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RESUMEN:

Las relaciones entre la Did4ctica General (DG) y las Did4cticas Especificas por Contenidos (DEC), en este caso la Did4ctica
de las Ciencias Naturales (DCN), han evidenciado ser fecundas en términos tedrico-epistemoldgicos. Pero, a pesar del avance
en la consolidacién de un intercambio fluido, ain quedan dimensiones controvertidas para continuar profundizando. Por
ello, analizamos, a partir de cuatro perspectivas propias, distintas dimensiones y problemas a fin de identificar y problematizar
articulaciones y tensiones emergentes en debates en torno a la DG y ala DCN. Las perspectivas de andlisis que construimos son:
1- sociologia de las ciencias; 2- histérico-contextual; 3- investigacién y/o intervencidn; y 4- curricular-institucional.

Entre otras conclusiones, visualizamos una serie de desafios a enfrentar, principalmente vinculados a la consolidacién de un trabajo
interdisciplinar rico y fructifero que impacte sustancialmente en el mejoramiento de las practicas de ensefianza, desde un proyecto
sociopolitico en el que primen valores de justicia social.

PALABRAS CLAVE: Didéctica General, Didéctica de las Ciencias Naturales, Andlisis disciplinar, Didlogo interdisciplinar.

ABSTRACT:

The relationships between General Didactics (GD) and content-specific Didactics (CED), in this case, Science Education (SE)
have proven to be fertile in theoretical-epistemological terms. But despite the progress in the consolidation of a fluid exchange,
there are still controversial dimensions to continue deepening, For this reason, we analyze, from own four perspectives, different
dimensions and problems in order to identify and problematize articulations and emerging tensions in debates around GD and
SE. The analysis perspectives that we construct are: 1- sociology of science; 2- historical-contextual; 3- investigation and / or
intervention; and 4- curricular-institutional.

Among other conclusions, we visualize a series of challenges to face, mainly related to the consolidation of a rich and fruitful
interdisciplinary work that has a substantial impact on the improvement of teaching practices, from a socio-political project in
which values of social justice prevail.

KEYWORDS: Didactics, Science Education, Disciplinary analysis, Interdisciplinary dialogue.

REsumo:

As relagdes entre a Didética Geral (DG) e a Didética de contetdo especificos (DEC), no caso, a Didética das Ciéncias Naturais
(DCN), tém se mostrado fecundas em termos tedrico-epistemolégicos. Mas apesar dos avangos na consolidagio de um intercimbio
fluido, ainda existem dimensoes polémicas para continuar se aprofundando. Por isso, analisamos, a partir de quatro perspectivas
proprias, diferentes dimensoes e problemdticas a fim de identificar e problematizar articulacdes e tensoes emergentes nos debates
em torno da DG e da DCN. As perspectivas de andlise que construimos sio: 1- sociologia da ciéncia; 2- histérico-contextual; 3-
investigacdo e / ou intervengio; e 4- curricular-institucional.
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Entre outras conclusdes, visualizamos uma série de desafios a enfrentar, principalmente relacionados com a consolidagio de um
trabalho interdisciplinar rico e fecundo que tem um impacto substancial na melhoria das praticas docentes, a partir de um projeto
sociopolitico em que prevalecem os valores da justica social.

PALAVRAS-CHAVE: Did4tica, Didética das Ciéncias Naturais, Andlise disciplinar, Didlogo interdisciplinar.

INTRODUCCION

Las relaciones entre la Didéctica General (de aqui en mas DG) y las Didécticas especificas por contenidos
(que sintetizamos en DEC), en este caso la Didéctica de las Ciencias Naturales (DCN, de ahora en mis),
han evidenciado ser fecundas en términos tedrico-epistemoldgicos (Cordero, 2013; Davini, 1996; Pruzzo,
2007; Souto, 2014). Pero, también, “Los vinculos entre la didactica general y las did4cticas especificas por
disciplinas son muy intrincados, con resistencias multiples, incomprensiones y debates, situaciones que son
caracteristicas de los enfrentamientos entre comunidades académicas” (Camilloni, 2007b, p. 26).

Desde nuestra perspectiva, a pesar del avance en la consolidacién de un intercambio fluido, atin quedan
dimensiones controvertidas sobre las que continuar profundizando. Es por esto que pretendemos habilitar
distintas lineas de analisis para avanzar en un debate fundamentado. En otras palabras, nos proponemos
analizar, a partir de cuatro perspectivas, distintas dimensiones y problemas que permitan visualizar las
articulaciones y tensiones emergentes en diferentes debates en torno a la DG y a la DCN. Las perspectivas
analiticas que construimos son: 1- sociologia de las ciencias; 2- histérico-contextual; 3- investigacién y/o
intervencion; y 4- curricular-institucional.

Nuestro intercambio al respecto surgid, en términos contextuales, de un seminario desarrollado en la
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién de la Universidad Nacional de La Plata (FaHCE-
UNLP) con la intencién de contribuir al mejoramiento de la formacién docente y de la investigacion
educativa que se realiza en esta institucion, tanto en el grado como en el posgrado. Constituyd, a su vez, una
nueva experiencia de articulacién intercdtedras, cuyos antecedentes se vinculan a proyectos de investigacion
y cursos de posgrado previos compartidos.

Atendiendo a las preocupaciones que orientaron la formulacién de nuestra propuesta de ensenanza,
desarrollamos este articulo, en el que presentamos los resultados de la reflexion sobre el camino recorrido de

manera independiente y conjuntamente, como investigadoras y formadoras en los campos didécticos, ' dado
que consideramos que pueden constituir un aporte a otras personasy a otros colectivos interesados en asumir
trayectorias semejantes en el marco de sus formaciones y producciones analiticas.

Hablemos de cada campo...

Entendemos que la DG es una disciplina tedrica que se ocupa de estudiar la ensefianza (entre otras
propuestas, adherimos a la conceptualizacién de Camilloni, 2007a). Se trata, asimismo, de una disciplina que
busca comprender, pero ademas intervenir en las précticas de ensefianza con la intencién de darle concrecién
a ciertos valores formativos y a un proyecto politico-educativo.

Posiblemente por el mismo caricter de la praxis educativa, hay algin acuerdo —explicito o
implicito— en que la Didactica no puede ser solo una disciplina contemplativa, sino que debe intervenir
y aportar categorias conceptuales e instrumentales para la resolucién de los problemas que presentan las
précticas de ensenanza contextualizadas social y politicamente. No obstante, en lo que respectaala DG, existe
aun cierto grado de discusién en torno al caracter y al sentido que debe poseer esta dimensién propositiva
(Camilloni, 1993; Cometta, 2017; Davini, 2008; Feldman, 1999; Souto, 1993).

Para alcanzar estas finalidades, la DG produce un corpus propio de conocimientos, pero ademds requiere
de la integracién de saberes de otras disciplinas, cuestién que la caracteriza en términos epistemoldgicos
en tanto parte del supuesto de entender la ensefianza como préctica social compleja. Camilloni (1996),
fundamentando los necesarios vinculos interdisciplinarios en la DG, llega a explicar que “nada de lo humano
parece serle ajeno” (p.38).
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Seacuerda en ubicar el surgimiento de la Didéctica en el siglo XVII a partir de la publicacion de la Diddctica
Magna de Comenio. Esta publicacién marca el comienzo de la disciplina con algunas caracteristicas que
luego se fueron desdibujando o perdiendo a lo largo de los anos. Por un lado, cabe destacar el compromiso
politico que tenia la Did4ctica con la transformacién de la sociedad a partir de la ensefianza universal (Pruzzo,
2007). El “ensenar todo a todos” como ideal panséfico que proponia Comenio inclufa a todas las personas
y a todos los conocimientos disponibles hasta el momento. Habia, en Comenio, un proyecto pedagdgico
de raigambre democritica que, como otra caracteristica importante que marca los inicios de la Didéctica,
“atina el pensamiento metafisico, filoséfico, antropoldgico y religiosos [sic], politico y social a través del
¢je pedagdgico diddctico” (Pruzzo, 2007, p. 59). Este ultimo rasgo es también conceptualizado como una
articulacion indisociable entre la explicacion, la norma y la utopia (Davini, 1996) que aparece en Comenio,
pero que luego va adquiriendo diferentes matices en su articulacién-desarticulacion a lo largo de la historia
de la DG como campo tedrico (Picco, 2014).

El objeto de estudio privilegiado de la DG es la ensefianza, no obstante, se preocupa por producir saberes
¢ intervenir en otros tema-objetos que hacen a su sentido como campo teérico-prictico (Camilloni, 1996,
2007a). LaDG, en la actualidad, sigue teniendo esa “agenda clésica” de preocupaciones, como ya decfa Litwin
(1996), en torno a las estrategias, la evaluacion, la programacién, etc. Ademds, aparecen otras problemdticas
respecto de las cuales produce saberes y orientaciones, como son el curriculum, la formacién docente, los
valores que se concretan en las pricticas de ensefianza (Camilloni, 2007a), y también las nuevas tecnologas,
la integracion y diversidad en el aula, los nuevos formatos escolares, las complejas relaciones de raza y género
que demandan una respuesta en el espacio escolar (Picco ez 4/, 2020) >.

Entre las temdticas que han llamado la atencién de la produccién de saberes didécticos, podemos
mencionar las relaciones entre la DG vy las distintas DE, siguiendo el trabajo de Piccoer al. (2020). En
dicho trabajo, se indagan las actas de diferentes eventos cientificos de la especialidad llevados a cabo en
Argentina entre 2007 y 2016. Alli, se puede ver que las relaciones entre la DG vy las DE se realizan a
proposito de diferentes dimensiones, entre las mas frecuentes aparecen: reflexién sobre la ensenanza de
un contenido particular, pero el eje del trabajo estd puesto en temdticas que exceden el contenido de
la ensenanza; problematicas relacionadas con la ensefianza de una disciplina en particular (Matematica,
Quimica, por ejemplo), pero utilizan para el analisis categorias y autores que vinculariamos con el campo de
la DG; desarrollos de las DE, en los que identificamos una consolidacién en las dreas de Lectura y Escritura,
Matematica, Ciencias Sociales y Ciencias Naturales; etc.

Nuestro trabajo, a diferencia de los revisados en el capitulo referenciado, propone partir de la construccién
de perspectivas de anélisis que, por su definicidn, ya tienen cierto nivel de teorizacién y, a partir de alli,
reflexionar acerca de distintas dimensiones y problemas que permitan visualizar las articulaciones y tensiones
emergentes en diferentes debates en torno a la DG y a la DCN. Ademas, realizaremos un especial esfuerzo
para no sesgar la mirada desde un campo al otro, sino que buscaremos que esas cuatro perspectivas habiliten
mirar puntos potenciales de encuentro y/o desencuentro.

Ademas, entendemos que el trabajo que realizamos abona a un estudio sobre la propia disciplina, a un
estudio metadisciplinar que, al menos en la DG en nuestro pafs, es poco frecuente (Piccoezal., 2020). A
conclusiones similares se llega en el trabajo de Marcondes ez 4/.(2011), en el que se rastrean las producciones
presentadas en las reuniones nacionales de la Associagao Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em Educagao
(ANPED) de Brasil, entre 2004 y 2008. En estas ponencias, y a su vez en otros antecedentes citados en
el articulo, se observan algunos trabajos que discuten la categoria “Didactica”; no obstante, la teorizacion
sobre la Didéctica, sus limites y posibilidades es un tema que sigue en agenda, pero que no evidencia ser una
problemitica de las mas investigadas.

Por su parte, la DCN constituye una disciplina comparativamente muy joven. La mayoria de las
historizaciones del campo vincula su origen con las grandes reformas curriculares de los afios 60 del
siglo XX en el mundo anglosajén. “Epoca dorada”, segun algunos andlisis, de importantes proyectos que,
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fundamentalmente, apuntaron a elevar los niveles académicos en la formacién de especialistas en ciencia y
tecnologia desde la escuela basica hasta la Universidad (Colser 4/, 2006). Dichas reformas fueron generadas
en EEUU, en respuesta a la crisis educativa ocasionada por el avance de la ciencia soviética, en la carrera
espacial que significd el lanzamiento del satélite Sputnik (1957). Elllamado Movimiento de las Concepciones
Alternativas deline6 una etapa central en la historia del campo internacional, iniciada a fines de los afios 70, en
cuyo marco les : investigadores en DCN comenzaron a considerarse integrantes de una misma comunidad,
formulandose problemas propios, iniciando reuniones cientificas especificas, acompanadas del surgimiento
de nuevas publicaciones de la especialidad (Cordero y Dumrauf, 2017).

En nuestro pais, Pruzzo (2007) sita en los afios 80 el debate, habilitado desde el campo de la Did4ctica
de la Lengua, sobre la constitucién de las DEC como disciplinas auténomas, multiplicadas en tendencias
diversas. Por su parte, Rivarosa (2017) dice que, a partir de 1990, con el auge y el reclamo internacional de
una educacién cientifica que atendiera a las relaciones Ciencia-Tecnologfa-Sociedad (CTS), y las reformas
educativas nacionales en la educacién en ciencias:

Se instala la necesidad de construir nuevas subjetividades, en donde los estudiantes deben adquirir una visién de la ciencia
conectada con la problematica social y especialmente con conflictos emergentes planteados en nuestra realidad actual. Entre
algunos de éstos, podemos mencionar los relacionados con la ideologia del desarrollo, la sustentabilidad y lo ambiental, el
manejo de recursos naturales, petréleo y petroquimica, mineria y tecnologas, agricultura y agroindustria, metalmecdnica,
alimentacién, ambiente, salud y biotecnologfa. (Rivarosa, 2017, p. 10)

Otros focos por los que se renové el campo de la DCN en los 90 pasaron por reconocer que una
“orientacién centrada inicamente en la incorporacién de contenidos conceptuales, ofrece una vision
deformada y empobrecida de la actividad cientifica y sus reales pricticas de produccién” (Rivarosa, 2017, p.
10-11).

Respecto de la investigacién en DCN, Duit (2006) plantea que existen dos grandes corrientes: una
interesada en analizar y comprender qué ensefiar y qué actividades aplicar para esta ensefianza (centrada en
el contenido); y otra que busca fundamentalmente analizar y comprender las dificultades del estudiantado
para apropiarse del conocimiento y plantear alternativas para superarlas (centrada en le estudiante).
Por su parte, Sanmarti (2008) sostiene que “en la Europa continental el 4rea de DCN se define como
campo de integracién entre la ensenanza y el aprendizaje, entre contenidos disciplinares y metodologias
para su ensefianza, entre ciencia, tecnologia y practica” (p. 305). En cuanto a los focos temdticos de las
investigaciones, sistematizaciones diversas muestran que se ha pasado de estudiar predominantemente las
llamadas “preconcepciones” y el cambio conceptual entre los afios 1984-1994 (segun la revision de 10 afios
de la revista espafola Enseianza de las Ciencias realizada por Moreira, 1994) a interesarse por los contextos
del aprendizaje (en la revision de articulos publicados entre los afios 1998 y 2012 en las principales revistas
internacionales en lengua inglesa, producida por Lin ez 4/, 2014). Por su parte, Iturralde ez 4/.(2017),
al analizar la agenda actual de la investigacién en Educacién en Ciencias Naturales en América Latina y
el Caribe, sostienen que las investigaciones sobre la ensefianza de las ciencias duplican a las referidas al
aprendizaje, pero ambos focos contintian estando muy presentes en el campo.

Desde la propia experiencia de una de las autoras de este articulo, como integrante del Grupo de Didéctica
de las Ciencias (GDC, IFLYSIB, UNLP-CONICET), colectivo interdisciplinar e interinstitucional
constituido en los anos 90, el recorrido iniciado en la DCN se fue entramando con la participacion en
propuestas de formacién, extension e investigacién con docentes y organizaciones sociales (Cordero ez al.,
2011). Tales caminos y articulaciones nos exigieron revisar y reconfigurar nuestra definicién del campo de
investigacién que habitamos y de nuestros focos de interés, atendiendo a las necesidades y preocupaciones de
los sujetos y colectivos que convocaban al GDC para la produccién de investigaciones colaborativas. Fue asi
que elaboramos la denominacién de Educacién en Ciencias Naturales, Ambiental y en Salud (ECNAS), a
fin de albergar la diversidad de intereses y abordajes que en la actualidad encaramos colectivamente.

Y de sus posibles relaciones...
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Como anticipamos en la introduccién, nos proponemos analizar, a partir de cuatro perspectivas propias,
distintas dimensiones y problemas que permitan visualizar las articulaciones y tensiones que aparecen
en diferentes debates en torno a la DG y a la DCN. No suponemos que tales dimensiones se acerquen
a agotar los abordajes posibles en dichos debates. Sin embargo, creemos que fueron productivas para
nuestros intercambios y que, por lo mismo, pueden aportar reflexiones fundamentadas que estimulen nuevos
desarrollos en y entre los campos didécticos que nos albergan.

Desde una perspectiva de la sociologia de las ciencias

La construccién de una perspectiva que contiene categorias de andlisis provenientes de la sociologia de
las ciencias nos permite encontrar un punto de disidencia entre las preocupaciones metatedricas que recaen
sobre la DG y la DCN.

En lo que respecta a la DG, es pertinente mencionar, en primer lugar, que aparecen algunas posturas
que revisan criticamente el sustrato epistemoldgico desde el cual se valora su cientificidad. Tal es el caso del
trabajo de Camilloni (1993), en el que estudia detenidamente el cardcter epistemoldgico de la Did4ctica de
las Ciencias Sociales (DCS). Postula que, si se toma el positivismo como corriente epistemoldgica y se juzga
desde alli el cardcter cientifico de la Didéctica, se llega a la conclusion de que a esta disciplina le corresponde
el caracter de teoria-prictica, pero no cientifica. Por estos motivos, la autora ancla su anilisis en la teoria
critica en tanto esta “recupera para las ciencias sociales la relacion esencial de conocimiento y valor, también
se propone rearticular los dominios del ser y del deber ser” (Camilloni, 1993, p.32). Desde este marco, la

Didéctica puede erigirse como una disciplina cientifica rigurosa, ya que cuenta con suficientes criterios para

validar y justificar sus conocimientos y normas para la comprensién y regulacién de la ensefianza*.

Tomando a Maggio (2001), podemos pensar que muchas reflexiones vinculadas al stazus cientifico de la
Diddctica tienen su raiz en la modernidad y pueden ser revisadas desde otras perspectivas de la filosofia de
la ciencia, como la de Laudan o Toulmin. No obstante, estas reflexiones no deberian obturar la capacidad
progresiva y de resolucién de problemas que caracteriza a la teoria diddctica, sobre todo si se tiene en cuenta
una mirada que recupere de manera histdrica y critica su constitucion.

No obstante este planteo, sabemos que existe cierta coincidencia en que el término “disciplina” se asienta
en una raigambre positivista que busca fragmentar el conocimiento de la realidad y parcelar la realidad
misma. Las disciplinas se configuran como poseedoras de limites claros entre ellas, que son limites teéricos y
epistemoldgicos en tanto habilitan la problematizacién de una porcién de la realidad, la forma de producir
conocimiento sobre ella, el tipo de conocimiento que va a ser considerado valido, y su sentido es sostenido
también por el funcionamiento social de las comunidades académicas (Barbosa Moreira, 1999; Camilloni,
1993, 1996; Castro-Gémez, 2007).

Otra posicién se puede encontrar a partir de los planteos de Silber (2007), para quien la Pedagogia
(nosotras podriamos decir las Did4cticas) se constituye como un saber tedrico-prictico, una teorizacién
de alcance intermedio (tal como explica Gimeno Sacristdn, 1998), que responde a preocupaciones de
produccién tedricayacompromisos con laintervencién en las practicas de ensefianza. Esta conceptualizacion
deja en un segundo plano la discusién acerca de si la Diddctica es o debe ser una ciencia. Por otro lado, en
relacién con esta postura, Silber—tomando los aportes precedentes de Nassif en el campo pedagdgico—
llama a no perder la mirada pedagégica (pedagdgico-didactica, podriamos agregar). Desde nuestro punto de
vista, la mirada didactica, preocupada por la ensenanza, por teorizar y por intervenir en ella para mejorarla,
siempre desde un determinado posicionamiento y hacia una determinada direccién, no deberia perderse aun
cuando no podamos discriminar con consenso al interior del campo académico si la Diddctica es 0 no una
disciplina cientifica.

A diferenciadelo que sucede enla DG, parael caso de la DCN son escasas las discusiones acerca del caracter
cientifico del campo (Aduriz-Bravo, 2000), mas bien los andlisis abarcan otras preocupaciones: su gestacion
a partir de aportes de la DG articulados con las especificidades de las practicas que estudia y la epistemologia
del objeto de ensefianza (Aduriz-Bravo, 2000; Massa, 2015); la valoracién de su autonomia con respecto
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al campo de las Ciencias Sociales y de la Educacién (Lorenzo, 2015); su configuracién desde sus inicios
como campo interdisciplinar (Aduriz-Bravo e Izquierdo Aymerich, 2002); o la importancia de mantenerse
como disciplinas con identidades independientes (como Did4ctica de la Fisica, Did4ctica de la Biologia,
etc.[Meinardi, 2015]). La histérica constitucion de la comunidad internacional de la DCN, integrada por
profesionales de las Ciencias Naturales que, en general, se han orientado en su formacién de postgrado hacia
la Educacién o la Psicologia, o trabajan en colaboracién con otres de las Ciencias Sociales, ha permeado el
campo con los rasgos y practicas procedentes de las propias Ciencias Naturales, en un proceso en el que la
busqueda de rigurosidad y cientificidad vino heredada de dichas disciplinas.

Si bien existen producciones metatedricas, revisiones e historizaciones del campo de la DCN como tal
a nivel internacional (Aduriz Bravo e Izquierdo Aymerich, 2002; Gil Pérezezal., 2000; Matthews, 1991;
Porlan, 1998), la DCN en Argentina es una construccion que emerge a partir de necesidades vinculadas
al espacio curricular de Ciencias Naturales en la educacién primaria y secundaria. Es decir, en su origen y
desarrollo a nivel nacional, existieron y atin existen la Didéctica de la Fisica, de la Quimica, de la Biologfa,
etc., como comunidades de investigacién, con drganos de comunicacién y eventos especificos y, por tanto,
como campos que han ido evolucionando con cierto grado de independencia y rasgos diferenciadores.

Pasando a analizar alternativas de intercambio, una propuesta, desde una postura radical, que nos ayudaria
a construir un posible punto de didlogo entre la DG y la DCN, a pesar de las distintas preocupaciones que
cada campo posee en torno a su stazus disciplinar, es la que ofrece Castro-Gémez (2007) cuando inserta el
debate de las disciplinas al interior de la configuracién epistemoldgica de la hybris del punto cero en el seno
del colonialismo occidental. La propuesta del autor se basa en la construccién de un sustrato epistemoldgico
decolonial, asentado en el paradigma del pensamiento complejo para promover la transdisciplinariedad y la
transculturalidad en la habilitacién de diversas voces para la produccién de saberes. Desde esta perspectiva,
estariamos tentadas a hablar de un saber didéctico, no ya de una disciplina de fronteras claras, que se produce
en base al didlogo de saberes diversos de distintas personas comprometidas con las précticas de ensenanza.

A suvez, valoramos como indispensable la construccién de un vinculo de trabajo colaborativo entre la DG
y la DCN. Resultan interesantes, en este sentido, las propuestas de metadisciplina de Morin (1999, 2005) y
de transdisciplinariedad de Castro-Gémez (2007), que plantean alternativas diferentes.

La propuesta metadisciplinar de Morin (1999, 2005) de conservar y superar algo de lo disciplinar aporta
una arista para pensar:

No se puede quebrar aquello que ha sido creado por las disciplinas; no se puede quebrar todo encierro, hay en ello el problema
de la disciplina, el problema de la ciencia como el problema de la vida: es necesario que una disciplina sea a la vez abierta y
cerrada. (Morin, 2005, p.9)

Castro-Gémez (2007), por su parte, propone la transdisciplinariedad como una perspectiva que pueda
captar la complejidad de los procesos y problematicas reales, alterando los fundamentos de las disciplinas
en lo que respecta a la produccién de conocimiento, entre otras cuestiones porque, como explica el autor,
la transdisciplinariedad incorpora el principio del tercero incluido, es decir, la complementariedad de los
contrarios.

Desde una perspectiva histérico-contextual

Desde esta perspectiva y focalizando la mirada en la Argentina en los tltimos 40 anos, podemos reconocer
una serie de tensiones que se han generado en torno a las articulaciones y desarticulaciones entre la DG y las
DEGC, en nuestro caso concreto [a DCN.

En primer lugar, merecen mencionarse diversos procesos que contribuyen a que la DG se haya acercado
mds a una teoria de la educacién con carédcter general o a la construccién de una megateoria en términos de
Davini (1996). Por su parte, la DCN se ha ido conformando, segtin la mencionada autora, como una teoria
diafragmatica, destacando algunas dimensiones especificas de las practicas de la ensenanza y/o ligadas a la
intervencién en ellas.
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Diferentes estudios coinciden en ubicar en la década de los 80 diversos procesos intra, inter y extra
disciplinarios que caracterizaron estas tensiones (Camilloni, 1996; Davini, 1996, 2008; Feldman, 1999;
Poggi, 1997; Pruzzo, 2007). Tras la apertura democritica, la DG tuvo la posibilidad de aumentar su
caudal explicativo-comprensivo a partir de distintas teorizaciones de corte procesual-practico y critico que
la enriquecieron y revitalizaron proviniendo de la Politica educativa, la Sociologia de la educacién y del
curriculum, la Antropologia, la Teorfa del curriculum, etc. Esta incorporacién de categorias conceptuales
novedosas le permitié ala DG mejorar el andlisis de las practicas de ensenanza, pero tuvo como contrapartida
la pérdida de cercania con la intervencién en dichas practicas y en el quehacer de quienes ensefiaban
. Asimismo, influyé aqui que la elaboracién de orientaciones para la accién quedaba aun vinculada a las
prescripciones tecnicistas que tanto habian danado la ensenanza y los margenes de decisién y autonomia
relativas de quienes se responsabilizaban institucional y socialmente por la ensenanza.

Simultdneamente, las DEC, en pleno proceso de constitucidn en nuestro pais, ocupaban progresivamente
mais terreno y se disputaban el reconocimiento y poder simbélico (y econdmico) que les permitirfa emerger en
los 90 como campos sélidos de produccién de conocimientos, con capacidad de intervencién en las politicas
curriculares.

En relacién con este punto, se pueden apreciar disidencias entre la DG y la DCN en lo que respecta a
la investigacién educativa. Siguiendo a Pruzzo (2007), podemos decir que, mientras la DG en los afios 80
abandonaba la investigacion situada sobre la ensefianza, las DEC se fortalecian con aportes de investigaciones
extranjeras y la conformacién de grupos interdisciplinarios de intelectuales en torno ala ensenanza de saberes
especificos. En segundo lugar, la teorizacién y problematizacién del contenido como componente de las
précticas de ensefianza y de aprendizaje se constituye también como un ntcleo para analizar las relaciones
entre la DG y las DEC.

Entendemos que el contenido habia quedado descuidado ante la importancia que las perspectivas
tecnicistas le dieron a la formulacién de los objetivos y a la predominancia de la forma de ensenar. También
habia sido despojado de sus dimensiones ideoldgicas, politicas y sociales con la pretendida neutralidad que
quisieron imponer a la ensenanza las teorias tecnicistas de cufio positivista y la tltima dictadura militar en
la Argentina. No obstante esto, ya en los anos 70, en nuestro pais, aparecieron trabajos que tendian a la
revalorizacién criticay politica del contenido (Barco, 1975; Edelstein y Rodriguez, 1974). Posteriormente, el
tratamiento del contenido como componente seguia avanzando con la difusion de la Pedagogia del oprimido
de Freire (1998) y la Pedagogia de los contenidos de Saviani en los afios 80, ¢ y con el desarrollo de las DEC
que son, finalmente, las que lo reponen en la triada did4ctica (Feldman, 1999; Poggi, 1997).

Con respecto a este tltimo punto, podemos mencionar que, para Feldman (2018), la conceptualizacién
del sistema triangular de posiciones conllevaba una prolifica produccién de saberes en torno a la ensefianza
de contenidos especificos. Esta produccion de saber diddctico de la mano de las DEC encontraba sustento,
en muchos casos, en las teorfas del aprendizaje y del desarrollo. Compartimos con el autor que un vinculo
estrecho entre las Diddcticas y estas teorfas psicoldgicas podria acarrear reducciones, desde una teorfa de la
enseflanza a una teorfa de como ayudar a que un grupo de estudiantes aprenda en el aula. Algunas lineas

dentro de las DEC buscaban separarse explicitamente del aplicacionismo psicologista en general y piagetiano

en particular que, en la exacerbacién de las estructuras cognitivas y operaciones mentales en la ensefianza, 7

también habia confinado a los contenidos a un segundo plano en los afios 70.

Estas asociaciones entre la DG y/o las DEC con las teorias psicoldgicas pueden conllevar aplicacionismos
que mucho dano le han hecho a la ensefianza o pueden habilitar didlogos interdisciplinarios fructiferos.
En cualquier caso, convendria no perder de vista las dimensiones politicas y sociales que condicionan la
ensefianza, para intentar captar la complejidad del objeto de estudio y de intervencién (retomaremos este
punto en la préxima perspectiva).

Especificamente en el caso de la DCN, visualizamos una dominancia de la perspectiva de la Psicologfa,
particularmente cognitiva e individualizante, y de la Filosofia de la ciencia, en los inicios de la estructuracion
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del campo, tanto en Argentina como a nivel internacional. En nuestro pais, predominé la perspectiva
piagetiana y su manifestacion en el enfoque de ensenanza por descubrimiento, ain hoy reconocible en
las propuestas educativas de nivel inicial y primario, pero internacionalmente emergieron otras. Recién en
los afios 90 se incorporaron otras miradas de la propia Psicologia o procedentes de la Antropologia, la
Comunicacion, la Lingiiistica, etc., en la produccién de saberes de esta DE.

Si bien demandaria un estudio profundo que excede los limites de este articulo, no podemos dejar
de mencionar que, desde nuestro entender, el predominio de perspectivas cognitivas, individualizantes y
reduccionistas se ha visto revitalizado en los tltimos afios con el auge de las investigaciones neurocientificas
y sus aplicacionismos a la ensefianza escolar.

Por tltimo, para analizar las articulaciones y tensiones entre la DG y la DCN, consideramos mencionar
el intercambio de categorias conceptuales que, como sabemos, han signado las caracteristicas de los campos
de las Didécticas. A los fines de este trabajo, destacaremos solo algunos ejemplos que ponen de relieve los

traspasos entre la DG y la DCN.*

Una de las construcciones conceptuales originadas en la DCN que ha sido recuperada por otras DEC y
por la DG es la nocién de cambio conceptual, elaborada por Posner, Strike, Hewson y Hertzog a principios
de los 80, como modelo explicativo del proceso de aprendizaje considerado mas radical por estos autores
(la acomodacidn), a partir de aportes de la Filosofia de las Ciencias kuhniana y lakatosiana. Como ejemplo,
también se pueden mencionar las investigaciones realizadas en torno a docentes novates y expertes que
emergen en el campo de la Diddctica de la Fisica, pero que luego se expanden a otras DEC, ala DG yala
Formacién Docente.

En un flujo de comunicacién diferente, podemos mencionar la categoria propuesta por Shulman, relativa
al conocimiento pedagdgico del contenido o conocimiento didactico del contenido. Se trata de una categoria
surgida en los anos 80 en el marco de una linea de investigacién sobre la formacién docente y la ensefianza
de algunas asignaturas en el nivel de secundaria norteamericano. No obstante, se ha trasladado a diferentes
disciplinas permitiendo fructiferas investigaciones y teorizaciones indispensables en el campo de la formacién
docente y la ensefianza (Pinto Sosa y Gonzélez Astudillo, 2008; Vergara Diaz y Cofré Mardones, 2014).

Desde una perspectiva de la investigaciéon y/o intervencién

Consideramos que la construccién de esta perspectiva nos habilita una via de comunicacién necesaria entre
laDG yla DCN en lo que respecta a la intervencioén y/o investigacién en diversas problematicas que atafien
a las pricticas de ensefianza.

Como dejamos planteado en la perspectiva analitica anterior, apostamos a la configuracién de canales de
didlogo interdisciplinarios que permitan captar la complejidad del objeto de estudio y/o de intervencién
que nos compete como didactas, tratando de superar dialéctica y criticamente perspectivas sesgadas o
reduccionistas que reduzcan las practicas de ensenanza a algunas de sus dimensiones.

En este sentido, entendemos que, muchas veces, las Diddcticas, centradas en la resolucién de problemas
vinculados a las practicas de ensefianza, concentran sus esfuerzos en cuestiones de cardcter técnico siempre

necesarias.” Este acercamiento a la practica y estas preocupaciones por resolver problemas que afectan a la
ensefianza y a les docentes es valorable, siempre y cuando no se caiga en miradas acotadas que descuiden las
dimensiones politicas, sociales, econdmicas, éticas, que sobredeterminan las practicas de ensefianza. Como
dijimos, Davini (1996) hablaba de las teorfas diafragmdticas para criticar estas miradas reduccionistas,
especialmente refiriéndose a DEC tales como la DCN.

La ensefianza como objeto de estudio y/o de intervencién, como prictica politica, social, cultural
e institucional, conlleva una especial complejidad que demanda la construccién de una perspectiva
multirreferencial. Nuestras propias practicas de investigacién y/o de formacidn para la investigacién nos
han enfrentado al desafio de articular saberes y reconocer conflictos. Pero encaramos ese desafio porque
consideramos que la complejidad del objeto requiere de 6pticas de lectura plurales construidas con aportes
conceptuales e instrumentales de diversas disciplinas, tal como postula Ardoino (1995).
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En otros términos, podemos decir que la investigacion y/o la intervencion en la ensefianza que se persigue
desde las Didacticas demanda un trabajo codidactico. Las investigaciones codiddcticas se entienden como
perspectivas que se configuran a partir de la colaboraciéon de aportes de diferentes Didécticas que intentan
captar la complejidad del objeto (Hoz, 2016).

A partir de la complejidad de la ensefianza como objeto de estudio y de intervencién, y recuperando
antecedentes conceptuales y de investigaciéon sobre la importancia de estas perspectivas tedrico-
epistemoldgicas que intentan articularse en dpticas de lectura plurales, sostenemos que queda habilitado
un didlogo fecundo entre la DG y la DCN. Ambos campos ofrecen categorias tedricas y practicas que son
potentes para el andlisis y la resolucién de problemas vinculados a la ensefianza, el curriculum, la formacién
docente, etc.

Entender la ensenanza como un problema complejo demanda contar con estas perspectivas plurales,
multirreferenciales o codidécticas. No obstante, sostenemos que esto no es suficiente, ya que la ensenanza es
una préctica eminentemente ética y politica, condicionada socio-histéricamente, y requiere, por tanto, un
posicionamiento explicito para la concrecién de un proyecto sociopolitico en el que primen los valores de
justicia social.

Con estas consideraciones, reforzamos nuestra afinidad ya planteada con la perspectiva metadisciplinar de
Morin (2005), o con la propuesta transdisciplinar de Castro-Gémez (2007), si pudiera darse un paso mds.

Por tltimo, se podria mencionar que la DG, en los ultimos 40 afios, ha ido explicitando su vinculacién y
su aporte a la construccién de un proyecto politico y social, especialmente en su oposicién a una didéctica
tecnicista que primé en los afios 70. La DCN, por su parte, a nivel nacional solo ha entrado avanzado este
siglo XXT en el debate acerca del caracter politico de la educacion cientifica desde perspectivas criticas.

Desde una perspectiva curricular-institucional

Lacuarta perspectiva que construimos, desde nuestra propia experiencia como docentes, permite analizar
laDG yla DCN a partir de los vinculos arménicos o conflictivos que se generan a propésito de conformarse
ambas como espacios curriculares que participan de la formacién del Profesorado y la Licenciatura en
Ciencias de la Educacién (FaHCE-UNLP) desde el afio 2002. La DG se plasma en una de las veinticuatro
asignaturas de cursada obligatoria en el 2° afio de las mencionadas carreras y la DCN conforma un seminario
de cursada optativa dentro de la orientacién en Didactica en el 5° afo de la formacién. Ambos espacios
curriculares pueden entenderse como una innovacién del plan de estudios, junto con otras DE también
conformadas en torno al objeto de ensenianza (a saber: Did4ctica de la Lectura y Escritura, de la Matemitica
y de las Ciencias Sociales). El anterior plan de estudios, que databa de 1986, contentia cuatro asignaturas del
drea Diddctica configuradas en torno a los niveles del sistema educativo (Didéctica pre-primaria, primaria,
media y superior).

Como sabemos, el curriculum prescripto delinea actuantes, relaciones, espacios curriculares, etc., que
habilitan y/o limitan ciertas posibilidades, canales y contenidos de didlogos. Si bien en su devenir (De Alba,
1995) se configura lo curricular, la prescripcidn, con sus aperturas y fronteras, no deja de estar presente. Es
asi que, ademds de su plasmacion prescripta en el plan de estudios, entendemos el curriculum como una arena
de disputas tedrico-epistemoldgicas, politicas, ideoldgicas, sociales y culturales en torno a la definicién de un
proyecto de formacion. Definir un curriculum siempre remite a un problema de negociacién y de fuerzas, a
un problema de poder, saber e identidad (Da Silva, 2001), atravesado por actuantes curriculares con disimiles
intereses que pujan por plasmar una sintesis de elementos culturales a la que se arriba a través de la resolucion,
siempre parcial, de relaciones de poder entre diferentes grupos y sectores sociales (Coscarelli, 2019; Da Silva,
2001; De Alba, 1995; Diaz Barriga, 2013; Pinar, 2014; entre otros). Este proyecto educativo se considera
vélido para formar a determinadas personas en un cierto momento histdrico.

Sabemos que un andlisis mas profuso y que reconozca la conflictividad de los origenes de la DG yla DCN
como espacios curriculares en este trayecto de formacion universitaria deberia incorporar otras categorias y
otras perspectivas de investigaciéon como, por ejemplo, las de cardcter socio-histérico que habilitan Chervel
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(1991) o Goodson (1995), permitiendo pensar las asignaturas como construcciones (invenciones) sociales,
culturales y politicas que entraman el espacio escolar micro con procesos, intereses y actuantes de cardcter
més amplio.

Sin abordar tal andlisis —por razones de espacio, y porque implicarfa un analisis curricular que excede
los objetivos de este trabajo—, a partir de lo dicho precedentemente, podemos afirmar que, en el proceso
de construccién curricular, la DG y la DCN se constituyeron como campos de referencia de los cuales
se seleccionaron determinados contenidos para integrar el curriculum de las mencionadas carreras de
Ciencias de la Educacién. Pero, a su vez, en el marco del curriculum prescripto, la DG y la DCN se
han conformado como espacios curriculares que articulan saberes y discuten concepciones en torno a los
campos disciplinarios y a su aporte potencial a la formacién de docentes y profesionales con capacidad
de intervenir e investigar en las practicas de ensenanza, teniendo como marco el “conocimiento de las
condiciones socioculturales de la educacion, cuya accidn se expresa en la tensa relacién entre la reproduccion
y la transformacion de las condiciones educativas de la sociedad, acciones en las que se va construyendo la
identidad profesional” (Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién, 2002, p.94). Aunque nuestra
mirada priorice los vinculos constructivos, los mismos no estin exentos de las tensiones y problemas que
siempre implican las relaciones entre personas que corporizan los condicionamientos macro, meso y micro
curriculares.

La evaluacién del plan de estudios de Ciencias de la Educacién vigente desde 1986, que se llevé a cabo
en el marco del proceso de reforma curricular entre los anos 1998 y 2002, identificé como un problema
curricular, consensuado por los tres claustros, que la DG y las DEC eran 4reas ausentes en la formacion
(Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacidn, 2002, p.92). Este y otros problemas, construidos
oportunamente, se constituyeron en el sentido principal de la modificacién curricular y el nuevo plan de
estudios de 2002 se propuso, entre otras cuestiones: “la inclusién de la Didéctica como teorfa de la ensefianza
y de las Didécticas especificas como campo de investigacién y desarrollo interdisciplinario” (Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educacién, 2002, p.94).

No obstante estas declaraciones curriculares, consideramos que aun resta un camino académico y
profesional importante por recorrer para el fortalecimiento de la formacién y de las perspectivas que la DG
y las DEC pueden aportar a quienes eligen el Profesorado y la Licenciatura en Ciencias de la Educacién.
Podriamos arriesgarnos a plantear que la DG y las DEC, entre ellas, la DCN, no siempre cuentan con el
reconocimientoy el prestigio que tienen otras disciplinas dentro de las Ciencias de la Educacion. Sin embargo,
la cantidad de tesinas de licenciatura aprobadas entre 2006-2020 asentadas en campos diddcticos (alrededor

de 12 de un total de 35 existentes) podria ser considerada un indicador de la productividad de la inclusién

de estas perspectivas en la carrera. 10

Como otro ejemplo de estos procesos institucionales complejos, se puede mencionar que, en el afio 2010,
se avanzo en un proyecto, que finalmente no prosper, relativo a la conformacién de un drea denominada
“DidActicas y curriculum”. El 4rea se habia imaginado prioritariamente con la intencionalidad de desarrollar
investigaciones acerca del curriculum y la ensefianza en diferentes campos disciplinarios, niveles del sistema
educativo y contextos; promover estudios orientados a una comprensién amplia de los vinculos entre les
sujetes, contextos y saberes de las practicas curriculares, de ensenanza y de aprendizaje; llevar a cabo estudios
desde diferentes perspectivas tedrico-metodoldgicas; contribuir ala formacién y generar espacios de insercion
de investigadores, tesistas, becaries, docentes y estudiantes en los campos de las didécticas y el curriculum;
propiciar el intercambio y la difusién de los resultados de investigacion mediante la realizacién de encuentros,
la produccién de publicaciones y la organizacién de actividades académicas y de divulgacidn; etc.

A pesar de no lograr una plasmacién y un sostenimiento institucional del 4rea, sirvié como espacio para el
conocimiento interpersonal y el inicio de relaciones entre espacios curriculares que, como en el caso que nos
compete, se siguen consolidando con el paso de los afios en el devenir curricular.

Conclusiones
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En este articulo, en una primera instancia, hemos caracterizado los campos de la DG y de la DCN, desde
el punto de vista de sus objetos de estudio y sus respectivos recorridos histéricos, prestando especial atencion
ala Argentina en los ultimos 40 afos, y sus intereses de investigacién actuales.

A continuacién, nos adentramos en el prop6sito principal de este trabajo que era analizar, a partir de cuatro
perspectivas, distintas dimensiones y problemas que permitieran visualizar las articulaciones y tensiones
emergentes en distintos debates en torno ala DG yala DCN.

En este sentido, en primer término, planteamos la perspectiva de la sociologia de las ciencias desde la
cual repasamos distintos debates metatedricos con sus particularidades en el campo de la DG y de la DCN.
Acordamos en las limitaciones que conlleva el término disciplina y adherimos a propuestas que, aunque
diferentes, plantean potenciar un (necesario) didlogo en pos del enriquecimiento para el mejoramiento
de las practicas de ensefianza. Asi sostuvimos que las propuestas de metadisciplina de Morin (2005) y de
transdisciplinariedad de Castro-G6mez (2007) son interesantes para continuar indagando.

En segundo lugar, construimos una perspectiva histérico-contextual desde la cual pudimos visualizar
particulares recorridos en lo que respecta al campo de la DG y de la DCN en la Argentina, en los ultimos
40 anos, que pusieron en evidencia procesos singulares, pero también procesos compartidos. Las relaciones
interdisciplinarias, las diferentes focalizaciones en las practicas de ensefianza, las caracteristicas de las practicas
de investigacion, etc., fueron mostrando puntos de articulacién, pero también de desarticulacién en las
propias configuraciones disciplinarias que demandan atencién en la construccién de posibles intercambios.

En tercer lugar, y reforzando la propuesta de un didlogo necesario entre la DG y la DCN, nos dedicamos a
la perspectiva de la investigacion y/o intervencién. Desde este analizador, pudimos explicitar la importancia
de construir una perspectiva multirreferencial (Ardoino, 2005) que las practicas de ensefianza demandan
para ser captadas en su complejidad como procesos politicos, sociales y pedagdgicos.

Por ultimo, consideramos fundamental incluir la perspectiva analitica que denominamos curricular-
institucional porque sentimos que es la que configura a las autoras de este articulo como actuantes
curriculares, como hacedoras parciales de la formacién en el Profesorado y la Licenciatura en Ciencias de
la Educacién (FaHCE, UNLP) y la que, fundamentalmente, generd nuestro encuentro. Como profesoras
responsables de sendos espacios curriculares tenemos limites y posibilidades que impone y habilita el
curriculumen tanto propuesta de formacion que intenta ser trasladada criticamente a la practica.

A partir de los analisis precedentes, visualizamos una serie de desafios que tenemos por delante,
especificamente aquellos referidos a la consolidacién de un trabajo interdisciplinar rico y fructifero que
impacte sustancialmente en el mejoramiento de las practicas de ensenianza. Acordamos que tanto la DG como
laDCN persiguen la produccién de saberes sobre las practicas de ensefianza a las que se dedican, pero también
buscan orientar esas practicas conforme a ciertas finalidades referidas a la concrecién de un proyecto socio-
politico en el que primen los valores de justicia social.

Sabemos que, y mucho se ha producido al respecto, la tinica manera que tienen las teorfas didacticas de
impactar en y nutrirse de las practicas de ensefanza, en sentidos multidireccionales, es a través de quienes
ejercen la docencia, quienes son responsables sociales e institucionales de concretarlas. En este sentido,
estamos convencidas de la necesidad insoslayable de entablar didlogos horizontales y trabajos colaborativos
entre didactas y docentes, entre los saberes didécticos que se producen en el campo académico y los saberes
didécticos que se producen en las pricticas de ensefianza.

Un camino que hemos comenzado a recorrer con ese propésito ha desembocado en la reconceptualizacion
del campo de intervencion e investigacién desde la DCN a la ECNAS (Cordero e al., 2011) mencionada
precedentemente. Ese desafio, encarado en conjunto entre les integrantes de la academia, docentes y
organizaciones sociales, y atendiendo a demandas y a saberes de sus préicticas, ha permitido generar sélidos
vinculos en muchos casos (Dumraufy Cordero, 2018) o, al menos, abrir canales de mutuo reconocimiento
y colaboracién (Dumrauf ez 4/, 2016). Finalmente, y sin lugar a dudas, ha posibilitado anidar dichos
intercambios en la politicidad de la educacion y la investigacién como practicas sociales.
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Noras

1 En este trabajo, como fundamentamos en su desarrollo, hablamos de los campos didécticos, sosteniendo que la DG y

la DCN conforman distintos campos disciplinarios. No utilizamos la expresién “campos disciplinarios” en un sentido
bourdieuano del término. M4s bien, optamos por ampliar la mirada estrictamente epistemoldgica que suele recaer sobre
la idea de disciplina, tratando de contemplar en el andlisis el funcionamiento social de las comunidades que sostienen
a las disciplinas.
Sabemos, a su vez, que hablar de los campos en plural no representa una postura undnimemente aceptada. Por ejemplo,
Souto (2014) habla de “el campo de las didécticas” (p.14), en el que se incluyen la DG y las Did4cticas especificas (DE)
sean estas por contenidos, o niveles del sistema educativo, o delimitadas segin otros criterios. Asi entendido, el campo
de las didécticas se ocupa de la ensenanza; es la referencialidad al objeto de estudio la que fundamenta sus pertenencias
adicho campo.

2 Resaltamos el abordaje de este tipo de problemdticas porque, como sabemos, la ensefianza se realiza en complejos y
masivos sistemas educativos que demandan respuestas especificas y situadas (Feldman, 2002). Encontramos, en otros
estudios, esta preocupacién por asentar las investigaciones y los saberes por ellas producidos en problemdticas que
repercutan en el mejoramiento de las practicas de ensefianza escolar, por ejemplo, Candau (2008) dice “la diferencia estd
en el piso de la escuela” (p.179), poniendo asi lo que sucede en la escuela en el centro de las teorizaciones de la Didéctica.
No obstante, Marcondeset al. (2011) aluden a una dispersién en el campo de la Didéctica en cuanto a temdticas y
problemdticas abordadas.

3 En este trabajo, optamos por utilizar la forma inclusiva de escritura con e, a fin de no generar ningtn tipo de
discriminacién lingfifstica y evitar reforzar las desigualdades de géneros existentes.

4 Cabe mencionar que Camilloni habla en este trabajo de la Didéctica, o de la teoria didéctica, aludiendo a ella de manera
general o especificando que lo hace para el caso delaDCS. Entendemos que, al igual que la postura ya explicitada de Souto
(2014), para Camilloni el campo didéctico se construye por su referencialidad a la ensefianza como objeto de estudio.
Apoyamos nuestra afirmacién en el articulo referenciado de 1993, especialmente cuando la autora dice que la teoria
didéctica es una teorfa no auténoma, de encrucijada, que se construye con aportes de las diferentes ciencias sociales y
hasta naturales. Todos estos aportes se interpretan en base a la ensefianza, en tanto objeto que le da identidad disciplinar.
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En un trabajo mis reciente, Camilloni dice que la DG y las DE son orientaciones de la diddctica (2007b, p.26); y que
“constituyen una familia disciplinaria” (2007b, p.37).

Este alejamiento de la DG de la intervencién en las practicas de la ensefianza puede ser interpretado como un
debilitamiento de la disciplina (Feldman, 2018), como esa impasse metodolégica (Davini, 1996), o como un proceso
que la corria de su dimensién normativa que la acompana desde su surgimiento como disciplina.

Saviani (1984) propone la Pedagogia de los contenidos en un intento de recuperacién de este componente que, segin
sus andlisis, habia quedado en segundo plano en la Pedagogia de la Escuela Nueva con su preocupacién por le alumne
y por la generacidén de experiencias formativas, pero también habia sido corrido por la Pedagogia tecnicista y su
prioridad puesta en la mecanizacion y objetivacién de propuestas de ensenanza que hicieran miés eficiente el proceso.
No desconocemos una diferencia que demanda otra profundizacién entre la Pedagogia de los contenidos de Dermeval
Savianiy la Pedagogia del oprimido de Paulo Freire. A los fines de esta presentacion, ubicamos ambas teorizaciones como
aportes a la problematizacion del contenido de la ensenanza.

Lerner (1996) representa un claro ejemplo de vincular explicitamente Did4ctica y Psicologia piagetiana en oposicién a
un aplicacionismo del que la autora y el propio Piaget renegaban.

Recordamos que Camilloni (2007b) detalla fructiferos intercambios de lineas epistemolégicas, tedricas y metodolégicas
en el campo de la Didéctica.

Decimos ast porque acordamos con Feldman (1999) cuando revaloriza la dimensién técnica de la ensefianza, siempre
necesaria y, sobre todo, en nuestros dias, en los que se han diluido las propuestas sistemdticas para la resolucién de
determinados problemas de la prictica o en los que la elaboracién de las mismas pierde validez por asocidrselas a la
variante tecnicista de las Didécticas. Entender la dimension técnica de la Didéctica, tomando por técnico la “habilidad
para ejecutar cualquier cosa, o para conseguir algo” (https://dle.rac.es/t%C3%A9cnico), revaloriza la veta instrumental
de una prictica que pretende, en su concrecion, alcanzar el aprendizaje. Como se expresa en este trabajo, no adherimos
a conceptualizar la disciplina como solamente preocupada por estas cuestiones.
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