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La diddctica en la formacion
de docentes para la ensefianza
media en Uruguay.

Fernando Pesce Resumen
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Geografia del Consejo de especifica de profesores para la enseianza media en el Uruguay, la didactica-practica do-
cente ha sido el pilar sustancial y sustantivo en el proceso de construccién de la profesién
docente. La formacién pedagégica, didactico-practica y disciplinar constituye la triada
indisoluble sobre la que se ha sustentado la mediacion formativa de los profesores para la
ensefianza media uruguaya. La formacién diddctica ha transitado por varias interpreta-
ciones paradigmaticas, fundamentalmente en torno a lo que debiera ser su contribucion a
la formacion de los docentes. Este articulo tiene como finalidad efectuar un breve racconto
de cémo se gesto la formacién docente en el Uruguay y las diferentes concepciones de la

Formacién en Educacién

ANEP

ferpesce@hotmail.com

Citacién recomendada didactica como pilar basico en ella. Asimismo pretende definir el campo de la didactica,
ya que este resulta de interés en el actual proceso de metamotfosis de las instituciones de
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Introduccién

ara algunos autores la didacti-
Pca es el arte y ciencia de la en-

seflanza, mientras que para
otros simplemente es sinébnimo de
metodologias de instruccién. En al-
gunas instituciones educativas se
enmarca a la didactica como dis-
ciplina cientifica, y en otras tan
solo como una materia curricular.
Asi, la didactica ha transitado y atn
transita por diversas coordenadas
interpretativas que en ciertas aris-
tas le han dado un cierto significa-
do en la formacién docente y en
otras le han desdibujado el campo
de reflexién-accidn, cuando no le
han hecho perder toda credibilidad

académica.

En algunas bibliotecas se presen-
ta como didactica general, en otras
solo es posible la existencia de di-
dacticas especificas.

En algunos contextos institucio-
nales se la asocia a la teoria curri-
cular, en otros se la concibe como
psicologia aplicada.

Todas estas denominaciones y
conceptualizaciones traducen di-
ferentes lugares epistemoldgicos
para la didactica. En este articulo se
proponen algunas reflexiones con
el pretendido objetivo de clarificar
cual ha sido y es el lugar especifico
que ocupa la didactica en la forma-
cién de docentes para la ensenanza
media uruguaya.
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El origen curricular de la
didéctica en la formacién
de docentes para la
ensefianza media uruguaya

En Uruguay, la formacién profesional
de docentes para el ejercicio de la en-
senanza en el nivel medio tiene una
tradicion de mas de 60 afos, se re-
monta a la fundacidn del Instituto de
Profesores Artigas (IPA). La necesidad
de fundar una institucién formativa
docente para la ensefianza media uru-
guaya era un constante reclamo de los
profesores de la Secciéon de Estudios
Secundarios y Preparatorios de la
Universidad de la Republica (Ude-
laR) desde la década de 1930, cuando
la expansién de la matricula debido a
la creacién de mas liceos y cambios
en el perfil del alumnado en esa casa
de estudios comenzaba a exigir de los
docentes conocimientos mas amplios
que los disciplinares.Y también por-
que la demanda de docentes a nivel
nacional se habia incrementado vy se
necesitaban profesores que conocie-
ran de las materias curriculares y su
ensenanza.

Por ejemplo, una de las resolucio-
nes surgidas del Congreso de Profe-
sores de la Seccion Secundaria y Pre-
paratoria de la UdelaR, desarrollado
en Piridpolis en febrero de 1934, re-
clamaba «... es de urgente necesidad
la formacién de un Instituto Normal
de profesores para la ensehanza se-
cundaria [...] que debe asegurar en
el futuro profesor las siguientes ca-
lidades: a) cultura [...] de tipo hu-
manistico, b) honda formaciéon filo-
sofica, con preferencia psicologica,
pedagdgica general y particular, c)
cultura técnica y especializada en el
grupo de asignaturas afines que po-
dr ensenar.’

Asi se iba gestando la necesidad de
una formacién profesional especifica
para los docentes de la ensenanza se-
cundaria que se organizara en torno
a tres ejes: la formacidén en pedagogia

y ciencias de la educacién, la forma-
ci6on disciplinaria y la formacién en
la practica.

Esa aspiraciéon tuvo una primera
aproximacién con la aprobacion del
Reglamento de profesores agregados, el
29 de noviembre de 1934. Ese pri-
mer plan de formacién de docentes
tenia una duracién de dos afios y se
sostenia sobre dos pilares esenciales:
un curso anual de teoria pedagogica
y la asistencia anual a un grupo de
practica bajo la tutela de un profe-
sor titular. Este Gltimo formaba en
los conocimientos tedricos y en los
saberes practicos para la ensenan-
za de la asignatura, estableciéndose
asi el espacio de la practica docente
como lugar formativo con relacién
a los contenidos disciplinares, como
ensefnarlos y su vinculacién con la
formacion pedagogica. Para obtener
la condiciéon de profesor agregado
el aspirante debia rendir, al finalizar
cada afio de practica, un examen ante
un tribunal de especialistas en la asig-
natura que ejercieran la docencia en
el nivel secundario, consistente en el
dictado de una clase, y ademas de-
bia presentar una monografia sobre
cuestiones pedagogicas y metodolo-
gicas vinculadas a la ensefianza de la
materia. El reglamento original de
agregaturas sufrié modificaciones a
lo largo de la década de 1940 que no
fueron para nada sustanciales en la
didactica-practica docente con res-
pecto al plan original, que se mantu-
vo hasta la década siguiente.

Se dejaban sentadas las bases que
dieron identidad, por casi ocho dé-
cadas, a la formacioén docente en el
pais: la formacién conjunta en teo-
ria y en practica y la relevancia del
profesor orientador como transmi-
sor de saberes propios del campo
practico.

De esta manera, en el proyec-
to fundacional del IPA, formulado
y fundamentado por el profesor
Antonio Grompone, la didactica-
practica docente se concibié como

una unidad curricular indisociable
y necesaria en la formacién acadé-
mica de grado de profesores para la
enseflanza media.

La entonces novel institucidn,
bastante original para su época, re-
cogid la mejor tradicién de la Sec-
cion Agregaturas del Consejo Na-
cional de Educacién Secundaria,
que de 1935 a 1951 (afio en el que
ingreso6 la primera cohorte de estu-
diantes al IPA) habia cumplido con
la finalidad de preparar a los aspi-
rantes para dictar clases en el nivel
secundario.

Sin embargo, desde una perspecti-
va positivista propia de su tiempo, el
doctor Antonio Grompone enten-
di6é que el pasaje de una formacidén
docente casi artesanal a otra profe-
sional requeria de una conceptuali-
zacion teodrica que debia emerger de
la practica. Asi ingresa al programa
de formacién inicial de profesores
la didActica, tal como fuera debida-
mente fundado, afirmando que «...
la formacién del futuro profesor, en
el Instituto, comprende la practica
docente y se realiza durante dos
anos, el tercero y cuarto afio de
estudios, en los liceos de ensefan-
za secundaria [...] con la asistencia
obligatoria durante dos aflos a un
grupo de ensefanza secundaria de
la asignatura en la que se esta prepa-
rando, debiendo dictar un ntmero
determinado de clases anualmente
en presencia del profesor titular y
una especial, con un Tribunal que
la juzga como prueba final de cada
curso; [...] esa practica se efecta
bajo la direccidn del profesor de di-
dactica de la asignatura, quien viene
a los cursos teéricos-practicos y al
mismo tiempo que les dicta el curso
de metodologia, realiza un anilisis
critico del modo como ha actuado
el aspirante, haciéndoles indicacio-
nes metodologicas en relaciéon con
aquellas».?

La didactica en el componente
formativo del profesional docente

1 En Segundo Congreso Nacional de Profesores de Ensefianza Secundaria (1935). Montevideo: Monteverde, p. 50.
2 M. Grompone (1956). «El Instituto de Profesores Artigas». En Anales del IPA, n.° 1, pp. 5- 30.
3 M. Grompone (1952). Formacion de profesores de ensefianza secundaria. Montevideo.

INTERCAMBIOS . JUNIO 2014

LA DIDACTICA EN LA FORMACION DE DOCENTES PARA LA ENSENANZA MEDIA EN URUGUAY

55

surgid de esa manera sobre tres ba-
ses fundacionales:

a) La practica docente, «... que
tiene como finalidad adquirir ap-
titud para ensefiar, conocer el me-
dio educacional, penetrarse de las
necesidades y fines de la ensefanza
media y completar su formacién de
profesor adquiriendo experiencia
de como se desarrolla un curso...».?

b) La triada formativa docente
de didactica-docente adscriptor-
practicante, que conjuga los esfuer-
zos formativos y que tiene como
fundamentacion que «El sentido del
practicum en la formacién inicial
tiene que ver tanto con el cono-
cimiento del contexto en que los
futuros docentes desarrollaran su
trabajo con la necesidad de que, a
través del contacto con la realidad
de la ensenanza, comiencen a cons-
truir y desarrollar su pensamiento
practico, aquel que orientard y go-
bernara tanto la interpretacién de
la realidad como la intervencién
educativa. Es esta segunda meta la
sustantiva, la que aporta significado
a la primera...».*

c) La especificidad de la di-
dactica, que si bien fue y contintia
siendo interpretada desde diferentes
lugares paradigmaticos, en Uruguay
siempre fue concebida como espe-
cifica ya que «... al seguir los cur-
sos normales, los estudiantes revisan
su preparacién en la asignatura y la
adaptan al desarrollo didactico, con
lo cual la practica contribuye a la
especializaciony.’

Estos pilares fundacionales de la
didactica-practica docente se man-
tuvieron inalterados en la estructura
curricular de casi todos los planes
de estudio que estuvieron vigentes
hasta la época, mis alld de las di-
ferencias en la filosofia educativa
implicita en cada uno de ellos y las
diversas perspectivas tedricas inter-
pretativas para la didactica.

La diversidad de
fundamentos en las
moltiples miradas
interpretativas de la
diddctica

A mis de seis décadas de instalada,
la didactica como campo curricular
especifico en la formacion bifronte
de profesores para la ensenanza me-
dia uruguaya encuentra un sentido
identitario supremo en los centros
de formacién docente, ya que «...
en el contexto real y desde el nivel
académico, la didactica es mas que
una asignatura, es la bisagra natural del
sistema de formacién, y asume una
multidimensionalidad  real articu-
ladora de la formacién pedagobgica,
especifica y practica desde el centro
configurador de su tematica».®

A pesar de este lugar comtn para
fundamentar la relevancia formativa
de la didactica, coexisten en los Ins-
titutos de Formacion Docente y en
todas las especialidades distintas in-
terpretaciones de lo que la didacti-
ca debe ser, e incluso pueden existir
multiples hiatus entre lo que los do-
centes profesan que debe ser y lo que
realmente es.

En principio habria una suerte
de consenso entre los profesores de
didictica de que esta materia es un
conjunto de teorias que hacen legi-
ble la ensefanza para el practico y
que, por lo tanto, la mediacién for-
mativa debe centrarse en aportar he-
rramientas tedricas y metodologicas
que permitan reflexionar y teorizar
sobre la practica.

Asi, la siguiente determinacion de
que «... entendemos a la didactica
como teoria acerca de las pricticas
de la ensefianza significadas en los
contextos socio-histéricos en que
se inscriben. [...] las practicas de la
ensenanza presuponen una identifi-
cacion ideologica que hace que los

docentes estructuren ese campo de
una manera particular y realicen un
recorte disciplinario personal, fruto
de sus historias, perspectivas y tam-
bién limitaciones...»” es en el demos
de la didactica una definicién para-
digmatica bastante generalizada, al
menos discursivamente.

Sin embargo los planteos efec-
tuados por diferentes actores insti-
tucionales muestran que el sentido
de la didactica en la formacién del
futuro profesor tiene diversas acep-
ciones que complejizan el asunto.
De acuerdo con los requerimientos
de los profesores adscriptores, la di-
dactica debiera formar para resolver
cuestiones de la practica que van
desde el disefio de la clase hasta el
uso adecuado y multiple de recursos
didacticos, estrategias de ensefianza y
pautas para el manejo de los grupos
en distintos contextos.

Para los estudiantes de profesorado,
la didactica debiera resumirse a me-
todologias para alcanzar una buena
ensefnanza, traducido esto a modo de
recetario.

En la realidad, la didactica debiera
cumplir el conjunto de los requeri-
mientos instalados como emergen-
tes por los sujetos integrantes de la
triada formativa, pero no reducirse a
ellos. La multiplicidad de sentidos y
de enfoques hace a la diversidad for-
mativa de la didactica; asi, si hubiera
que fundamentar epistemoldgica-
mente la relevancia de la didactica
en la formacién inicial de profeso-
res, debiera partirse de las multiples
miradas tedrico-interpretativas de lo
que la didactica es o deberia de ser.

Para algunos docentes la didacti-
ca resume un conjunto de técnicas que
convierten en eficiente la tarea de lo que
entienden por enseniar, lugar a partir del
cual la definen como materia curri-
cular que prescribe procedimientos
para la ensenanza que incluyen mé-
todos eficaces de instruccion y el uso

4 E Angulo (1993). «;Qué profesorado queremos formar?». En Cuadernos de Pedagogia, 220, pp. 36-39.

5 A. Grompone (1952). O. cit.

6 M. Luaces (2002). Pilares formativos de la propuesta de Formacion Inicial en el Instituto de Profesores Artigas. Montevideo.
8 En el Uruguay todos los profesores de didactica en la formacién de docentes para la ensefianza media son docentes de la materia. No existe la

figura del experto en didactica que no tiene un anclaje disciplinar especifico, como si ocurre en la Argentina, por ejemplo.
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adecuado de recursos didacticos. En
esta perspectiva puede considerarse
materia especifica o general, segin
lo que se prescriba, si es como ense-
nar ciertos contenidos o como usar
ciertos instrumentos de ensefanza (a
veces sustituida por tecnologia edu-
cativa). O prescribir las dos cosas al
mismo tiempo. Desde este lugar, el
opus de referencia curricular para
la ensefianza de la didactica tiene su
maxima en el empleo de manuales y
en los relatos transmitidos de coémo
ensefiar tal o cual tema. ;Qué ensena-
mos hoy, como lo enseflamos, como
nos fue y por qué? Esos son los ejes
articuladores de los cursos de didacti-
ca, que pueden estar bajo la respon-
sabilidad de un especialista en la ma-
teria escolar o de un didactista.® Este
encuadre ha sido y contintia siendo
bastante relevante en los Institutos de
Formacién Docente.

Otros conciben la didactica como
una disciplina que tiene como objeto de
investigacion el proceso de ensefianza-
aprendizaje que se desarrolla en el seno
de las instituciones educativas. En esta
perspectiva la didactica podria ser
concebida como un campo subsi-
diado principalmente por las teorias
cognitivas; la psicologia del aprendi-
zaje se presenta a menudo como la
fuente surtidora de teorias que dan
cuenta de cémo aprenden las per-
sonas a los efectos de que, desde la
didactica, se prescriban las diferentes
maneras de enseflar para facilitar los
aprendizajes de los estudiantes. Asi,
la didactica podria definirse como
ciencia aplicada y como tal prescrip-
tiva de conocimientos. La busqueda
de estrategias didacticas para el logro
de los aprendizajes significativos, el
ensenar a aprender, la secuencia de
ensenanza-aprendizaje, el trabajo con
las nociones en el contexto educati-
vo, la motivacion, la evaluacién del
proceso son algunos de los ejes cen-
trales en los cursos.

De las dos miradas expuestas se de-
duce que el campo de accionar de la
didactica estd circunscrito a la bus-
queda de los métodos eficientes y eficaces

de ensefiar (no importa qué) para pro-
vocar los mejores aprendizajes, he-
cho este Gltimo que constata la eva-
luacién. Cabe destacar que el lugar
del conocimiento se presenta como
secundario a la dimensidén técnica de
la ensefanza. Pero la enseflanza en si
misma, como mecanismo de trans-
misidn, construccion, reconstruccion
de saberes, no es debatida.

También hay miradas interpretati-
vas para las cuales el saber disciplinar
debe ser el lugar de anilisis para el
campo de la didactica. La teoria de la
transposicién diddctica ocupa una posi-
cién central en esta perspectiva. A la
clasica dimension técnica, se le suma
la preocupacion de cémo convertir un
saber sabio, producto de la investiga-
cién disciplinar, en un saber a ense-
far por la via curricular y como este
ultimo se transforma en saber enseiado
por los docentes en los contextos es-
pecificos en los que ejercen la profe-
sién. En el marco de esta concepcion,
la didictica debe resolver el complejo
problema de cémo trasladar el saber
cientifico a las aulas y cuin riguro-
sa debe ser la transposicion docente
al momento de simplificar, resumir,
adaptar, moldear los conocimientos
cientificos para su comprension.

No faltan quienes colocan el saber
cientifico como centro de atencién
ante el hecho de ensefar y consi-
deran a la didictica tan solo como
una materia curricular que proporciona
un cierto «valor agregado» a la formacion
académica disciplinar; por lo tanto esta
apareceria como una materia de espe-
cializacion prdctica, no muy lejos con-
ceptualmente de las miradas técnicas
y metodolodgicas de la didactica.

Desde no hace mucho tiempo, a
partir de la década de 1990, han co-
menzado a surgir aportes tedricos
que han fomentado la reflexion en
torno a la practica de la ensefianza
y el rol protagdnico de los docentes,
que en la cotidianeidad y en diversos
contextos son los verdaderos hacedo-
res del hecho, fenémeno, acto, pro-
ceso de enseflar. Y que, al momento
de ensefiar, los docentes —que no

siempre teorizan, pero que siempre
practican— ponen en juego conoci-
mientos, acciones, valoraciones, con-
cepciones politicas e ideologicas que
se manifiestan en sus proyectos didac-
ticos, en la narrativa en el aula, en los
documentos escritos de registro, en
los protocolos de evaluacion y de au-
toevaluacidén, y que evidencian que la
ensefianza en si misma es un campo mul-
tidimensional y complejo de analisis, com-
prension, problematizacién. En esta pers-
pectiva la didactica tiene como obje-
to de investigacidn-accion la practica de la
ensefianza. Asi quedaria determinado
el campo practico de reflexiéon tedri-
ca que delimita la didactica, al que se
ingresa a través de las reflexiones y las
narrativas de los docentes. En efecto,
«... las narrativas son, en definitiva, la
didactica, pues son la Ginica expresion
tedrica de las practicas de la ensenan-
za, son la forma en que la teoria nace
y se expresa, abarcando a la vez teoria
de la ensenanza y accién de ensefiar».’

Desde este altimo lugar epistemo-
légico surgen algunas interrogantes
que debieran permitir definir la rele-
vancia de la didactica para la forma-
ci6én docente.

¢Qué significa la investigacion
practica de la enseflanza? ;Cudl es el
motor de la investigacidon? ;Para qué
y como efectuar esa modalidad de
investigacion? Y lo mas importante,
¢quién y donde la hace efectiva y
quién convalida los resultados?

El conjunto de preguntas plan-
teadas pueden constituir los marcos
tedricos referenciales para definir el
perfil de la didactica en la formacion
docente y redimensionar a la propia
practica. En una primera aproxima-
cién, la didactica podria definirse
como la materia curricular que tie-
ne la finalidad de proporcionar a los
futuros profesionales de la ensenanza
las herramientas teéricas y metodo-
logicas que les permitan reflexionar,
interpretar y teorizar la practica do-
cente para darle sentido o para pro-
yectar nuevas acciones practicas.

Desde este lugar, la didactica es
especifica y tiene como campo de

9 A. Zavala y otros (2007). Relatos que son teorias. Montevideo: Claeh.
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investigacién-acciéon la practica de
la ensenanza, ya que las reflexiones
tedricas sobre la practica debieran
tener como resultado, en primer
lugar, darle sentido y también pro-
yectar nuevas acciones practicas. Es
aquello tan insistentemente reitera-
do de teorizar las practicas y prac-
ticar las teorias, tan pregonado por
los intelectuales fundadores de la co-
rriente critica en la didactica.

... Esta modalidad practica se distin-

gue de la teérica por el método que

utiliza, porque trata de problemas ori-
ginados en casos reales, porque trata de
problemas relacionados con la accion,
porque trata de problemas cuyos resul-
tados tienen que ver con las decisiones
que se toman.Y he aqui la distincién
nodal: la modalidad practica tiene que
ver con la toma de decisiones y con cur-
sos de accion posibles y a diferencia de
las afirmaciones tedricas, las decisiones
implicadas en la modalidad practica
nunca son verdaderas; en todo caso
pueden ser mejores o peores en relacion
con otro tipo de decisiones posibles, solo
pueden ser juzgadas una vez que se
han puesto en practica..."
La problematizaciéon de la practica
de la enseflanza deberia ser el ori-
gen de la investigacion didactica, y
el resultado final debiera derivar en
nuevos proyectos de enseflanza que
debieran ser practicados en las aulas
para su validacién y que obviamente
deriven en mejores practicas en con-
textos especificos. Asi, los docentes,
verdaderos profesionales de la en-
seflanza, encontrarian en la propia
practica la fuente de descripcidn, in-
terpretacién, analisis e investigacion
que redunde en una buena ensefian-
za.

De ahi que la didactica podria ser
definida como teorias de la ensefianza
significada en los contextos en los
que esta accidn se inscribe y que tie-
ne como finalidad hacer inteligible
la practica, darle sentido a la ense-
flanza, para proponer nuevas accio-
nes practicas que definan epistemo-
logica, ontoldgica y axiolégicamente
una buena ensefanza.

Investigacién préctica de
la ensefianza-investigacion
sobre la préctica de la
ensefianza: el campo de la
didéctica y el campo de lo
didéctico

La actividad de investigacion en el
campo de la ensefanza debiera te-
ner una doble definiciéon: la investi-
gacidn practica de la ensenanza y la
investigacion sobre las practicas de la
enseflanza. Cada una de ellas refiere
a contextos diferentes, en los que los
sujetos-objetos de la investigacion
son diferentes y las finalidades de la
accién también difieren.

Especificidad del campo de la didactica

En una primera aproximacién al
campo de la didactica, podria defi-
nirsela como la investigaciéon prac-
tica de la enseflanza tomando como
centro de interpretacidn, analisis,
teorizacién e intervencion la acti-
vidad docente que transcurre en el
aula.

Se propone como una actividad
tedrico-reflexiva, interpretativa vy
analitica de la accion de ensefiar una
asignatura en un contexto sociohis-
torico geografico especifico en fun-
cién de problemas pricticos emer-
gentes.

Constituye un ejercicio metateo-
rico de andlisis de la enseflanza a
partir de sus dimensiones integra-
das, que son tedricas, metodologicas
y técnicas y que se desarrollan en
el contexto practico del aula. Debe
tener como centro de investigacion
la practica de la ensefianza como un
campo particular de reflexion, ya
que esta constituido por la narrativa
didactica (con su trama argumental
que es epistemoldgica, simbdlica y
valorativa) a la que se le superpone
un entramado complejo de decisio-
nes metodologicas, algunas disefia-
das a partir del proyecto didactico
(macrodecisiones) y otras fruto de
la espontaneidad dada por la propia

interaccién docente-estudiantes en el
aula (microdecisiones).

Las fuentes de investigacién esta-
rian constituidas por:

- El curriculum que prescribe
contenidos a enseflar y orienta las
fuentes bibliograficas.

- El proyecto didactico, que es
una construccion tedrica, metodold-
gica y técnica que realizan los docen-
tes a los efectos de disefar el conjun-
to de macrodecisiones que orientaran
la practica de la ensefianza a diferen-
tes escalas temporales y contextuales.

- La narrativa aulica con sus com-
ponentes: el epistemoldgico (guion
didactico o también trama cognitiva
argumental), la reproduccién corpo-
rativa (transmision de experiencias
didacticas sobre el tema que se estd
enseflando y que son de corte perso-
nal pero también corporativas), el va-
lorativo (puesta en juego de valores),
el simbolico, el rutinario y el técnico.

- El relato didactico pospractica,
que sintetice la proximidad o la dis-
tancia entre el disefio de la practica
y la propia accién. Sus componen-
tes: la descripcion de lo esperado,
el relato de lo realmente acontecido
y percibido para luego arribar a una
interpretacion de la practica, de lo
hecho, lo no hecho, las microdecisio-
nes tomadas, la articulacién tedrico-
metodologica.

- Los registros de clase de los do-
centes en el territorio del aula.

Los sujetos de la investigacidon prac-
tica de la enseflanza son los propios
docentes, a modo de investigado-
res practicos, en didlogo permanen-
te consigo mismos y con los colegas
de la especialidad y de didactica (en
cuanto esta es concebida como prac-
tica social). Exige un ejercicio tedrico
de reflexiéon conjunta, analisis critico
y sistematizacién de la investigacién
practica a los efectos de compren-
derla (dimension interpretativa) y de
proponer nuevas acciones para mejo-
rarla (dimensién proyectiva).

Es una modalidad de investigacion
que requiere el trabajo conjunto de
docentes del mismo campo discipli-

10 ]. Steiman (2007). ; Qué debatimos hoy en la didactica? Buenos Aires: Unsam.
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nar en colaboraciéon con los docentes
de didictica de la especialidad a los
efectos de, entre otras finalidades:

- Analizar la validez y vigencia epis-
temoldgica de los contenidos que se
ensenan.

- Realizar una reconstruccién episte-
molégica de los contenidos discipli-
nares.

- Efectuar la validacién corporativa
de la practica de la enseflanza a partir
de una mirada critica y colaborativa
de la accidn.

- Evaluar en forma periddica las in-
novaciones practicas formuladas ya
sea desde el vértice tedrico como
desde el metodologico y técnico.

- Resolver problemas pricticos me-
diante disenos de intervenciéon di-
dactica.

El campo de lo diddctico

La investigacién sobre la ensefanza
de la asignatura deberia centrarse en
el ambito de las practicas profesiona-
les en los distintos niveles del sistema
educativo a partir de los componen-
tes constitutivos que permitan abor-
dar la accién didactica, analizarla y
proponer las acciones respectivas que
deriven en mejorar la calidad de la
ensenanza de la asignatura.

Abandonando los marcos tedricos
clasicos de la didactica, los que pre-
gonan el mecanicismo lineal posi-
tivista (saber sabio, saber curricular,
saber ensefiado) o la concepcidn de
la transposicion didactica, la investi-
gacidn sobre las practicas de la ense-
nanza deberia constituirse en torno
a la accién de ensenar como un fe-
némeno complejo de construccién
epistemoldgica en el que el pensa-
miento del docente y su experien-
cla practica son fundamentales. Las
configuraciones didacticas de los do-
centes son producto de maltiples di-
mensiones que se entrecruzan y que
enmarcan las diversas practicas de la
ensenanza.

Estas dimensiones proceden de los
siguientes lugares que se constitui-
rian en fuente de investigacion sobre
la practica de la ensenanza:

El lugar disciplinar, que actia como
fuente sustancial de los conocimien-
tos que se ensefan, que tienen sus
origenes en los distintos paradigmas
cientificos que encuadran las inves-
tigaciones disciplinares. Dentro de la
doctrina disciplinar coexisten dife-
rentes versiones interpretativas de la
realidad segin el lugar paradigmatico
por el que opte el investigador. Por lo
tanto, derribando la perspectiva posi-
tivista de la ciencia, deberiamos refe-
rir la existencia de maltiples versiones
de la disciplina académica, de donde
emanan los conocimientos cientifi-
cos envueltos en ideologias y que no
son en si mismos ensenables, pues no
fueron originados para derivar en las
aulas, sino que fueron creados como
respuestas a problemas concretos en
contextos sociohistoricos especificos.
La investigacion sobre la reconstruc-
ci6n paradigmatica de los contenidos
de ensefnanza es un espacio necesario
para explicar ciertos sentidos en las
practicas.

La dimensiéon curricular, ya que
es a lo largo de un proceso de ne-
gociacién académica y politica que se
terminan concretando los contenidos
a ensenar, que se plasman en un do-
cumento denominado programa. Asi
se convierte la disciplina cientifica en
asignatura. Esto significa que un gru-
po de considerados expertos que in-
tegran comisiones nombradas por las
autoridades educativas transforman
algunos de los contenidos disciplina-
res en ensefables y otros en no ense-
nables. Como los contenidos no son
neutros, la asignatura es una verda-
dera caja de Pandora producto de la
compleja negociacién entre quienes
formulan y aprueban los programas.
Ya en este campo existen dos grandes
versiones de la disciplina: la versién
que se prescribe para su enseflanza y
la versioén no ensefable, por llamarla
de alguna forma. Esta altima version
encierra un ctmulo de contenidos
disciplinares que, salvo excepciones,
no ingresan a las aulas. El campo cu-
rricular encierra dimensiones politi-
cas e ideologicas en la version ense-
nable de la asignatura. Investigar los
origenes de los contenidos disciplina-

res ensenables y su lugar en el terri-
torio curricular abre una perspectiva
investigativa por demds interesante en
el campo didactico.

La dimensién corporativa, que re-
mite al conjunto de pricticas de la
ensenanza de la asignatura que han
sido sistematizadas y se han converti-
do en una suerte de rituales didacticos
al momento de ensefar ciertos con-
tenidos. Por ejemplo, la forma como
se jerarquizan, secuencian, interrela-
cionan e integran los contenidos y
las metodologias empleadas en el aula
para abordarlos (métodos y recursos
didacticos). Los ritos se transmiten de
multiples formas, tales como la prac-
tica docente, los manuales didacticos,
las conversaciones y coordinaciones
entre profesores, por mencionar al-
gunas. A veces las impone la moda
didactica importada de latitudes sep-
tentrionales y se cuelan en las aulas
con una natural convalidacién deter-
minada por el made in. Estos rituales
no significan que estén ni bien ni mal.
Simplemente que se debe reflexionar
sobre ellos y su validez didactica. Se
presenta entonces otra brecha para la
investigacidon en el campo de lo di-
dactico, muy potente para algunos
autores que la consideran un verda-
dero obstaculo para la innovacion di-
dactica e incluso pedagogica.

Las configuraciones didacticas de
los docentes, que aluden a la practica
de la ensenanza como proyecto auto-
biografico. Son producto de multiples
interpretaciones epistemoldgicas que
reflejan la ideologia de cada docen-
te (pensamiento del profesor) y que
simplificadamente serian las respues-
tas a las siguientes interrogantes: ; Qué
version de disciplina quiere ensefar?
;Coémo adapta para ello la prescrip-
ci6on curricular? ;Cémo sabe ense-
narla? ;Por qué y para qué ensefar-
la? La btsqueda de respuesta a estas
preguntas conduce a investigaciones
de corte hermenéutico interpretativo.

Las fuentes de los contenidos dis-
ciplinares realmente ensenados son la
doctrina disciplinar, los documentos
curriculares, los ritos corporativos y
la propia practica aulica. Estos son
los ejes estructurantes en la ensenan-
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za de la asignatura; los tres primeros
componentes son los que se pueden
interpretar mas alld de los propios
docentes. Aportar al analisis tedrico,
metodoldgico y técnico de la ense-
nanza de la asignatura y la vigencia y
validez epistemologica de la prictica
debiera ser uno de los fines centrales
de la investigacion sobre la practica
de la enseflanza.

Otra linea de investigacion sobre las
practicas de la enseflanza podria estar
centrada en el origen social e histo-
rico de las materias escolares y del
modo de construccién de los conteni-
dos escolares. La teoria sociohistorica
interpretativa de este asunto propone
que los contenidos curriculares deben
analizarse como producto social, por
lo tanto constituyen una construccion
social e historica y por lo tanto nego-
ciaday negociable por diferentes acto-
res sociales (Stephens, 1973; Gimeno,
1988; Chervel, 1992; Goodson 1995).
Las materias escolares son compren-
didas como entidades epistemoldgicas
relativamente auténomas (Chervel,
1995), y la investigacién debe centrar-
se en las decisiones, las influencias y
las legitimaciones exteriores en direc-
cién a la escuela que produce saber
en el interior de una cultura escolar
(Goodson, 2000). Se considera que las
disciplinas escolares se forman en el
interior de esa cultura, con objetivos
propios y muchas veces irreductibles a
los de la ciencia de referencia, y se re-
salta la historicidad de los codigos cu-
rriculares (Chervel, 1991; Lundgren,
1992). Esta teoria entiende a la escue-
la como una institucidén que obedece
a una logica particular y especifica, en
la cual participan varios agentes, tanto
internos como externos, y como un
lugar de produccion de un saber pro-
pio a partir de sus tres componentes:
discursos, contenidos y practicas, sus
interrelaciones y sus transformacio-
nes temporales, debido a la funcion
social que cumple (Hamilton, 1991).
Desde este lugar, el conocimiento de
las materias escolares no es una vulga-
rizacién del conocimiento producido
en otro lugar académico, a pesar de
que necesariamente existen vinculos,
puntos de referencia.

En la perspectiva sociohistérica,
la inclusion y consolidacion de cada
una de las materias escolares en el cu-
rriculo es producto de la interaccion
de diferentes agentes sociales que en
distintas coyunturas historicas son los
que redefinen el rol social y cultural
de esta para darle legitimidad social y
politica. Tal como propone Goodson
(1995): «El curriculum escrito, y no-
tablemente el programa de la materia
escolar, los libros de texto y las guias
didacticas tienen tanto importancia
simbolica como practica. Simbdlica,
en la medida en que ciertas inten-
ciones para la ensefanza quedan pua-
blicamente significadas y legitimadas;
practicas, en la medida en que esos
convencionalismos se integran a la
matriz de la materia escolar».

De la linea de investigacidon ante-
rior se desprenden otras dos temati-
cas investigativas: la validez didactica
y la dimensién epistemologica de los
contenidos enseflados.

La investigacién de la validez didac-
tica tendria como finalidad indagar
sobre los contenidos organizados por
los docentes para construir distintos
temas de ensefanza, la contextuali-
zacion espacial, temporal y cultural,
los vinculos que los ligan a los con-
tenidos disciplinares producidos en el
marco de los modelos cientificos que
les dieron origen. Al mismo tiempo,
investigar la vigencia epistemoldgica
de los contenidos de enseflanza refie-
re a analizar la actualidad que deben
tener los enfoques tedricos, metodo-
légicos y técnicos en el momento de
construir temas de ensenanza, condi-
cién derivada de la actualizacién di-
dactica.

A modo de reflexién

El principal desafio para una renova-
cién de la didactica en la formacion
de grado de profesores para la ense-
fanza media en el Uruguay debiera
transitar por la arista epistemologica a
la luz de las nuevas conceptualizacio-
nes presentadas, y definir con preci-
sidn lineas de investigacion bifrontes,
esto es, en el campo de la didictica y

en lo didactico, como se intentd fun-
damentar.

La renovacion epistemoldgica en la
ensenanza implica inevitablemente la
renovacién didactica en sus mualtiples
facetas, tedricas (nuevos contenidos
disciplinares), metodologicas (nuevas
lecturas y formas interpretativas de
los contenidos disciplinares) y téc-
nicas (incorporaciéon necesaria de las
nuevas tecnologias informaticas en las
clases).

Si bien actualmente se reconoce
que la transposicién didictica no es
un acto mecanico de migracién de
contenidos de la disciplina cientifica
a la ensenanza de la asignatura, el sus-
tento tedrico que encuadra la practi-
ca didictica tiene y debe tener funda-
mentos epistemologicos disciplinares
vigentes.

El escenario institucional remite a
varias potencialidades para la inves-
tigacién practica y sobre las practi-
cas de la ensenanza. Por un lado el
eventualmente proximo  Instituto
Universitario de Educacién (IUDE),
que tiene como uno de sus mandatos
fundacionales la investigacién peda-
gbgica, en ciencias de la educacion
y en didactica. Todo un desafio para
el diseno de estructuras académicas y
curriculares que permitan refundar la
formacion docente con caracter uni-
versitario en el pais.

Otro aspecto de relevancia poten-
cial es el acuerdo ANEP-UdelaR
que encuadra programas conjuntos
de formacion de posgrado, entre los
que se encuentra la especializacion
en didactica para la ensefanza media,
cuya primera version estd en marcha
en el Instituto de Perfeccionamiento
y Estudios Superiores Juan Pivel De-
voto del Consejo de Formacién en
Educacion. Los cursos de posgrado
que se proponen «... aspiran a cons-
tituirse en una mediacién adecuada
para el proceso de formacién de los
profesores adscriptores y profesores
de Didactica. Especialmente pensa-
do para este grupo de docentes, es
una propuesta pertinente y muy ade-
cuada para el proceso de formacion
permanente de los docentes de En-
seflanza Media. Con estas posibilida-
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des de profundizacion, la Didactica
podra constituirse en el campo de
conocimientos que permitird a los
docentes asumir sus practicas de en-
seflanza como un ambito complejo
de investigaciéon. En nuestro pais, la
Didactica especifica pese a presen-
tar realidades y niveles de desarro-
llo muy distintos segtn la especia-
lidad que se considere, ha tomado
en la Gltima década un perfil propio,
principalmente vinculado a las prac-
ticas de enseflanza y por lo tanto a
las disciplinas ensefadas. De alli la
importancia de compartir durante

el proceso de formacién, asignatu-
ras y experiencias habilitantes para
debatir en profundidad y en nive-
les tedricos adecuados. El programa
que se propone tiene dos vertientes:
una vinculada al estado del arte dis-
ciplinar en el campo de la discusiéon
pedagogico-didactico y otra que re-
fiere especificamente a la ensefilanza
de cada especialidad».!!

La formacién docente con caric-
ter universitario debe centrarse en la
investigaciéon como actividad crea-
dora de conocimientos que puedan
ser practicos o teoéricos de acuerdo

con el campo especifico desde el que
se limiten los problemas a investigar.
Por ello se pretendid dibujar el cam-
po de la didactica y de lo didactico
y desde alli proponer algunas lineas
de investigacién que deberin asu-
mirse en la creacidn institucional del
[UDE, camino que ya se ha comen-
zado a transitar desde el Instituto de
Perfeccionamiento y Estudios Su-
periores del Consejo de Formacion
en Educacion de la ANEP vy los pro-
gramas conjuntos de formaciéon de
posgrados con la Universidad de la
Republica.
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11 ANEP Consejo de Formacion en Educacién.

Programa de Posgrado en Didadctica para la Ensefianza Media (Biologia, Fisica, Quimica,

Geografia, Historia, Sociologia). Fundamentacién, p. 2.
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