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Resumen

El presente trabajo busca centrarse en la relacién entre ensefianza y didactica, re-
conociéndolas como dos tipos de practicas que, si bien tienen un vinculo ineludible
entre si, también tienen diferencias que a veces emergen como interrupciones, des-
encuentros y/o discontinuidades.

Para analizar esto, y procurando disminuir el riesgo que puede implicar hablar
de una practica sin partir de ella, se inicia con un recorrido sobre la propia practica
como investigadores en el campo de la didactica identificando preguntas y nudos
problematicos que fueron el motor de nuestras construcciones y reconstrucciones
en este Area de conocimientos, para centrarnos después en el sujeto a quien van
dirigidos los discursos de los didactistas y la didactica, que es el docente...

Desde este lugar, y recuperando su propia palabra a partir de situaciones extrai-
das de experiencias de capacitacidn y de investigacidn, se analizan situaciones en
las que se muestran enfrentamiento y/o contradicciones entre los discursos de unos
y otros, procurando atender y entender algunas de los supuestos que subyacen a los
mismos, y las demandas y necesidades que es posible ver que subyacen.

De este modo se intenta dar cuenta de las continuidades y discontinuidades con
que se va entretejiendo la relacion entre la ensefianza y la didactica entendiendo
que ambas configuran practicas complejas.
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Education and Teaching. Continuities and discontinuities in a road complexities

Abstract

The present work intends to focus on the relationship between teaching and didac-
tics, recognized as two types of practices that although they have an inevitable link
between them. They also have differences that sometimes they emerge as interrup-
tions, disagreements or discontinuities.

To analyze and trying to reduce the risk that may involve talking about practice
without starting it, it begins with a tour of the own practice as researchers in the
field of didactics, identifying questions and problematic nodes who were the engine
of our constructions and reconstructions in this knowledge area, to focus after the
subject to whom they are directed ‘speeches didactistas and didactics, which is the
teacher.

From this place and recovering their own word from situations taken from re-
search and training analyzed experiences situations, shown confrontation or con-
tradictions between the speeches of one another, trying to meet and understand
some of assumptions concerns, needs and requests of teachers, that underlies and
ultimately, to give an account of the continuities and discontinuities, with that inter-
weaves the relationship between teaching and didactics on a path of complexities.
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Introducciéon

El tema de la presente exposicion tiene su origen en
una experiencia muy impactante que tuvimos en los
inicios de mi carrera docente en la Universidad. Ense-
fidbamos didactica para el profesorado de Matemati-
cas, e ibamos con los alumnos a las escuelas a obser-
var clases de otros profesores de matematicas, hasta
que llegd un momento en que esos otros profesores
empezaban a ser los alumnos que nosotras habiamos
formado. Y el impacto fue porque lo que veiamos no
tenia nada que ver con el profesor que nosotros pre-
tendimos formar.

Esta experiencia ubicada al inicio de la década de los
90, hizo que decidiéramos proponer un proyecto de
investigacion, para abordar el problema que emergia
de la misma y que referia al desfasaje existente entre
la etapa de formacidn y el posterior ejercicio de la pro-
fesion docente. El objeto de estudio lo constituyd la
practica docente como eje articulador entre la didacti-
cay la ensefanza. Era una época en la que todavia los
organismos de CyT no estaban organizados como aho-
ra, y la investigacion en nuestra drea era muy escasa.
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“Nunca pude, resignarme al saber parcializado (...) Siempre
he sentido que las verdades profundas, antagonistas las unas
de las otras, eran para mi complementarias, sin dejar de ser
antagonistas. Nunca he querido reducir a la fuerza la incerti-
dumbre y la ambigliedad.”

Edgar Morin

Revisando hacia atrds es posible confirmar que los
pasos que fuimos dando hasta la actualidad, han se-
guido un poco la evolucién misma de la relacién entre
la didactica como disciplina académica de la formacién
y las practicas de ensefianza que los docentes llevan a
cabo en la cotidianeidad de las aulas. Tal vez, porque
como decia Foucault, las continuidades vy las disconti-
nuidades se despliegan siempre en un entramado de
movimientos, que sin embargo son dependientes en-
tre si como partes de la misma trama.

En ese sentido, nuestra primera etapa de investiga-
cién didactica, no estuvo tanto orientada a conocer y
comprender la practica docente, sino que habldbamos
del perfil del profesor, en términos de un modelo de
docente ideal al cual debiamos llegar, y las categorias
del marco de investigacidn lo constituian la planifica-
cidn con conceptos tales como objetivos, contenidos
y teorias del aprendizaje. Se trataba de ver qué tanto
se adecuaba el profesor en ejercicio al perfil que pre-
tendiamos construir. Pero sin embargo las rupturas se
ponian de manifiesto cuando, como en el caso nues-
tro, los docentes de la practica, no respondian a ese



modelo formativo, que practicamente, al menos en lo
explicito, no habia dejado casi mella, en lo que refie-
re a las formas de ensefianza que ponian en practica
en las aulas. Siguiendo a Litwin (2008:24), el oficio
de ensefiar se construyd sobre la idea de entender a
la didactica “como el estudio que tenia por objeto el
proceso de ensefianza-aprendizaje sin reconocer que
se podia ensefiar y no aprender instalando el lema
“ensefianza-aprendizaje” que proponia un binomio o
pareja prematura “en la que conceptos con historias
y legitimidades diferentes, sin la construccion interdis-
ciplinaria requerida, se transformaron en una defini-
cién potente de la tarea. Una relacion construida, por
tanto, sin la vigilancia epistemoldgica necesaria”. Estas
discontinuidades fueron las que hicieron que en defi-
nitiva se generara el germen de ruptura, y los investi-
gadores y académicos fuéramos a nuevas busquedas.
Nuestra segunda etapa comenzd, cuando insatisfe-
chos por todo esto, buscamos y abordamos nuevos
paradigmas interpretativos, partiendo de comprender
que “las ideas y concepciones epistemoldgicas que los
profesores tienen acerca del aprendizaje y la ensefian-
za eran fuertemente determinantes del tipo de prdcti-
ca de ensefianza que llevaban a cabo”. Y esto, que se
configurd en una hipétesis de trabajo, implicé un pro-
greso fundamental en la comprensién de la practica
porque ademads nos permitié avanzar hacia otra hipo-
tesis que permitia entender que el conocimiento de los
fundamentos epistemoldgicos y también histdricos del
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conocimiento que se ensefiaba, asi como de los propios
procesos de ensefianza, favorecian la comprension de
nuevas dimensiones del saber y por tanto modificar y
transmitir los conocimientos de modos no dogmdticos
y promover el desarrollo de la creatividad de los suje-
tos de la prdctica docente. Fuertemente influidos por
las posturas criticas de la filosofia, la sociologia y la
pedagogia, desde la didactica procurdbamos construir
un saber que permitiera revisar también criticamen-
te nuestra propia practica de ensefantes. Asi es que,
metodoldgicamente se buscaba analizar y reflexionar
sobre la clase acontecida, y al desplazar la mirada del
antes de la clase, de la planificacion, por el después de
la clase, se buscaba la reflexién sobre ella, desde una
perspectiva critica y con otros, como una de las mane-
ras de mejorar las clases siguientes.

Nuestra tercera etapa acontece cuando empezamos
a ver que, si bien era necesario trabajar las concepcio-
nes de los profesores y los procesos de reflexidn critica,
esto no era suficiente, porque el comportamiento o la
practica de ensefianza resultaban también estar fuer-
temente determinados por elementos y herramientas
del contexto espacial y temporal concreto de la clase
en el que a ese sujeto docente le tocaba actuar. El
impacto de la teoria de la actividad situada, heredera
del pensamiento vigotskyano, y los aportes de autores
como Chaiklin y Lave (2001) Cole y Engestrom (2001),
entre otros, contribuyeron en la comprensién de los
determinantes que surgen de cada contexto concreto



de la practica, y con ello, en profundizar mas la com-
prensién de la conducta humana como complejos
fendmenos socialmente situados. Y, articulando con
autores como Schén (1983), que buscaban reconocer
en los profesores, los procesos creativos e intuitivos a
los que recurren en situaciones de incertidumbre y/o
de conflicto, o Tardiff (2002), que indagaron acerca
de su sabiduria practica, (eso que hoy se denomina
como “los saberes profesionales” de los docentes) y
que designa el conjunto de los saberes movilizados por
los profesores durante la ensefianza, nos acercaron
mas a poder reconocer las actividades humanas como
complejos fenédmenos socialmente situados y con ello
a visualizar la necesidad de una verdadera epistemo-
logia de la prdctica. La posibilidad de mirar la clase y
la practica docente en su transcurrir, de analizar cémo
se toman las rapidas decisiones del docente ante las
preguntas o intervenciones, de entender qué sucede
ante las situaciones imprevistas, implicaron para no-
sotros, nuevas rupturas y muchas resignificaciones,
porque requirieron de marcos tedricos que aceptaran
el desafio de captar la ensefianza como una practica
compleja (Morin, 2005).

En fin... Desde toda esta experiencia, lo cierto es
que, en la didactica que fuimos construyendo, dejaron
su huella multiples lineas de produccién tedrica, quesi
bien se diferenciaban en funcién de las tradiciones de
las que emergian asi como también de las dimensio-
nes que incorporaban y los propdsitos que perseguian

en sus trabajos, muchas de esas ideas conviven hoy en
nosotros de manera inevitable, porque fueron las que
nos convocaron desde las nuevas miradas que apor-
taban a nuestro objeto de estudio asi como también
las que nos provocaron a buscar puntos de encuen-
tro, como una exigencia para ir consolidando tomas de
posicién cada vez mas coherentes y fundamentadas
tanto en lo histérico como en lo tedrico- conceptual.

Y aqui fue que el “paradigma de la complejidad” de
Morin (1990) se constituyd para nosotras en el modo
integrador de pensamiento, que propicié encontrar a
través de la transdisciplinariedad? las interconexiones
entre los diferentes saberes y disciplinas que fuimos
recorriendo, no pretendiendo la coherencia absoluta,
y no negando las contradicciones, sino asumiéndolas y
haciéndolas objeto de andlisis, lo cual, desde este mar-
co resultd posible porque emerge del sentido cultural
y complejo con que se asume la realidad estudiada La
complejidad es una forma de pensar lo humano, el
conocimiento y el mundo, en su unidad fundamental,
que es la diversidad. En este sentido, hace alusion a
una red interconectada de fragmentos, de partes, que,
religados posibilitan la comprensién del mundo desde
una vision global y solidaria, aunque no totalizadora
ni ecléctica. Esta nocion da lugar a un modo de pen-
sar conocido como “pensamiento complejo”, cuyo
método se funda en religar los conocimientos huma-
nos fragmentados, mediante la aplicacion de algunos
principios, que son determinaciones concretas de la
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cultura, y al mismo tiempo, integradores del quehacer
humano, tanto en su singularidad, como en su univer-
salidad. Asi es que, por ejemplo, reconociendo que
existen suficientes evidencias acerca del fracaso de los
enfoques tecnicistas en la ensefianza, e interpelados a
su revision la perspectiva de la complejidad, nos abre
un camino valioso desde la cual podemos admitir el
didlogo con la racionalidad instrumental, que al mismo
tiempo que lo integra, lo trasciende.

La practica de la ensefianza y la didactica

En la relacion entre la practica de la ensefianza y la
didactica, se puede reconocer que ambas tienen un
vinculo ineludible, pero no son idénticas. La didactica
es una disciplina cuyo objeto de estudio si son las prac-
ticas de ensefianza; y a su vez la ensefianza es en si un
tipo de practica, un hacer, que se estructura a partir
de la articulacién de tres funciones: docente-alumno-
conocimiento, y que desencadena modos de relacion
segun los cuales la posicion de cada uno de estos ele-
mentos determina el valor y el lugar de los otros. Esto
también supone un vinculo humano en los que se dan
intercambio de significaciones y practicas entre un Yo
y un T4, que provienen cada uno de historias y mundos
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diferentes. De alli que Morin, (2005) propone una eco-
logia de la accion: cuando la accidn comienza su desa-
rrollo escapa a sus intenciones originales y entra en un
universo de interacciones sociales que modifican las
ideas iniciales y hasta pueden tomar sentido contrario.

En este sentido, entendemos a la practica docente
como una practica relacional, porque cada compo-
nente adquiere su significacion en un sistema de re-
laciones que se remiten reciprocamente. Esta practica
requiere de mutua referencialidad de las funciones, las
que no se pueden definir al margen de ella. La prac-
tica Docente se especifica entonces a partir de la en-
sefianza. No hay practica docente sin ensefianza. Ella
constituye el acontecimiento central que organiza la
escena en la que se vinculan los sujetos a través del
conocimiento (Giordano, 1991 y 2002).

A partir de estos trazos de nuestra propia experien-
cia retomo entonces para la didactica, la pregunta que
ha buscado ser el eje de las jornadas convocadas y
que refiere a ¢ Qué desafios y transformaciones exigen
re-pensar las practicas docentes? y propongo abrir el
analisis de las continuidades y discontinuidades entre
la didactica y la ensefianza a partir de algunos casos ex-
traidos de la investigacion de la practica, que permiten
repensar el campo y las tareas pendientes aln entre
la didactica y los didactistas, respecto de los docentes
de hoy.

Considero que este punto de partida es un camino
adecuado por 3 motivos:



1- El quedarnos en las referencialidades tedricas y/o
historicas, puede llevarnos a la contradiccion tan fre-
cuente de hablar de la practica sin partir de ella.

2- El convencimiento de que las genuinas preocupa-
ciones extraidas de la practica, pueden llevarnos a
reflexiones que inevitablemente, de un modo u otro,
convergeran en, o daran lugar a, legitimos problemas
de indole tedrica.

3- Porque si decimos que lo importante no es la pre-
tendida “unificacidon de discursos” sino por el con-
trario, reconocernos como sujetos implicados en los
discursos, en las practicas y en las interpretaciones, se
trata entonces de proponer intervenciones que cons-
tituyan una posibilidad para indagar la emergencia de
encuentros, pero también de miradas objetivadas des-
de diferentes posiciones, entre ellas -y para esta opor-
tunidad- incluyendo algunas aproximaciones desde la
teoria del pensamiento complejo como un punto de
anclaje.

Partir desde la practica puede ayudar a referenciar-
nos en el pensar y el sentir del docente actual. Pero a
su vez la mirada desde la epistemologia y la filosofia
nos permite reconocer desde los discursos el lugar en
que -desde ellos- se instituye al docente, y también re-
flexionar acerca del sujeto al cual se refiere y al que
se dirige el discurso de la didactica y de los didactistas
(Camillioni, 1993).

En este sentido, mi punto de partida para esta po-
nencia lo constituyen trabajos anteriores de investi-

gacion realizados desde nuestro proyecto (Bentolila,
Clavijo, 2002), y otros trabajos producidos en la UNSL,
principalmente el de Silvage, DePaw y Rinaldi (2000)
con quienes compartimos muchos espacios y dialogos,
y en los que volcamos nuestra experiencia como pro-
fesores de numerosos cursos de capacitacion docente
dictados. Estas experiencias, desde luego muy ligadas
tematicamente a la didactica, han dado lugar a riquisi-
mas situaciones de aprendizaje, tanto para los docen-
tes-alumnos, como para los docentes-capacitadores,
pero también dieron lugar a la emergencia de des-
encuentros entre ambos. Desencuentros en los que
los capacitadores aparecian para los docentes, como
quienes llevaban la “teoria”, a la que percibian lejana
y enfrentada con el saber profesional adquirido desde
su practica. De estas experiencias de contacto directo
con ellos, y recuperando su propio discurso, es posible
atender y entender algunas de sus preocupaciones y
necesidades, asi como también algunos supuestos que
parecen sustentar los docentes y cuyo analisis nos per-
mitird encontrar algunas continuidades y discontinui-
dades en la relacion entre la ensefianza y la didactica.

Lo interesante aqui es, siguiendo a Foucault, poder
ver que estos discursos se constituyen en una suerte
de reticula de encrucijadas y su significado estad dado
mas que por lo que aparece, por todo aquello que lo
trasciende... porque sabemos que todo texto, por su
propia naturaleza estd abierto y remite a otros textos.
De alli que seguin Foucault (1970:52) “Los discursos
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deben ser tratados como practicas discontinuas que se
cruzan a veces, se yuxtaponen otras, pero que también
se ignoran o se excluyen”.

Los Docentes y el discurso hacia la didactica y los didactas
1. Rechazo respecto de la teoria: esta posicion es po-
sible percibirla como un sentimiento de resistencia ha-
cia el discurso de los capacitadores que expresadas de
multiples maneras, van desde posiciones muy extremas
como por ejemplo la afirmacién de que “la teoria no
sirve para nada” hasta otras como “ Los técnicos solo
teorizan sin conocer la realidad” o “Las teorias que nos
dan, no nos aportan soluciones concretas”, “Ademds de
tener que dar clases, nos exigen que incorporemos mu-
chos conocimientos y no tenemos tiempo”. Lo interesan-
te aqui es que la utilizacién del término “teoria” por los
docentes, no solo refiere al corpus de conocimiento de
una disciplina, sino que también incluyen en ello, todo
aquello que implica acciones que apunten a analizar su
practica. Su resistencia se hace explicita cuando deben
usar, interpretar, “leer”, desde una mirada, epistemolo-
gica, psicoldgica, pedagdgica, etc. algo que involucre su
hacer de ensefiante... Y el obstaculo aqui no es estricta-
mente un problema de “falta de conocimientos”, sino
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de una actitud de reticencia, a realizar una operacion
de lectura, de andlisis, o de “poner en palabras” una
mirada sobre su hacer y sobre su saber, desde un dis-
curso que no le es habitual. (Silvage, DePaw y Rinaldi,
2000:32). Y finalmente, otro aspecto que aparece y
completa este lugar que en su imaginario los docentes
le dan a lo tedrico, es la de la teoria como algo ago-
biante, pesado, extenso, lo cual se pone en juego en
comportamientos que muchas veces aparecen en los
espacios de capacitacidn y/o perfeccionamiento como
escasas lecturas, o dificultad para avanzar en la misma
cuando el lenguaje no es el usual, o para apropiarse y
hacer uso de nuevos términos, etc. Y si lo hacen, pare-
ce que se han apropiado de palabras, conceptos, etc.,
sin poder articularlos en la trama de significaciones
mas profundas del saber disciplinar del que se trate.

2. El saber tedrico lo poseen otros: esto aparece liga-
do a lo anterior en el sentido de que se percibe que la
teoria la elaboran “otros”. “Otros” que estdn mas lejos
de ellos, pero también mas “arriba” que ellos... “Otros”
que tienen mas prestigio... mas jerarquia... mas poder
que ellos. La teoria se ve asi ligada a una suerte de sen-
timientos ambivalentes de respeto y al mismo tiempo
de hostilidad, al igual que los capacitadores, porque se



percibe que, quienes hacen y/o ensefian lo que dan en
llamar “teorias”, tienen una posicién supuestamente
privilegiada, que no implica esfuerzo, ni es tan sacrifi-
cada como la del docente. Siguiendo a Foucault: “Los
discursos deben ser tratados como prdcticas disconti-
nuas que se cruzan a veces, se yuxtaponen otras, pero
que también se ignoran o se excluyen”.

3. Lo que vale es lo que se puede “aplicar”: esta ex-
presidn da continuidad a lo antedicho en el sentido de
que parece surgir en los docentes como una forma de
“autovalidar” su propio hacer, y en un discurso que
incluye el reclamo de la famosa “receta”, caracteris-
tica observada con frecuencia en los encuentros de
capacitacion. Esta tendencia “aplicacionista” se pone
en evidencia generalmente en la actitud de desestimar
o desechar todo aporte que no vaya acompafiado de
estrategias didacticas concretas.

4. Desdibujamiento de la autonomia en el discurso
grupal. Esta caracteristica aparecia en el marco de los
grupos que se formaban en las instancias de capacita-
cion. Y especialmente ligadas a momentos de evalua-
cion “Pero si estamos todos juntos, por qué nos van a
evaluar de manera individual”, “ Si sabemos lo mismo,
qué sentido tiene”. O a temdticas vinculadas a la eva-
luacién: una directora de escuela relataba su propia
experiencia al tener que poner los conceptos anuales
a cada docente, respecto de los cuales su decisidn fue
no poner excelente a todos, sino respetar algunos cri-
terios, entre los cuales estaba incluida la idea de que

si todos fueran excelentes la escuela debiera ser tam-
bién excelente. Y sin embargo todos se quejaban de
que la escuela estaba muy lejos de serlo. “Yo no les
ponia excelentes a todas, y se enojaban, porque esta-
ban acostumbradas a tener toda su vida excelente. Lo
mio les provocaba un cambio y se resistian, pero mds
que nada cuando estaban en grupo, y a pesar de que
lo habiamos acordado... Y lo mds paraddjico era que
cuando hacia con ellas una entrevista de autoevalua-
cion (porque yo lo incluia en mi forma de evaluarlas)
eran terriblemente exigentes con ellas mismas, al
punto de que yo era la que les subia la nota”. Aparece
asi que, velado en lo grupal, unifica su discurso en un
“nosotros”, que desdibuja su autonomia porque no es
acompafiada en el plano del hacer. Por un lado, es po-
sible vislumbrar al docente que imprime a su practica
su sello personal, su peculiar historia de vida, su for-
macion, su ética. Y por otro, una cierta reticencia a sos-
tener ante otros, un discurso auténomo que dé cuenta
de, frente al hecho educativo, su particular manera de
entenderlo y enfrentarlo, incluyendo en esto también
el lugar que le dan a la teoria como herramienta de sus
practicas...

5. “Hasta cuando la critica...” resultd ser una expresion
gue aparecio en algunos momentos de las capacitacio-
nes sobre todo cuando se trataba de revisar practicas
o experiencias de las que los propios docentes eran
protagonistas, o sencillamente de retomar autores
criticos del sistema, o comentarios criticos de la situa-
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cion politica del momento. “Bueno... pero algo debe
haber bien” ... “No todo tiene que ser criticable...”, “Es
fdcil hablar desde afuera, pero estar con los chicos es
otra cosa...”. Como si hablar desde posiciones criticas o
querer profundizar en su analisis, los desestabilizara...
los pusiera en un lugar de inseguridad e incertezas que
era dificil de soportar. No eran voces masivas, porque
en general los docentes se sumaban y parecian hacer
suyas muchas de las posturas criticas y de denuncia,
sobre todo si involucraba aspectos politicos, sino que
mas bien aparecian como comentarios jocosos, o for-
mas veladas de ironia.

6. De la transmision de cultura al asistencialismo. Ha-
cemos aqui referencia a un cierto deslizamiento de su
papel de portador de cultura, para atender problema-
ticas sociales que inevitablemente se reproducen en la
escuela y que las distintas crisis econdmico-sociales de
las ultimas décadas, neoliberalismo incluido, han acen-
tuado. Lo cierto es que esta realidad social de muchas
de las instituciones escolares de la actualidad, parece
imponérseles a los docentes... y cuando se les solici-
ta realizar proyectos innovadores, muchos docentes
eligen trabajar acerca de esas situaciones acuciantes
que viven a diario, que las nombran como problemas
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afectivos, abandono, violencia familiar, hambre, dro-
gadiccion, desaparicion de valores tradicionales, etc.,
demandando en las capacitaciones herramientas para
enfrentarlos. El conocimiento disciplinar queda desdi-
bujado, corriéndose de la mira hacia la problematica
socio-afectiva.

Continuidades y discontinuidades entre el discurso
de los docentes y el discurso de la didactica

Todos estos puntos desarrollados hasta aqui, no cons-
tituyen una critica hacia los docentes. Por el contrario,
lejos de eso buscan mostrar desencuentros entre dos
tipos de discursos, que coexistentes en muchas instan-
cias, exigen también una mirada critica y autocritica de
parte de los didactas.

Una primera cuestion a considerar es que los discur-
sos que se construyen desde la cotidianeidad de am-
bos sujetos, didactas, capacitadores y/o formadores,
por un lado, y docentes por otro, tienen interlocutores
y espacios de produccién distintos y se articulan con
mecanismos normativos diferentes, que los legitiman
desde el propio discurso, pero también desde ele-
mentos extradiscursivos no explicitados. No debiera
extranar entonces a los didactas estos desencuentros,



siempre que se los pudiera analizar para compren-
der como varios de los puntos elegidos como ejem-
plos, lejos de ser aspectos desvinculados entre si y
de nuestros discursos como didactas, responden en
cambio a determinaciones similares.

Otra cuestiéon importante es poder reconocer que
el discurso didactico si bien cambia segun las épocas,
no desaparece, sino que expresandolo en términos
foucoultianos, se acumula arqueoldgicamente: lo
mas antiguo parece desvanecerse cuando aparece lo
nuevo, pero lo anterior sigue existiendo, solo que se
interrumpe para volver a aparecer cuando la volun-
tad de explicar lo necesita.

En relacion a los discursos docentes antes descrip-
tos, la categoria de “transdiscursividad” puede ser util
para referirnos a como se da un efecto de continuidad
entre los discursos pedagdgicos de la modernidad,
por ejemplo, el de Comenio, quien, en su Didactica
Magna, centra toda su atencidn en el método (al que
“el docente debe seguir rigurosamente”), y los discur-
sos que, desde su practica concreta de hoy, explicita
y reclama el docente. Asi mismo, y a pesar de que
el trabajo que realiza el docente es casi siempre de
corte intelectual pareciera no poder dejar de pensar-

se en él como un “intelectual dependiente” expresién
que contiene en si la paradoja del sometimiento por
cuanto se lo propone casi como una extension del bra-
zo del pedagogo, atribuyéndole la capacidad de ade-
cuar las teorias que éste produce, a las mas variadas
situaciones de la practica.

Ambos analisis ponen en evidencia, por qué el do-
cente siente la teoria como ajena a él. Y es que en rea-
lidad nunca se lo ubicé en el lugar de la teoria, sino
mds bien como alguien que “aplica” lo que otros pien-
san, alguien cuya tarea principal debe centrarse en el
método, por lo cual espera que el especialista brinde
en las capacitaciones alguna “receta”.

Esta tendencia aplicacionista, fuertemente acentua-
da desde los enfoques tecnicistas es un tema general-
mente tratado durante la formacion y en los cursos de
capacitacion, desde las teorias criticas que justamen-
te tienen en comun con el pensamiento complejo, la
busqueda de la superacion del reduccionismo técnico-
instrumental. Sin embargo, también nos cabe repensar
los modos en se abordan las posturas criticas en la eta-
pa de formacion, por ejemplo. Lo cierto es que en los
ambitos universitarios, se propone muchas veces un
discurso critico, que recoge la literatura en boga, pero
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que en su esencia traiciona la criticidad, al presentar-
se como un discurso que se plantea con modos de
argumentacién que organizan el texto dicotdmicamen-
te, (ej: funcionalismo/marxismo, armonia/conflicto,
enajenacion/liberacion, ideologia/ciencia, intuicion/
reflexion, vinculo de dependencia/vinculo de coopera-
cién, etc.) utilizando dualismos para explicar los ejes
sobre los cuales se asientan, pero sin profundizar en la
complejidad de los mismos, los que, puestos en juego
en situaciones reales y concretas, generalmente solo
aparecen como entrecruzamientos. El contacto con la
realidad en la que los modelos ideales, nunca apare-
cen, y desde los cuales no siempre puede explicar las
particularidades de su practica concreta, es también
un elemento que apuntala su necesidad de certezas,
como oposicidn a posturas criticas que a veces se pre-
sentan (o se asimilan) de manera dogmatica, porque
como bien se sefala desde la teoria de la complejidad,
no esta preparado para la incertidumbre.

También se observa aun el peso del modelo de “ad-
quisicion” de Gilles Ferry (1990) donde la practica es
aplicacidn de la teoria, pero sin tener en cuenta que,
al ser reproducida en un contexto diferente, termina
transformandose en una “mala teoria”.
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Respecto del modo en que el docente muchas ve-
ces se oculta en un discurso grupal, que no necesaria-
mente es el que sostiene cuando esta solo, esto podria
entenderse también, desde una transduccion de otros
discursos de la modernidad, por ejemplo, el de Herbart
(1976-1841), citado por Camillioni (2007) quien habla
al maestro como un destinatario, en el que no recono-
ce diferencias, sino mas bien caracteristicas generales,
que universaliza. Ubicado asi, es esperable que el do-
cente responda con frecuencia desde un yo con poca
autonomia de pensamiento, diluido en un discurso
generalizante. El discurso de la complejidad advierte
sobre esto a partir de la consideracion del principio
dialégico. Este principio, “operador del pensamien-
to”, como lo plantea Morin resulta fundante para la
complejidad y se presenta, a modo de metaopinion,
un metapunto de vista que implica que observacion
y conceptualizacion se encarnan en el observador-
conceptualizador posibilitandole desarrollar un punto
de vista integrador, humanizador, complejo del sujeto
y de su realidad. En este sentido, una condiciéon que
favoreceria su autonomia podria ser la consideraciéon
en la ensefianza, no solo de conocimientos sino de sa-
beres. Los primeros mas ligados a lo intelectual, siendo



su origen el pensamiento y la pregunta. Los saberes,
mas ligados a lo concreto, a lo vivido, a lo contingente,
se adquieren sin esfuerzo y a veces sin conciencia; su
origen es la experiencia. Y ambos son producto de la
realizacion humana porque reflejan el modo en que,
en este caso los docentes, han comprendido la reali-
dad y se han relacionado con ella.

Finalmente, y en relacidn al corrimiento hacia la ta-
rea asistencialista se puede analizar que la misma no
es algo nuevo para la escuela tradicional, en la que el
rol de la maestra ha sido histéricamente conceptuali-
zado como una segunda madre y en donde la alianza
con la familia, sobre todo en relacion a la ensefianza de
valores, habitos y disciplina, formaba parte del contra-
to social que garantizaba la continuidad entre ambas.
Hoy esta alianza se ha interrumpido y la familia ya no
se pone al servicio de la escuela, sino que practicamen-
te se ha convertido en un cliente al que la escuela debe
satisfacer. Sin embargo, los problemas sociales que si-
guen entrando en la escuela, facilitados por una mayor
democratizacién de la misma, continian convocando
al docente al asistencialismo, solo que, desde un lu-
gar de mucho menos confianza, prestigio y valoracion,
entre otras cosas porque el auge de las tecnologias,

han puesto en cuestion su lugar de mediador de cono-
cimiento. Y quizas por ello el dar afecto se constituye
casi en un refugio reparador.

Los discursos de la ensefianza y la didactica éuna re-
lacion en crisis?

Aproximar algunas reflexiones para finalizar, invita a
retomar el punto de partida, cual es la relacién entre la
ensefianza como practica y la didactica como disciplina
que trata acerca de dicha practica.

¢Qué significan para esta relacion las continuidades
y discontinuidades que hemos descripto? ¢Qué ha
quedado en la didactica del discurso de la modernidad
con sus certezas y su ambicion totalizadora? ¢Y en la
ensefianza? ¢ Qué lugar ocupa el docente?

Lo cierto es que ese paradigma en el que se inscri-
bié el discurso fundacional de la didactica, hoy estd en
gran parte interrumpido y fragmentado, y las certezas
que lo apuntalaban estan puestas en cuestion o se han
transformado en dudas e indefiniciones.

Cuando analizamos la ajenidad del docente respec-
to de la teoria, lo relaciondbamos en parte con el dis-
curso tradicional de la didactica. Pero en la actualidad
ha habido nuevas propuestas como la de la pedagogia
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critica o la del mismo paradigma de la complejidad,
que situan de manera diferente al docente frente al
conocimiento revalorizandolo a él como sujeto y re-
posicionandolo respecto de su importancia para la re-
flexidn, el andlisis y la transformacion de sus practicas,
que, sin embargo, no produjeron el impacto esperado.
Entre otras cosas, y coincidiendo con Silvage, DePaw
y Rinaldi (2000), porque detrds de cada uno de los
posicionamientos de los docentes que describimos al
inicio, en el fondo, hay un problema mayor que es el
de la pérdida de las certezas. Lo que antes sabia, hoy
estd en cuestion, lo que aprendié en su formacién no
es suficiente, debe actualizarse, pero aun asi tampoco
alcanza. Ya no es respetado desde el estado, y a veces
tampoco por la sociedad. Alumnos que ya han dejado
de ser nifnos ingenuos y obedientes y que en muchas
esferas sus conocimientos superan a los de los adultos,
docentes deslegitimados, una escuela que ha dejado
de tener el monopolio del saber y la desaparicién de
las utopias totalizadora. Todo es muy cambiante, y eso
hace que se refugie en lo que ya conoce, en los sabe-
res experienciales surgidos de su practica buscando
con ello validarla; pero por sobre todo en ese espa-
cio mas propio que es el aula, donde pone en juego
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su subjetividad con ese otro sujeto que es el alumno,
y donde el vinculo que construyen, sin dudas los mar-
ca ineludiblemente, con afectos positivos o negativos,
pero desde donde solo el reconocimiento del otro les
permite a ambos reconocerse a si mismos.

Quizas hoy el desafio sea poder pensar la didactica
desde un lugar en el que se pueda construir para apor-
tar a una praxis emancipadora, recuperando siempre
su dimension ético, tedrico y propositivo, pero toman-
do como punto de partida lo que acontece en las aulas
y en las practicas concretas de los docentes.

Notas

1. La Transdisciplinariedad segun Morin (1990), se propone
ir mds allg de la integracion o cooperacion entre disciplinas,
para replantear la cuestion de la interconexion de los campos
del conocimiento desde una doble perspectiva:

1. Situar al hombre como el actor central de un viaje inte-
grador del conocimiento, capaz de revelarle la comprension
de su destino como humanidad.

2. Situar al conocimiento humano como un vasto océano in-
terconectado de conocimientos y saberes solidarios, sin fron-
teras definidas, que constituye y refleja la mas alta creacidn
que como humanidad hemos sido capaces de lograr.”
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