, contenidos, curriculum, actividades,
evaluacion y al aprendizaje; categorias que han sido revisadas a partir de los afios ‘80 desde la
perspectiva critica.

2 Susana Barco es una pedagoga argentina especialista en temas curriculares y didacticos. Ya en
1975 publica uno de sus primeros articulos, “Antididactica o Nueva didactica”, en un ntimero de la
Revista de Ciencias de la Educacion titulado “Crisis en la Didactica” (2da. parte). Este numero
retine, entre otros autores, a Ivan Illich, Thelma Barreiro y Janine Filloux como expresion de los
discursos criticos y contestatarios que empezaban a circular en el mundo académico y que Susana
Barco y Maria Saleme se encargan de difundir en la Universidad y en los sindicatos de educadores.
Con la apertura democratica reaparece la produccion teorica del grupo reconstituido de intelectuales
criticos del campo de las Ciencias de la Educacién y la Didactica (Barco, Saleme, Edelstein y
Remedi) que revitaliza los estudios sobre Curriculum (Mastroccola, 1999).

3 Al referirse a este movimiento de reconceptualizacién, Pérez Gémez lo caracteriza como una fase
pre-paradigmatica de reajuste, creacion teorica y metodolégica en el campo de la Didactica que
incluye: asuntos vinculados al curriculum, disefios de ensefianza mas flexibles, adopcion de
enfoques mediacionales y ecolégicos en la investigacion, andlisis de la comunicacién en el aula
como un sistema abierto, y cambios en las concepciones y métodos de evaluacion. En el campo de
la formacion y perfeccionamiento del profesorado se abandona la idea del profesor como mero
técnico orientandose al desarrollo de capacidades de procesamiento, diagnostico, decision racional,
reformulacion de proyectos, etc. (1987, pp. 200-202).

4 Acerca de los nuevos aportes que marcan el movimiento reconceptualizador en la Didactica, la
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publicacion pionera en idioma espafiol de Gimeno Sacristan y Pérez Gomez (1985) publicada
inicialmente en 1983, muestra un amplio panorama de temas y autores que eclosionan a principios
de los “80 en Europa y Estados Unidos.

5 Salinas (1995), en un esfuerzo que denomina “volver a pensar la Diddctica”, sefiala que a partir
de los afios ’80, en Espafia, el discurso didactico ha operado un cambio vertiginoso por la aparicion
de tematicas novedosas desde diferentes discursos y perspectivas, referidas a la funcion docente, el
profesor reflexivo, la recreacién de la cultura, la diversidad, el desarrollo comunitario, el
curriculum, la formacién del profesorado, los recursos tecnologicos, etc.

6 Salinas (1995) identifica dos categorias de valor practico del conocimiento didactico: el valor
intrinseco y el valor instrumental. El primero deriva del conocimiento sistematizado sobre la
realidad desde una determinada racionalidad que nos permite construir el mundo y comprenderlo.
El valor instrumental puede ser identificado como el “valor de uso”, derivado de ese conocimiento,
que posibilite propuestas estratégicas de accion segun las condiciones contextuales. Este valor de
uso descansa en el pensamiento y en las acciones de profesores y profesoras en la realidad escolar.
De alli los limites del discurso didactico, por estratégico, parcial y contextual respecto al cambio
escolar.

7 En un trabajo anterior me he referido con mas amplitud y profundidad a la cuestiéon de la base
normativa y al caracter instrumental de la Didactica (Cometta y otros, 2001a).

8 Un desarrollo sobre los aportes de la investigacion interpretativa y de la critica ideoldgica en
relacion al conocimiento didactico puede consultarse en Cometta, 2001b.

9 Este texto, cuyo original estd en portugués y los restantes que figuran en la bibliografia, han sido
traducidos por la autora de este articulo respetando el sentido original dado por los autores.

10 La traduccion corre por cuenta de la traductora de este articulo.
11 Tomado, en parte, de Tardif (2004, p. 26).

12 Un andlisis mas detallado de estos dos tipos de problemas se encuentra en Tardif (2014, pp.183-
185).

13 La traduccién del original en portugués corre por cuenta de la autora de este articulo.

14 La referencia a estos autores se hacen desde el texto de Montero (2002). En el caso de los
aportes de Schon se han consultado sus obras.

15 En: Bolivar (1995, p. 29)
16 En: Mc Ewan y Egan (1998).
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