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I. La investigacion en el campo de la diddctica

1. Nuestra propuesta inicial

En el campo de la educacion, viejos planteos y debates
nos muestran cémo cuestiones sustanciales son hoy revi-
sadas y consideradas desde nuevas dimensiones. Los pro-
gramas actuales de investigacion en el campo de la didac-
tica -teorfa acerca de las prdcticas de la ensefianza- al dar
cuenta del cardcter provisional tanto de las viejas respues-
tas como de las bisquedas actuales, constituyen un impor-
tante muestrario de la necesidad de dar alimento a las
précticas de la ensefianza en una configuracion diferente a
las propuestas de accién fundadas y orientadas en la
psicologia conductista. Los viejos programas de investiga-
cion que fueron la expresién de estas cuestiones tenfan por
objeto medir los efectos de las acciones del profesor sobre
el aprendizaje de los alumnos en términos de efectividad
o eficacia de la ensefianza, segun los presupuestos tedricos
inscriptos en el paradigma proceso-producto. Estas inves-
tigaciones sugerfan programas de accién sustentados en el
reconocimiento de variables asociadas a mejorar el “ren-
dimiento” del alumno. Se oscureci6 el papel del profesor
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en relacidn con sus rutinas, planificaciones y el contexto
socio-historico que otorgaba significaciéon a sus
prdcticas.”Con metodologias descriptivas, estudios
correlacionales bajo el paradigma proceso-producto, etc.,
y un claro predominio de la pretension de eficacia sobre la
de conocimiento, se nos ha ofrecido una ingente produc-
cién cientifica imposible de integrar en un corpus coheren-
te, por la ausencia de conceptualizaciones previas que
destaquen el sentido de lo que se quiere observar, y porque
su enfoque analitico suele llevar consigo la pérdida de
sentido unitario que tienen los complejos fenémenos edu-
cativos, y su singularidad, lo que hace problematica la
aspiracionaexplicaciones de valor universal”. (José GIMENO
SACRISTAN, 1992).

Entendemos que los desarrollos actuales de la psicolo-
gia cognitiva ofrecen nuevos fundamentos a las prdcticas,
brindan un sustento tedrico relevante a la hora de reempla-
zar viejas précticas basadas en la psicologia conductista y
responden, por el cardcter cientifico de la disciplina, a la
necesidad de nutrir el cuerpo de la diddctica con planteos
también cientificos. Entendemos, sin embargo, que se
trata, por una parte, de derivaciones interpretativas de la
psicologia cognitiva en tanto son aplicaciones a la ense-
fianza y, por otra, del entrecruzamiento de la psicologia
cognitiva con otras disciplinas dado que la didéctica nos
remite a problemas de diversa indole: éticos, politicos y
técnicos, entre otros.

Un andlisis critico de los trabajos de investigacion que
desarrollamos con nuestro equipo en la Universidad de
Buenos Aires nos lleva a reconocer, en los dltimos diez
afios, una bdsqueda alternativa en lo que respecta a las
fundamentaciones conductistas. Con tal propdsito, disenia-
mos y llevamos a cabo précticas que analogaban distintos
momentos de la clase con presupuestos de modelos deriva-
dos de la psicologia cognitiva. La diddctica quedé condi-
cionada, de esta manera, por estas teorias que se consti-
tufan en su mds sélido fundamento. La reconstruccion de
la clase desde esta perspectiva permitia a los alumnos
reconstruir el conocimiento en lo que respecta a las teorias
del aprendizaje. Consideramos que estas respuestas o
configuraciones diddcticas son valiosas en tanto el objeto
de conocimiento es el de las teorias del aprendizaje, pero
son trasposiciones diddcticas limitadas si se pretende
ensefar didactica, dado que quedarian sin analogar otras
dimensiones de la ensefianza. Al mismo tiempo, encontra-
rian justificacién ética ya que nacieron como expresion de
las bdsquedas por rescatar la esencia de la condicion
humana, esto es, la capacidad de reflexionar del hombre,
en oposicion a concepciones mecanicistas o reduccionistas
respecto del aprender.

2. Una nueva vision de la investigacion

Hoy, en nuestros trabajos de investigacion, los aportes
de la psicologia cognitiva, al otorgar fundamento a las
pricticas, constituyen sélo una de las dimensiones de
andlisis, pero como tal, forman parte de los ejes o concep-
tos claves desde los que las analizamos. Desde esta pers-
pectiva, una de las preocupaciones que cobra relevancia es
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la adquisicién de conceptos y su almacenamiento en
estructuras. En nuestras investigaciones relacionamos esta
preocupacion con los aportes que podriamos recibir de los
estudios de la percepcién, en un enfoque cognitivo. Para
ello, hemos realizado experiencias, tanto en materiales de
lectura que desarrollan temas de un campo disciplinario
como en una serie de clases en la universidad, incorporan-
do actividades perceptivas con elementos no figurativos
que intentan provocar analogias con procesos reflexivos.

Al incorporar las actividades perceptivas, hemos teni-
do que analizar, en cada uno de los temas que presentamos,
los procesos cognitivos implicados en el desarrollo de los
diferentes temas. Es asi como identificamos las generali-
zaciones, los procesos analiticos, las inclusiones en clase,
las comparaciones o las analogias. Desde esta propuesta,
la exposicion, tanto si aparece como un relato impreso o
como uno verbal, requiere un estudio mds profundo que el
habitual en cuanto a la I6gica implicada en la secuencia
narrativa. Por otra parte, en tanto los dibujos utilizados
pueden analogarse con los procesos reflexivos que desplie-
ga el docente, esta estrategia deviene, fundamentalmente,
en un muestrario de los procesos metacognitivos del
docente.

Analizados los procesos metacognitivos en un segundo
momento de la clase, esto es, fuera del desarrollo de los
contenidos, advertimos que se puede favorecer en un
proceso meta analitico la identificacién del alumno con los
procesos reflexivos del docente o, lo que es mejor, la
identificacion de sus propios y diferentes procesos reflexi-
vos. Sin embargo, la explicitacion por parte del docente de
dichos procesos, no garantiza por parte del alumno el
reconocimiento de similares actividades en la construc-
cién del conocimiento.

En las bisquedas de las configuraciones diddcticas,
consideramos las prdcticas de la ensehanza como una
totalidad. En el marco de esa totalidad nos permitimos
reconocer, entre otras cuestiones, las estrategias que pro-
ponen actividades con el objeto de tomar conocimiento de
los procesos reflexivos implicados en la construccion del
conocimiento; la estructura de la disciplina de que se trata,
tanto en sus consideraciones epistemologicas como en su
interpretacidn socio-histdrica; las consideraciones ideolo-
gicas que hacen que un docente elija una manera de
tratamiento disciplinar y lo recorte, fruto de sus limitacio-
nes, su historia y sus perspectivas. El contexto en el que las
pricticas se desarrollan permite, ademds, entenderlas o
meta entenderlas en toda su significacion.

Como investigadores del campo de la didactica, no
dejamos de reconocer que, en tanto docentes, ocupamos un
lugar privilegiado para avanzar en las construcciones
tedricas y para plantearnos nuevos interrogantes. Ese lugar
privilegiado se sustenta en que todas nuestras reflexiones
e interrogantes pueden nutrirse de nuestra prictica. Estono
quiere decir que el aula tenga que transformarse en el lugar
experimental de la investigacién o en su trabajo de campo.
Sin embargo, es en este espacio en el que encontramos el
dmbito donde nuestras hipétesis se construyeny resignifican
en un proceso continuo en donde las relaciones entre la



prictica y la teorfa no son sélo principios de una construc-
cion diddctica, sino que se transforman en su mds coheren-
te objeto de estudio. El desafio del docente que ademads
investiga en este campo consistird en reconocer en sus
prdcticas habituales la “configuracion diddctica” que bus-
ca en sus investigaciones.

3. La investigacion de las configuraciones didacticas
Entendemos la configuracion diddctica como la mane-
ra particular que despliega el docente para favorecer los
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procesos de construccion del conocimiento. Esto implica
una construccion elaborada en la que se pueden reconocer
los modos en que el docente piensa su campo disciplinario
y que se expresan en el tratamiento de los contenidos, el
particular recorte de los mismos, los supuestos que maneja
respecto del aprendizaje, la utilizacién de practicas
metacognitivas, los vinculos que establece en la clase con
las prdcticas profesionales involucradas en el campo de la
disciplina de que se trata, el estilo de negociacion de
significados que genera, las relaciones entre la practica y
la teorfa que involucran lo metddico y la particular relacion
entre el saber y el ignorar.

La configuracién diddctica da muestra del caricter
particular de un campo disciplinario en tanto genera
formas peculiares de prictica en lo que respecta a la
enseflanza y la manera en que cada docente organizay lleva
a cabo laensefianza reconociendo el “estilo” en los contex-
tos institucionales. La configuracién diddctica, tanto en lo
que respecta al dominio del contenido como al estilo de
implementacion de la préctica, constituyen la expresion de
la experticia del docente.

Por otra parte, consideramos que las configuraciones
diddcticas en tanto propuestas de ensefianza reconocen
como una de sus bases tedricas la relacion con el aprendi-
zaje, relacion en la que se implican dos campos diferentes
que, al mismo tiempo, se significan y justifican mutuamen-
te. Adn cuando la justificacién de la ensefianza estd, entre
otras, en las posibilidades del aprendizaje del hombre, la
del aprendizaje tiene fuerza politica y social en tanto
reconoce que éste “tira” del desarrollo. “La didactica se
sitda al servicio de la estrategia de ensefianza (esto es,
favorecer larealizacion de fines educativos en relacién con
circunstancias concretas) pero guiada por la idea de justi-
cia social.” (José CoNTRERAS DoMiINGO, 1990).

La investigacion de las configuraciones diddcticas que
llevan a cabo los expertos nos permiten entender una
manera particular de construcciéon del conocimiento, lo
que implica pensar desde y en un campo disciplinario
particular en el proceso del ensefiar. Reconocer “buenas
pricticas”, mds alld de cémo las definamos, supondra
incorporar juicios éticos tanto de los investigados como de
los investigadores y favorecerd la reconstruccién por parte
de los docentes de las practicas implicadas.

II La ensefianza de la diddctica

1. Las configuraciones didacticas en la
ensefianza de la didactica

Si la diddctica es la teoria acerca de las practicas de la
ensefianza, es posible entender su propia ensefianza como
el espejo en el que se refleja la teoria, espejo que significa
la mejor manera de construir el conocimiento en tanto
implica la reconstruccion de lo recientemente vivido en un
nivel diferente.

Este espejo se transforma en un segundo plano de la
clase entendiendo que la ensefianza de la diddctica se
desarrolla en dos niveles de accion diferentes. El primero,
en la practica docente, y el segundo, en la reconstruccién
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de dicha prictica, reconstruccion desde las teorfas de la
ensenanza y verdadera expresion de las relaciones entre la
prdctica y la teorfa. Este segundo nivel se articula con el
primero con tanta fuerza que reorganiza la primera parte de
la clase, integrandola y generando, en tltimo término, una
nueva narrativa.

Consideramos que una buena configuracion para la
ensenanza de este campo disciplinar genera un espacio de
construccion del conocimiento en donde se reflexiona
acerca del quehacer de la clase. En esta tautologia se
confunden las reflexiones tedricas y las précticas que
pemitieron llevarlas a cabo, remitiéndonos al desafio de
generar propuestas de accion ejemplificadoras que mues-
tren la coherencia entre el saber ensenado y el saber
actuado. La buena configuracion, entonces, propone una
situacion de extranamiento en donde se analizan los acon-
tecimientos vividos. El andlisis es una reconstruccion
tedrica de las practicas de la ensefianza en base a las
mismas dimensiones de andlisis que componen el campo.

En nuestros trabajos actuales de investigacion intenta-
mos reconocer las buenas configuraciones didacticas que
generan prestigiosos académicos de la ensefanza univer-
sitaria, observando que, cuando una dimension diddctica
es lo suficientemente potente como para tefir toda una
clase, ésta es reconocida por los alumnos como una buena
clase. Sin embargo, la reconstruccion que se plantea
implica rever las diversas dimensiones de analisis, tal
como se estudian en el campo de ladiddctica, esto es, desde
perspectivas tedricas diferentes y con multiples entrecru-
zamientos.

La complejidad del tema (que también se expresa en el
analisis) requiere por parte del docente una propuesta de
ensenanza que atienda paulatinamente a esta complejidad,
con el objeto de favorecer la comprension del tema. En
realidad, se trata de una construccion tedrica que realiza
inicialmente el docente a la manera de una transparencia
o un cristal que le permite una nueva mirada respecto de la
clase. La superposicion de las transparencias nos remite a
una narrativa que deja de hablar de la clase vivida para
construir un nuevo relato, que cobra vida independiente-
mente de la misma.

Por otra parte y de acuerdo a nuestra experiencia,
creemos que cada una de las reconstrucciones permite
superar los niveles interpretativos del mismo contenido
que se tratd y poner énfasis en los aspectos sustanciales. No
se trata de reconocer lo no conocido, dado que cada uno de
los expertos cuando planea su clase conoce la estructura
sobre la que asienta su propuesta, sino de rescatar el papel
que la superposicion de narrativas genera como expresion
de la misma complejidad de la didactica.

Consideramos que ensefiar a “leer” la clase juega un
papel de mejoramiento respecto de la practica docente, en
tanto se favorecen reflexiones sobre cada una de las
decisiones que se adoptaron para la ensefianza. Entende-
mos que esta es la particular expresion que puede mostrar
la ensenanza de la diddctica, esto es, las relaciones de la
prdctica con la teorfa.
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El nivel universitario, ademds, es el lugar por excelen-
ciade las configuraciones llevadas a cabo por expertos que,
superando lo protodisciplinar, se adentran en la disciplina.
Se dominan las disciplinas y, desde la experticia, se ponen
en juego los modos de pensamiento que les son propios.
Una narrativa que trate de recontruir las diferencias entre
lo disciplinar, los modos de pensamiento que les son
propios y las formas en que el docente disefia su propuesta
personal, avanzaria en una nuevareconstruccion tedrica de
los entrecruzamientos pricticos y tedricos. La pura pric-
tica se transformaria en teoria y daria cuenta de la profun-
didad de los enfoques respectos del ensenar y aprender.

En nuestras propuestas actuales en el campo de la
investigacion, no en el de la ensefianza, intentamos que la
experticia diddctica colabore en el develamiento de la
ensenanza en oftras temdticas de las ciencias sociales.
Nuestros desafios consisten en analizar la pertinencia de
esas propuestas en otros campos, reconociendo el valor de
la deconstruccion para el mejoramiento de las prdcticas de
la ensenanza.

Investigacion y ensefianza, entonces, deben participar
en una relacion permanente, profundamente comprometi-
da con la educacion de nuestro pais, mostrando como cada
una de nuestras decisiones deben contribuir a dar respuesta
a los fines que enmarcan nuestra tarea cotidiana.
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