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REFLEXIONES EPISTEMOLOGICAS
ACERCA DE LA DIDACTICA

Prof. Esp. Maria'Joseﬁna Carnevale
(Area del Curriculum)

Resumen

Este trabajo pretende fundamentar que la Didéactica es una disciplina
cientifica y pertenece al campo de las Ciencias Sociales. Para ello da
cuenta de la especificidad de su objeto de estudio: la ensefianza y multi-
ples objetos concretos de estudio inscriptos en las complejidades de las
practicas de la ensefanza.

La ensefanza de conocimientos, traducidos en contenidos escolares,
implica un complejo proceso de mediaciones. El conocimiento escolar es
una construccién especifica y es la Didactica la disciplina develadora de
ese entramado socio-cultural-histérico-didactico, donde la dimension e-
pistemolégica es fundante pero no determinante.

Se define a la ensefianza como una practica social especifica por su
trabajo con el conocimiento, y por lo tanto realizada con intencionalidad.

Se considera que el conocimiento producido por las disciplinas perte-
necientes al campo de las Ciencias de la Educacion aportan para una
mejor comprension de las problematicas didacticas pero no como un aporte
que borre la especificidad de la Didactica.

Pudiendo dar cuenta de los elementos necesarios para constituirse en
disciplina cientifica, se recorta la problematica epistemoldgica y se seiec-
cionan autores para responder al tema, generandose un entramado de
ideas, buscando una perspectiva de anélisis..

Palabras clave: ensefanza - conocimiento - practica social - inten-
cionalidad - problematicas.

Summary
Epistemological meditation about the Didactics



This work seeks to base that the Didactics is a scientific discipline and it
belongs to the field of the Social Science. For he/she realizes the specificity
of their study object: the teaching and multiple concrete objects of study
inscriptions in the complexities of the practices of the teaching.

The teaching of knowledge, translated in school contents, implies a com-
plex process of mediations. School knowledge is an specific construction
and Didactics is an uncovering discipline of a social-cultural-historical-di-
dactic network, where the epistemological dimension is foundational but
not decisive.

Teaching is defined like an specific social practice for its work with the
knowledge, and therefore carried out with premeditation.

It is considered that the knowledge taken place by the disciplines belon-
ging to the field of the Sciences of the Education contributes for a better
understanding of the didactic problems but not as a contribution that it era-
ses the specificity of the Didactics.

Being able to give notice of the necessary elements to be constituted in
scientific discipline, the epistemological problematic is clipped and authors
are selected to respond to the topic, being generated a network of ideas,
looking for an analysis perspective.

Keywords: teaching - knowledge - social practice - premeditation - pro-
"blematic.

Introduccidn

Se toma en consideracion el planteo del profesor Follari, R. cuando al
referirse a la post-modernidad y sus caracteristicas expresé la necesidad
de “resistir a la aniquilaciéon de los principios epistémicos y a la aniquila-
cién de la especificidad disciplinar”. (Curso de post-grado de “Epistemolo-
gia” dictado en U.N.R. en 2006). Desde alli surge como disparador nue-
vamente la necesidad de plantear el status epistemolégico de la Didactica,
derivando en la pregunta:

¢La Didactica, es una disciplina cientifica?

Esta respuesta se aborda, como un problema a resolver, a partir de
tener en cuenta los planteos realizados por las profesoras Camilloni, A. y
Litwin, E. en los seminarios a cargo dictados en la Maestria de Didacticas
Especificas (U.N.L.1999-2001). Ambas especialistas en la disciplina Di-
dactica, desarrollaron la perspectiva epistemoldgica desde diferentes mi-
radas:

- Camilloni, A. considera que la Didactica tiene un status epistemoldgi-
co controvertido por la misma naturaleza del conocimiento didactico: se
ocupa de la teoria y la practica, y esté interesada en la Accion. Por lo tanto
se pregunta si sera sélo teoria aplicada. Se pregunta si la Didactica es una
disciplina, y si lo es, qué clase de disciplina, si es una disciplina cientifica.
Cual es su objeto de estudio, qué metodologias de investigacion se utilizan
para el abordaje de su objeto, como se validan sus conocimientos.

- Litwin,E. plantea que en el debate didactico contemporaneo parece
saldada la discusién respecto del cardcter cientifico de la Didactica, se
puede analizar su crecimiento a la luz de los aportes de las investigacio-
nes, que han tenido un gran desarrollo en las Ultimas décadas tanto en
nuestro pais como en e! exterior.

- Ambos planteos se inscriben en la corriente llamada “Reconceptualis-
ta” que fundamentalmente desde 1980 en adelante en nuestro pais, Bra-
sil, Méjico, Espana, reflexiona acerca de la Didactica desde otros funda-
mentos teodricos, estableciendo una ruptura con la “perspectiva instrumen-
tal” basada en una concepciodn positivista de ciencia. Perspectiva que con-
cibié a la Didactica como un conjunto de procedimientos y técnicas a ser
aplicados para obtener determinados resultados de aprendizaje.

Las nuevas reflexiones permiten pensarla y construirla como una disci-
plina cientifica en el campo de las Ciencias Sociales.

Reflexiones Epistemolégicas

éCual es el recorte que realiza la Didactica en el campo
del conocimiento de lo social?

Se contesta desde una perspectiva, no significa que sea hegemonica.
La Didactica recorta su campo en la problematica referida a las practicas
de la ensefianza, considerando a la ensefianza su objeto de estudio Ob-
jeto que se construye y se redefine permanentemente, objeto en si mismo
complejo porque implica conocimiento y accién. En consecuencia la pro-
duccién de conocimientos se realiza teniendo en cuenta un eje estructura-
dor: la relacién teoria-practica, en el marco de un eje estructurante: la rela-
cién educacién-sociedad.

Se concibe entonces a la ensefianza como una practica social especifi-
ca que implica una actividad intencional con el conocimiento. En esa ac-
cién tiene lugar un complejo proceso de mediaciones entre: sujeto que
ensena, sujetos que aprenden, conocimiento a ensefiar, en un marco curri-
cular e institucional, en un contexto politico-cultural-econdmico determina-
do.



Si bien la Didactica tiene como objetivo y como actividad trabajar con el
conocimiento, en realidad esta disciplina trabaja con un tipo de conoci-
miento construido especificamente para ser ensefiado. Es decir, el conoci-
miento cientifico, producto de las investigaciones, conclusiones y legitima-
ciones que le otorga la comunidad cientifica sufre sucesivas traducciones,
“transposiciones”, Chevallard, Y. (1997) hasta llegar al aula escolar .El au-
tor expresa que la existencia de la transposicion didactica es explicada a
través de algunos de sus efectos mas espectaculares (creaciones de obje-
tos) o por medio de sus inadecuadas disfunciones (sustituciones “patoldgi-
cas” de objetos). Pero existe otra manera de plantear el problema de la
transposicién didactica: teniendo en cuenta el principio de vigilancia epis-
temoldgica, que el didacta debe observar constantemente.(Pag.49).

Si bien se puede discutir su concepcién de didacticay el rol del didacta,
y su perspectiva tedrica ha sido importante el aporte de este autor porque
permiti6 al didacta deshacerse de las evidencias y de la transparencia del
universo de ensefianza, arrancandolo de la ilusion de la fransparencia al
descubrir la distancia entre el “objeto de saber” al “objeto de ensefanza.
(Pag.49-50).

Estos aportes los realizé desde la especificidad de la ensefianza de las
Matematicas, provocando en el campo de la Didactica una movilizacion
epistemoldgica impregnada con luchas de poder entre la comunidad de
especialistas de la Didactica General y los especialistas de las Didacticas
Especificas, poniéndose en juego la existencia, preponderancia o relacion
entre ambas, formando parte del estado actual del debate.

El problema instalado acerca de la existencia de la Didactica General o
si queda subsumida en los espacios de ensefianza de los contenidos es-
pecificos de cada disciplina, requiere tener una mirada mas amplia, reflexi-
va, al servicio de la resolucion de problemas que tienen que ver con la
ensefianza y el aprendizaje de conocimientos sefeccionados y legitima-
dos, no sélo desde lo epistemoldgico, sino también desde lo ideoldgico,
socio-politico-cultural, psicolégico y pedagdgico-didactico, es decir pensar
en ese constructo llamado “conocimiento escolar”.en toda su complejidad
y ésa es una mirada que realiza la Didactica General.

El mismo Chevallard en su Posfacio a la segunda edicion de su obra
presenta casi una nueva perspectiva expresando:

"Didactas de las matematicas. ; Con qué se vinculan ustedes?, s dentro
de qué conjunto mas vasto sittan su disciplina?,el aislamiento no constitu-
ye una politica; al cabo de ese camino nos garantiza empobre-
cimiento.(pag.145-146.)...Lo didactico es una dimension de la realidad
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antropologica que la atraviesa de parte a parte y requiere la eléboracién de
una antropologia didactica.”(pag.147).

Souto,M. (1996) plantea al acto pedagdgico como objefo de estudio
formal de la Didactica y a las situaciones de ensefianza como su objeto
concreto; considerando que la mayor parte de las concreciones del acto
pedagogico se dan y consisten en clases escolares toma a la clase escolar
como un objeto de estudio y no el objeto de la Didactica. Al mismo tiempo
hace la salvedad que existen otras concreciones del acto pedagdgico en
ambitos no escolares, instancias no formales, informal, con modalidades
no presenciales que constituyen situaciones de ensefianza y son objeto de
estudio de la didactica.

Es decir habria un objeto formal unificador del campo especifico y obje-
tos concretos que enriquecen el campo de la investigacién, permiten pro-
fundizar y concebir la disciplina desde una construccion dinamica.

Se puede considerar a la Didactica como la disciplina que se ocupa de
teorizar acerca de las practicas de la ensefianza, definirla como “teoria
acerca de las practicas de la ensefianza significadas en los contextos so-
cio-historicos en que se inscriben.” Litwin, E. (1996).Sostiene la especialis-
ta que las relaciones entre teoria y practica no son sélo principios de una
construccién didactica sino que se transforman en su mas coherente obje-
to de estudio.

Expresa Carr, W. (1996) desde una postura socio-critica, que no exis-
ten “fenomenos educativos” aparte de las practicas de quienes las reali-
zan. No hay “problemas educativos” con independencia de los que surgen
a partir de esas practicas y no existen “teorias de la educacion” indepen-
dientes de las que estructuran y guian esas préacticas. En consecuencig, la
unica tarea que puede emprender de manera legitima la “teoria de la edu-
cacion” consiste en desarrollar teorias de la practica educativa intrinseca-
mente relacionadas con las propias explicaciones que los profesionales
dan de los que estan haciendo. Por ello, todas las teorias de la educacion
son teorias de la teoria y la practica. Las practicas cobran un significado
cuando se teoriza sobre ellas y las teorias adquieren una significacion his-
torica, social y material cuando se practican. La teoria no es sélo palabras,
ni la practica es mera conducta vivida; la teoria y la practica son aspectos
mutuamente constitutives. (Pag.34.)

Este texto proporciona fundamentos para distinguir entre la definicion:
la Didactica es una teoria de la ensefianza, ¢ es una teoria /s acerca de
las practicas de la ensenanza.

Bourdieu, P. (1995) desde una perspectiva “relacional”, se opone tanto
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al teoricismo como al metodologismo. El “teoricismo” es una actitud inte-
lectual que opone resistencia a lo empirico y el “metodologismo” es la ten-
dencia que lleva a cultivar el método por si mismo y a separar la reflexion
sobre el método de su utilizacion concreta en el trabajo cientifico.

Considera que “una ciencia social total” que pretende comprender y
explicar las practicas sociales, supone la ruptura con falsas dicotomias:
teoria versus empiria, individuo versus sociedad, objetivismo versus subje-
tivismo, reproduccion versus cambio, lo econémico versus lo no economi-
co, métodos cuantitativos versus métodos cualitativos. Sostiene que cual-
quier acto de investigaciéon es simultaneamente empirico (por abordar el
mundo de los fendmenos observables) y tedrico (por que necesariamente
plantea hipétesis relativas a la estructura subyacente de las relaciones que
la observacién intenta captar). (Pag. 31-32).

La Didactica como campo disciplinar se ha ido estructurando con pro-
blematicas recurrentes a lo largo de su historia en especial referidas al
contenido, al método, a las estrategias de ensefianza y con problematicas,
en relacion a la enseflanza, surgidas de los nuevos contextos socio-eco-
némicos-politicos-culturales-pedagdgicos. Problemas analizados con los
aportes de diversas disciplinas han ido generando algunas certezas, pre-
guntas que no han obtenido respuestas consensuadas, nuevos problemas,
nuevas preguntas gue son la base de un conocimiento dinamico y pone de
manifiesto un campo disciplinar fértil para Ia reflexion y produccién con la
coexistencia de diferentes teorias.

Plantea Litwin,E.(1998)que son numerosas las investigaciones actua-
les que ponen el foco de atencidn en los problemas de la comprension por
campo disciplinar o por area de conocimiento. Esos estudios recogen una
serie de importantes aportes, que dan respuestas a numerosos interrogan-
tes relacionados con los problemas del aprender, proponiendo asi una se-
rié de interpretaciones y explicaciones respecto a los obstaculos para la
comprensién .Las relaciones entre aprendizaje y ensefanza siempre han
sido centrales en el reconocimiento de los temas didacticos, en tanto se
constituyeron en sus principales fuentes explicativas.

En la mayoria de los estudios actuales las experiencias investigativas
que se llevan a cabo se sittian en contextos instruccionales, esto es, en
aulas. Las investigaciones didacticas reconocen su caracter explicativo, se
inscriben en los contextos de practica en las que se llevan a cabo y adquie-
ren sentido didactico en tanto se reconocen entramadas por categorias
historicas, sociales y politicas en relacion con los fines de la ensefianza.
No obstante, tanto las diferencias tematicas y metodoldgicas, como la uti-
lizacién de los resultados de la investigacion en la construccion didactica
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generan una suerte de debate o polémica entre las diferentes corrientes
teéricas del campo.

Estos problemas de investigacion constituyen para la autora “la nueva
agenda” de la Didactica, construida desde el analisis de las practicas, con
el objeto de entender los procesos de construccion del conocimiento

Podemos decir entonces que la Didactica tiene problemas que le son
propios, que estan en relacion a su objeto de estudio y a los modos de
investigacion.

Ese objeto requiere ser analizado para ser “comprendido” desde un
abordaje complejo que integre los aportes, las miradas, de las distintas
disciplinas que configuran el campo de las Ciencias de la Educacion. Sin
embargo se considera que la Didactica no es sélo un campo de aplicacion
de los desarrollos de otras disciplinas, sino que construye nuevas sintesis
teoricas desde y para su especificidad. A diferencia de otras disciplinas no
se inicio con la identificacion y delimitacion de su objeto a partir de sucesi-
vos pasos de investigacion, sino que su inicio se defini6 como un conjunto
de principios y normas de orientacion hacia una préactica educativa. Desde
su origen esta disciplina esta relacionada con la accion, con la interven-
cién: le son inherentes a su conformacion y por lo tanto debe analizar sus
modos de operar en el proceso de ensefianza. Prescripcion y Normativi-
dad son constitutivas de esta disciplina; aunque la normatividad relaciona
teoria y accion, constituyendo el sujeto el eje de la teoria normativa.

;Se podria considerar que la Didactica retine los requisitos para
constituirse en una disciplina cientifica?

Teniendo en cuenta este desarrollo tedrico se considera que la Didacti-
ca realiza un recorte en el campo del conocimiento social, produce una
sistematizacion a partir de su propio recorte, tiene un objeto de estudio o
de conocimiento propio, tiene y construye un conjunto de problemas pro-
pios del campo, problemas en relacion a la practica y la teoria, que impli-
can una base empirica y supuestos epistemoldgicos y axiolégicos, utiliza
metodologia/s de la investigacidn y técnicas adecuadas fundamentalmen-
te inscriptas en la investigacion cualitativa y tiene una comunidad discipli-
naria en vias de ser legitimada por el resto de la comunidad cientifica de
las Ciencias Sociales.

Se tendria que argumentar acerca de su modo de justificacion de los
conocimientos que produce, para concluir la fundamentacion epistemolé-
gica de esta respuesta..

Estas reflexiones estan basadas en un tema que encierra en si mismo
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la contradiccion de buscar bases solidas que puedan justificar que la Di-
dactica puede constituirse en una disciplina cientifica con los problemas
demarcatorios que implica y al mismo tiempo estar abierta a nuevas rela-
ciones con otros campos del saber que pueden generar y derivar en una
nueva estructuracion de conocimientos tendientes a la interdisciplinarie-
dad. Forma parte del estado de debate actual en el campo cientifico, y en
las Ciencias Sociales en particular, la construccion de nuevas estructuras
de conocimiento mas flexibles, con limites menos nitidos entre disciplinas,
y una tendencia a un saber mas integrado e interdisciplinario.

La demarcacion disciplinar planteada por Popper hoy esta cuestiona-
das por {a superposicion de bordes disciplinarios, nuevos campos y nue-
vos problemas que han permitido un mayor acercamiento entre las llama-
das “ciencias duras” y “ciencias blandas” postulandose otras légicas para
abordar la complejidad..

Volver la mirada para tener en cuenta los origenes de la Didactica a es
también valorizar los procesos y modos de construccidn de una disciplina
para poder abordar su estatuto epistemoldgico. En este caso especifico
para comprender ademas la valorizacién-desvalorizacién de esta discipli-
na en el ambito de la comunidad cientifica de las Ciencias Sociales y en
general.

Hay consenso en su surgimiento formal y sistematizado en el siglo
XVl con la obra de Comenio, J.A. “La Didéctica Magna” (1657) abordando
un problema complejo a resolver: “Cémo ensefiar todo a todos”, problema-
tica inscripta en la sociedad de su tiempo y en sus ideas religiosas (para
que todos pudieran leer las Sagradas Escrituras).

.El siglo XVII desempefia un papel fundamental en el establecimiento
de las caracteristicas de la ciencia moderna: Bacon, Galileo, Pascal, ini-
cian la revolucién cientifica al servicio de una nueva sociedad (conforma-
cién de los estados nacionales, las democracias parlamentarias, y conso-
lidacién de la burguesia)

La transformacion de la naturaieza es el nuevo objetivo de la ciencia y
por ello la necesidad y la importancia del método cientifico para ejercer un
dominio de la naturaleza cada vez con mayor eficacia. El conocimiento
adquiere valor porque se constituye en un saber técnicamente utilizable.

El conocimiento cientifico, el método, las técnicas son contenidos que
atraviesan el pensamiento del siglo XVIl., en consecuencia también al pen-
samiento pedagogico-didactico expresado por Comenio.(Es importante
sefalar la importancia de la obra “El Discurso del Método” del filésofo Des-
cartes, contemporanec de Comenio.).
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Al despojar a la Didactica de su proceso de construccion y al ocultarse
los entrecruzamientos politico-sociales-econdmicos-ideoldgicos-religiosos
de su origen es definida desde una concepcién instrumental como un con-
junto de técnicas y procedimientos para ensefar y lograr determinados
aprendizajes. Concepcion fundamentada en el Positivismo, que postuld un
monismo metodoldgico propio de las ciencias de la naturaleza y como el
unico valido en el campo del conocimiento cientifico.Los postulados del
Positivismo prescribieron en beneficio de la “objetividad”, separando cien-
cia de filosofia y legitimaron con exclusividad el modelo de las ciencias
Naturales para todas las ciencias, estableciendo la linea demarcatoria en-
tre lo que es ciencia y lo que no lo es. Defendieron la neutralidad valorati-
va, confluyendo en una concepcion instrumental de la razén cientifica. (Se
conocen las diferencias entre las corrientes derivadas de este paradigma
como por ¢j. la del Circulo de Viena en 1929 llamada Positivismo ldgico).

Plantea Diaz de Kébila,E. ( 2000) que existe un paralelismo entre Comte
y Popper porque para ambos el método es la condicién primera de la cien-
cia. Para Comte se trata del método inductivo como método de descubri-
miento, para Popper el método es el hipotético-deductivo, de la justifica-
cién o validacion de las teorias. Ambos nutren su reflexiéon del campo de
las Ciencias Naturales, postulan la unidad metodolégica de las Ciencias y
piensan la ciencia social bajo el modelo de la Fisica (pag.250).

Aungue Popper, dice la autora, rechaza ser considerado positivista y
afirma haberse pronunciado contra todas las formas de esa filosofia soste-
niendo el caracter hipotético o conjetural de las teorias, rechazando el in-
ductivismo y defendiendo el primado de lo tedrico y su funcién explicativa.

Para Popper la légica de la ciencia es deductiva y su método es el
método critico de contrastar, el de las conjeturas y refutaciones.La primer
tarea de la I6gica de la ciencia sera proponer un concepto de ciencia empi-
rica con el objeto de llegar a un uso linglistico lo mas definido posible, a fin
de trazar una linea de demarcacion clara entre la ciencia y las ideas meta-
fisicas .Las teorias no son nunca verificables sino solamente contrastables
por la experiencia, como so6lo estan sujetas a la posibilidad de que sus
consecuencias sean desmentidas empiricamente plantea que el criterio de
demarcacion que se ha de adoptar es el de la falsabilidad de los sistemas.
Postula la unidad metddica de la ciencia, la unidad por el método nomols-
gico-deductivo.(Pag.238-239).

Se refiere Diaz de Kébila a la gran teoria positivista-evolucionista del
conocimiento como el gran relato de legitimacion de la ciencia instrumen-
tal, el gran relato de justificacion de la accion de ciertas comunidades cien-
tificas y de su aceptacion social. Un relato justificativo y apologético, relato
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“interesado” en el establecimiento y defensa de un modelo de ciencia y de
un modelo de conocimiento a despecho, cuando no en detrimento, de otros.

Plantea que el panorama epistemoldgico contemporéneo nos ofrece
innumerables elementos para pensar que vivimos tiempos post-positivis-
tas, y que sus mitos estan perdiendo poder legitimante. Estan emergiendo
otros paradigmas cientificos y el pensamiento esta abandonando la ima-
gen de la simplicidad, renunciando a la serena tranquilidad del determinis-
mo y a la busqueda ordenada de la certeza y asume la insoslayable com-
plejidad del mundo, las incidencias del azar, la modesta meta de la reduc-
cién de la incertidumbre y pone en cuestion el paradigma legitimado y ab-
solutizado por el positivismo. Tiempos en ios que ninguna epistemologia
puede ya, por ende, pretender establecer las normas absolutas de la cien-
tificidad. (P&g.46).

Feyerabend, P (1997) expresa sus ideas como ruptura con lo estableci-
do por el Positivismo, por Popper y otros seguidores, al considerar que la
ciencia es mucho mas “cenagosa” e “irracional” que su imagen metodolé-
gica. Los principios del racionalismo critico (tomar en serio las falsaciones)
y los principios del empirismo l6gico (ser rigurosos, basar las teorias sobre
mediciones, evitar las ideas vagas e inestables), ofrecen una explicacion
inadecuada del desarrollo pasado de la ciencia y tienden a obstaculizar la
ciencia en el futuro. “Sin caos no hay conocimiento. Sin un olvido frecuente
de la razon, no hay progreso.”(Pag.166)

Su concepcién anarquista queda explicitada en la expresion:"todo sir-
ve”, es el Gnico principio que no inhibe el progreso:

“La idea de un método que contenga principios firmes, inalterables y
absolutamente obligatorios que rijan el quehacer cientifico tropieza con
dificultades considerables al ser confrontada con los resultados de ia in-
vestigacion histérica. Descubrimos entonces, que no hay una sola regla,
por plausible que sea, y por firmemente basada que esté en la epistemolo-
gia, que no sea infringida en una ocasién u otra...Para decirlo de manera
mas especifica, puede demostrarse lo siguiente: dada cualquier regla por
muy fundamental o necesaria que sea para la ciencia, siempre existen
circunstancias en las que resulta aconsejable no sélo ignorar dicha regla,
sino adoptar su opuesta.”(Cép.: pag.7-8)

“Los resultados hasta aqui obtenidos aconsejan abolir la distincion en-
tre un contexto de descubrimiento y un contexto de justificacién, y prescin-
dir de la distincién afin entre términos observacionales y términos tedricos.
Ninguna de estas distinciones desempefia papel alguno en la practica cien-
tifica. Los intentos de reforzarlas tendrian consecuencias desastrosas”. En
la historia de la ciencia, los criterios de justificacién prohiben a menudo
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pasos que son producidos por condiciones psicologicas, socio-econémico-
politicas y otras condiciones “externas”, y la ciencia sobrevive sélo porque
se permite que prevalezcan estos pasos”. (Cap.14: Pag.152).

La postura de Feyerabend beneficia la busqueda de argumentaciones
acerca de la cientificidad de la Didactica, o dicho desde otro lugar, no haria
faltar argumentar si es ciencia o no, si las teorias tienen validez o no. Deja
lugar a las incertidumbres de la practica, a justificaciones con otras |ogicas,
camino obstaculizado desde las concepciones de Popper. No obstante,
desde las premisas que se plantean en este desarrollo tedrico la Didactica
es una disciplina que investiga para poder sistematizar teoria/s con meto-
dologias pertinentes para poder intervenir en la practica con racionalidad
(no desde una racionalidad técnica). Por lo tanto se sostiene la postura
que no vale todo (anarquismo, relativismo), aunque tampoco todo esta bajo
control porque no esta referida a practicas de laboratorio sino a practicas
sociales con sujetos concretos.

Asimismo se considera que el método de investigacion se relaciona
con el modo de justificacion y validacién, por lo tanto son necesarias las
metodologias de investigacién en una disciplina cientifica.Es decir, las dis-
ciplinas tienen problemas que le son propios, asociados a sus objetos y
modos de investigacion.

Schuster, Félix (1997) sefiala que las ciencias sociales pueden también
considerarse facticas porque se ocupan de hechos, pero en cada area de
conocimiento se establecen los correspondientes universos de hechos,
desde varias perspectivas posibles; por ello se requiere clarificar el con-
cepto de realidad “cuando sefialamos que las ciencias sociales son facti-
cas no estamos sosteniendo que para serlo, deban ajustarse a un modelo
fisico de realidad sino que han de configurar su propia realidad”. (Pag.8).
Se puede asi afirmar la realidad propia de la ciencia de que se trate, des-
cubriéndola o construyéndola, lo que ha de permitir la confrontacién entre
las hipétesis o las teorias (como conjunto de hipdtesis) que se formulen en
cada ambito y la realidad correspondiente. En ese aspecto, “privilegiamos
lo metodolégico sobre io ontologico”.

Expresa que la confrontacion es importante para toda ciencia, tanto
para la Fisica como para el Psicoanalisis, aunque naturalmente en la Fisi-
ca se refiera a entidades fisicas y en el Psicoanalisis a entidades de la
indole que éste sostiene. Y lo mismo ocurre en el caso de las restantes
ciencias sociales o humanas .No hay acuerdo respecto a la base empirica
filoséfica ya que la “realidad” es lo suficientemente compleja como para
cuestionarse si hay una sola realidad, o porciones de ella. La base empiri-
ca epistemolbgica, en cambio, esta constituida por los datos obtenidos en
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la vida cotidiana que son conocidos directamente a través de la observa-
cion. ,

Respecto al conocimiento en general y al conocimiento cientifico en
particular sostiene que puede diferenciarse su produccién de su valida-
cion.

La produccion tiene que ver con el modo en que surge el conocimiento,
en relacién con factores sociales, politicos, economicos, psicolégicos, ideo-
logicos; la validacién se vincula con la justificacion del conocimiento, con
primacia légico-lingtistica.

En el campo especifico del conocimiento cientifico se suele hacer refe-
rencia a los conceptos de “contexto de descubrimiento y “contexto de jus-
tificacion”. El primer contexto se considera de indole empirico-descriptivay
el segundo es primordialmente normativo, propio de la filosofia y se ocupa
como tarea epistemoldgica de una reconstruccion racional del conocimien-
to: su tratamiento tiene que ver centralmente con una légica del conoci-
miento. Agrega que Klimovsky hace también referencia a un tercer contex-
to: “el contexto de aplicacion.” Que esta integrado por todo lo que tenga
que ver con las aplicaciones de la ciencia, con lo tecnolégico. Considera
que hay varias cuestiones que pueden plantearse respecto a este tema,
una de ellas, es el de considerar a la produccion y la validacion del conoci-
miento como unidades entrelazadas, aunque conceptualmente pueda re-
sultar Gtil mantener la diferencia, pero no necesariamente de una manera
dualista. Esto significa un replanteo frente a quienes, como Popper, habian
sefialado la relevancia, desde el punto de vista de la ciencia, de la justifica-
cién sobre el descubrimiento. (Pag.16-18).

El problema de la validez, desde un punto de vista metodolégico y téc-
nico, tiene que ver con la adecuacion entre los instrumentos, la operacio-
nalizacion de los conceptos que se pretende medir. En las ciencias facti-
cas, tanto naturales como sociales hay variedad de métodos. Las ciencias
sociales, cuya autonomia puede indudablemente reinvidicarse, podran uti-
lizarse fructiferamente métodos como el axiomatico, el inductivo o el hipo-
tético-deductivo, asi como métodos mas especificos de su campo: el abs-
tracto-deductivo y el dialéctico, el de la comprensidn, el fenomenolégico y
el progresivo-regresivo, etc. “Dicho pluralismo no ha de confundirse con un eclec-
ticismo”. Se pretende que el investigador logre, con los métodos adecuados en
cada caso, un mejor conocimiento de la realidad que investiga y enfatiza en el
reconocimiento y la necesidad de la contextualizacion. (Pag.24 y 29).

Reafirma e insiste que es de suma importancia conocer los objetivos de
la investigacion y las variables que el investigador ha seleccionado como
relevantes para llevar adelante la investigacion. Esto es basico tanto para
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la aplicacion de métodos, cuanto de técnicas de investigacion y para la
construccion de instrumentos.

Desde la perspectiva del autor existen, argumentos para construir cien-
tificamente el campo de lo social, con objetos propios referidos a distintos
realidades, por lo tanto se acepta el pluralismo metodolégico para abordar
los diferentes objetos con rigurosidad y la construccion y empleo de técni-
cas pertinentes. No obstante a veces confunde con el uso de algunos tér-
minos que lo acercan al positivismo o a Popper, cuando por ej. plantea:
“los fendmenos que se pretende medir”, las variables, la contrastacion.

Se considera importante plantear una relacion entre los contextos, sin
fronteras rigidas, para fundamentar la relacion teoria-practica, eje estruc-
turador de nuestra disciplina.

Retomando la historia de nuestra disciplina vemos como en un mo-
mento histérico especifico, década de 1960-70, en EE.UU. y con deriva-
ciones en nuestro pais y en otros paises de Ameérica Latina, se sostuvieron
los postulados de la “formacion eficiente de recursos humanos” para el '
desarrollo industrial, relacionado con concepciones desarrollistas. Desde
ese contexto se puede analizar y entender como a la Didactica se la relegé
a un saber técnico, y se la concibid como un campo de aplicacién de
teorias para operacionalizarlas con eficacia en los contextos escolares.En
el ambito educativo, en los disefios curriculares, aparecié una nueva asigna-
tura llamada “Tecnologia Educativa” en reemplazo de aquélla adecuandose
desde el nombre a los contenidos, a los nuevos planteos eficientistas.

Se suprime la Pedagogia y la Didactica de los planes de estudio para
la formacion de docentes (maestros y profesores) y se las reemplaza por
Teoria de la Educacion o Fundamentos de la Educacion a la primera y por
Tecnologia Educativa, Planeamiento, Conduccion y Evaluacion del Aprendi-
zaje, a la sequnda, favoreciendo la desarticulacion entre teoria y practica.

Mas tarde las reformas curriculares en nuestro pais, década del 80 en
adelante, introducen: Curriculum como asignatura en los planes de estudio
de la formacién docente, a veces en reemplazo de las anteriores, a veces
articulando el espacio curricular con Didéctica, otras conviviendo ambas
por separado: el Curriculum y la Didactica.

Teniendo en cuenta los origenes histéricos de ambos campos se mar-
ca una diferencia: el campo de la Didactica, como ya se ha explicitado,
surge en el siglo XVIl, en Alemania (pais actual) con influencias posterio-
res en Europa ceniral y meridional, el campo del Curriculum surge en
EE.UU. a principios del sigio XX.

Desde nuestra organizacion como pais, los lazos politico-econdmico-
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culturales fueron establecidos con Europa, lazos que influyeron en educa-
cién, tanto en concepciones filoséficas como pedagogicas, y tuvieron su
correlato en los contenidos y asignaturas de los planes de estudio. Con el

“reordenamiento producido a partir de la Segunda Guerra Mundial nuestro
pais estrecha lazos con EE.UU., lazos de dependencia que se mantienen
hasta el presente.

Cuando los fundamentos de la educacion y de la ensefianza provie-
nen de diferentes disciplinas del campo de las Ciencias Sociales, con una
especificidad en lo educativo, desde el &mbito de las Ciencias de la Educa-
cién., se reducen a la Didactica a un lugar de aplicacion de teoria, a un
contexto de aplicacion.

No hay consenso en los especialistas relacionados con la educacién
acerca del ambito de las Ciencias de la Educacion y de la Didactica, por
ejemplo Follari,R. (1992) expresa lo siguiente: “Entendemos que en senti-
do estricto no existe una ciencia de la educacién, méas bien tampoco cien-
cias de la educacion .En todo caso hay ciencias cuyos avances se aplican
al campo especifico de la educacion, pero que tienen en si un desarrollo
autonomo...Hay que hacer psicologia y luego aplicar sus descubrimientos
a la reflexién o accién en la educacion...”(pag. 68).

Souto, M (2005) expresa que Ardoino al referirse a las Ciencias de la
Educacion manifiesta que son plurales, en eso hay consenso, pero qué
sentido dar a lo plural es otra cuestion. El autor sostiene su deseo a defen-
der la heterogeneidad, de la reduccion simplificadora. La multirreferencia-
lidad abre lecturas plurales, usa lenguajes y logicas disciplinares distintas,
respetando sus particularidades; pero no sintetiza, no unifica, sélo articula
lecturas, saberes, comprensiones que son heterogéneas y que perduran
como tales

No se piensa a la Didactica desde la perspectiva aplicacionista de teo-
rias derivadas de otros campos, pero si se considera necesario que esta
disciplina se vaya construyendo dinamicamente también con los aportes
de las diferentes disciplinas sociales al ser la ensefianza un objeto complejo.

Este breve recorrido permite entender la desvalorizacion que sufrio la
Didactica como campo disciplinar y la desvalorizacion desde la comunidad
cientifica de las Ciencias Sociales. Pero la paradoja es que es un ambito
que todos requieren para aplicar sus teorias, como un campo empirico y
sujeto a sus leyes y procedimientos, sin preguntar o preguntarse si los
problemas a investigar podrian ser problemas que requieren una mirada
interdisciplinaria.

Se toman también en consideracion los aportes de Bourdieu, P.(2000)
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para continuar con argumentaciones respecto a la ciencia y sus contextos:

“Una auténtica ciencia de la ciencia no puede constituirse mas que a
condicion de rechazar radicalmente la oposicion abstracta entre un anali-
sis inmanente o interno, que incumbiria propiamente a la epistemologia y
que restituiria la logica segun la cual la ciencia engendra sus propios pro-
blemas, y un andlisis externo, que relaciona sus problemas con sus condi-
ciones sociales de aparicion. Es el campo cientifico el que, como lugar de
una lucha politica por la dominacion cientifica, asigna a cada investigador,
en funcién de la posicién que ocupa, sus problemas, indisociablemente
politicos y cientificos, y sus métodos, estrategias cientificas que, puesto
que se definen expresa u objetivamente por referencia al sistema de posi-
ciones politicas y cientificas constitutivas del campo cientifico, son al mis-
mo tiempo, estrategias politicas...” (P4g.17-18)

“La teorias parciales de la ciencia y de sus transformaciones estan pre-
dispuestas a cumplir funciones ideoldgicas en el interior del campo cienti-
fico ( o de campos que buscan la cientificidad como en el caso de las
ciencias sociales) porque éstas universalizan las propiedades atribuidas a
los estados parciales del campo cientifico: es el caso de la teoria positivis-
ta, que confiere a la ciencia el poder de resolver todas las cuestiones que
ella misma plantea, siempre que éstas estén cientificamente planteadas, y
de imponer, por la aplicacién de criterios objetivos, el consenso sobre sus
soluciones, inscribiendo asi el progreso en la rutina de la “ciencia normal” y
haciendo como si se pasara de un sistema a otro, de Newton a Einstein por
ejemplo, por simple acumulacion de conocimientos, por afinacion de medi-
das y por rectificacion de principios..” (Pag.38-39).

El autor plantea que “el campo” es un lugar de luchas rompiendo con la
imagen pacifica de la “comunidad cientifica”, es el funcionamiento mismo
del campo cientifico el que produce y supone una forma especifica de inte-
reses. Considera que un andlisis que tratara de aislar una dimensién pura-
mente “politica” en los conflictos por la dominacion en el campo cientifico
seria tan radicalmente falso como su contraparte, es decir, determinacio-
nes puramente intelectuales de los conflictos cientificos. La lucha es inse-
parablemente politica y cientifica por la legitimidad cientifica. Plantea que
hay una forma de reduccionismo, mas sutil, lo que se denomina “programa
fuerte” en sociologia de las ciencias, “radicalizacion” indebida de las posi-
ciones que él defiende y que consiste en reducir las estrategias de los
sabios a las estrategias sociales y a sus determinantes sociales

.También Schuster hace referencia a las corrientes actuales de la es-
cuela de de Edimburgo que intentan defender un programa fuerte de so-
ciologia del conocimiento, para explicar tanto la verdad como la falsedad
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(establecidas en el contexto de justificacion), defendiendo una idea de cien-
cia contextualizada

Queda de manifiesto como o ideolégico, lo politico y la lucha por el
poder atraviesan a la ciencia y a la comunidad cientifica despojandolas de
una mirada neutra e ingenua como pretendi6 el Positivismo.

La ensefianza como practica social especifica, el trabajo con el conoci-
miento por parte de sujetos en un contexto, no es una practica neutra y
tiene efectos y consecuencias en los sujetos que la realizan y la “reciben”.
El entrecruzamiento de lo politico, ideolégico y axiolégico se representa en
el momento en que el docente debe tomar decisiones acerca del conoci-
miento, “contenido”, a ensefiar. Decisiones respecto a la seleccion, recor-
tes no arbitrarios, relevancia del contenido escolar, que ha sufrido modifi-
caciones y traducciones desde el ambito cientifico al ambito escolar, y sera
ensefiado en situaciones institucionalizadas y contextualizadas que requie-
ren una toma de postura en el accionar dulico cotidiano. Constituyéndose
el sujeto docente en el eje de una teoria normativa, una teoria que se
configura en la relacion teoria-practica como mutuamente constitutivas y
que los sujetos podran ponerla en juego en las situaciones singulares de la
clase.

Esta practica social especifica se ha configurado histéricamente gene-
rando huellas, marcas, en los modos de ensefiar y de aprender, modos a
veces convertidos en rituales dificiles de cambiar.

Para Bourdieu (1995) el sistema escolar, el estado, la iglesia, los parti-
dos politicos, los sindicatos, no son aparatos, sino campos. El campo es
escenario de relaciones de fuerza y luchas encaminadas a transformarlas,
por consiguiente es el sitio de un cambio permanente y constituye un espa-
cio de juego potencialmente abierto. Un campo esta integrado por un con-
junto de relaciones histdricas objetivas entre posiciones ancladas en cier-
tas formas de poder (o de capital) y el habitus alude a un conjunto de
relaciones histéricas “depositadas” en los cuerpos individuales bajo la for-
ma de esquemas mentales y corporales de percepcion, apreciacion y ac-
cion. El habitus es un operador de la racionalidad, pero de una racionali-
dad practica, inmanente a un sistema histérico de relaciones sociales y por
ende trascendente al individuo. Es creador, inventivo, pero dentro de los
limites de sus estructuras. Hablar de habitus es plantear que lo individual,
e incluso lo personal, lo subjetivo, es social, es una subjetividad socializada.

Dos conceptos centrales en su perspectiva relacional, que solo se com-
prenden y funcionan a plenitud el uno en relacion al otro. La relacion entre
el habitus y el campo es ante todo una relacion de condicionamiento: el
campo estructura el habitus y el habitus contribuye a constituir el campo
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como mundo significante, dotado de sentido y de valia, donde vale la pena
desplegar las propias energias. '

Esta doble accion de la sociedad sobre el sujeto y del sujeto sobre la
sociedad se pone en juego en el objeto mismo de la Didactica. Objeto que
solo puede entenderse en relacién a los sujetos que aprenden y a los con-
tenidos que se ensefnan. Desde este lugar epistemoldgico se concibe que
el objeto de estudio propio: la ensefanza, tiene una especificidad diferen-
ciada del aprendizaje, siendo éste uno de los objetos de estudio de la Psi-
cologia. Debido a su estructuracion como disciplina cientifica con anteriori-
dad ala Didactica, ésta se transformd en una disciplina subsidiaria de aquélla
y el énfasis de las diferentes corrientes tedricas estuvo en el aprendizaje y
no en la ensefianza, quedando asi relegada al contexto de aplicacién de
las teorias del aprendizaje elaboradas desde la Psicologia. Esta situacién
marcé a la Didactica con un sesgo psicologizante o psicologista, olvidando
sus marcas ideoldgicas, epistemologicas, socioldgicas, politicas. Hasta que
fueron nuevamente incluidas en el movimiento renovador “Reconceptua-
lista”. Decir olvido seria ingenuo en un analisis histérico de esta disciplinay
mas todavia al concebir a la ensefianza como un pensar y un hacer con
otros, con finalidades, al servicio de la conservacion o transformacién de
los sujetos y de la sociedad.

De alli que las practicas que genera no pueden ser neutras, todo lo
contrario estan atravesadas permanentemente por las decisiones a tomar,
implican segtn Bourdieu el encuentro entre un habitus y un campo social,
entre la historia objetivada y la historia incorporada, planteando la posibili-
dad de modificar los habitus y con ello modificar las practicas mediante un
proceso de autosocioanalisis.

Carr, W. (1996) plantea que tanto el enfoque critico como el practico
tratan de educar a los profesionales promoviendo el conocimiento de si
mismos, pero el enfoque critico se caracteriza porque pretende promover
un conocimiento de si mismo que no solo “ilumine” a los profesionales
sobre sus creencias y formas de ver las cosas sino que también los eman-
cipe de las creencias irracionales e ideas erréneas que han heredado de la
costumbre, la tradicion y la ideologia. Para ello emplea el método de la
critica de la ideologia: un método de reflexion critica que emprenden los
profesionales con el fin de explorar la irracionalidad de sus creencias y
practicas de sentido comun y localizar esta irracionalidad en el contexto
institucionalizado y en las formas de vida social de las que han surgido. Es
un medio en el que las ideas deformadas pueden hacerse transparentes.

Al recuperar la reflexion como categoria del conocimiento, el enfoque
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critico interpreta a la teoria y la préactica como campos mutuamente consti-
tutivos y dialécticamente relacionados. (Pag.75.)

Desde los principales representantes de la Teoria Critica (Escuela
Frankfurt):

Vuelve a tomar vigencia el concepto de praxis. En términos de teoria
del conocimiento implica que sujeto y objeto se constituyen como partes
de un mismo proceso fundamental, se revelan como aspectos de un inter-
juego dialéctico entre lo individual y lo social, el pensamiento y la realidad
exterior, la naturaleza y la cultura.

Para Contreras,J.(1994) el enfoque interpretativo en la investigacion se
aproxima mejor a una comprension de los fenémenos didacticos, pero tiende
a perder la perspectiva de las condiciones sociales de existencia, mante-
niendo la separacion entre conocimiento y accién. Para el enfoque positi-
vista la manera de concebir la investigacion didactica es considerando a la

ensefianza como un fendmeno que constituye un caso particular dentro de |

los fendmenos de orden psicoldgico, socioldgico. Es decir la Didactica se-
ria un ciencia aplicada, que usa las teorfas de las disciplinas basicas para
explicar los fenémenos de ensefianza como casos particulares de los fe-
nomenos que ellas estudian. Considera que las aproximaciones explicati-
vas que se pueden hacer desde cada una de estas disciplinas sera siem-
pre parcial y reduccionista, porque una ciencia de la educacioén esta nece-
sariamente interesada en la accién humana total que excede a cada una
de las disciplinas. Esos aportes son necesarios pero insuficientes, no ago-
tan el contenido de la Didactica Es el compromiso con la préactica el que
define el interés del desarrollo cientifico de la Didactica, que trasciende la
explicacion.

Para Contreras asumir una perspectiva, no supone necesariamente optar
por la parcialidad, antes bien, supone asumir que no existe la “imparciali-
dad”, que no existe la no perspectiva.

Este autor asume una postura critica y la pone en juego en toda su
obra. Sostiene que la Didactica sea critica supone una vision problematica
de la disciplina, una visién que se reconoce inserta en una perspectiva
abierta tanto a la discusion externa tanto como al autoanalisis, consideran-
do que es la discusién y la critica lo que hace avanzar el conocimiento.

Para Ardoino cada disciplina, cada campo, cada eleccion epistemologi-
ca provoca ese juego de apertura y de clausura. Considera que en un
dispositivo de investigacion, en una postura de investigacion hay una obli-
gacion de justificacién. Distinguir entre validacion y justificacion porque im-
plican criterios diferentes: en la justificacién hay intencionalidad, hay que
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fundamentar, hay que sustentar, en cambio la validacion implica compro-
bacion. La investigacion cualitativa da testimonio, no prueba, para ello su-
pone trabajar con metodologias adecuadas.

Propone realizar analisis multirreferenciados, ésto implica una decisién
epistemoldgica mas que metodolégica. Se relaciona con la epistemologia
de la complejidad que se opone a la vision simplificadora. Propone utilizar
este tipo de analisis tanto para conceptos como para situaciones y practi-
cas sociales.

La multirreferencialidad es un modo de pensar, de conocer, una forma
de movilizacion del pensamiento en el proceso de pensar. Esa forma de
pensar es construida, provocada en relacién con una problematica, que a
la vez es construida por ese pensar. Para Souto, M., que prologa el texto
de Ardoino, expresa: “El conocimiento es relacion, se moviliza en la rela-
cién, es siempre inacabado, infinito, y el sujeto que conoce y desea cono-
cer siempre se enfrenta a la incertidumbre, a la falta, a la insatisfaccion”.

Ardoino sostiene que el paradigma comprensivo, intersubjetivo, implica
una epistemologia del testimonio, mas que de la prueba, agregandosele a
la observacién clasica la escucha de lo dicho y lo no dicho, dejando lugar a
lo plural, lo distinto, lo complejo Se insiste en la mirada, en el caracter
construido del conocimiento, se trabaja con el lenguaje y sobre el lenguaje.
Muchas veces se cae en la trampa en la investigacion cualitativa de en-
contrar significados univocos, con lo cual se hace una simplificacién de los
sentidos que los datos aportan.

Prefiere utilizar la nocidn de terreno en vez de campo, en el sentido que
le dan los etndlogos y los etnografos, tiene profundidad, no se reduce a lo
observable, se lo piensa en términos de “opacidad”, de una cierta dinami-
ca, es un territorio habitados por seres vivientes. La nocion de terreno re-
quiere poner en relacion un espacio y una temporalidad para ser compren-
dida, por lo tanto requiere de herramientas de analisis apropiadas para dar
cuenta de esas caracteristicas. Ese trabajo en terreno genera problemati-
cas, que no es un listado de preguntas, se ubica en la perspectiva de un
inacabamiento y por eso se asocia a una formulacién en términos dialécti-
cos. Esta vinculada a la tarea de un clinico que no quiere renunciar a inte-
rrogarse sobre los fundamentos de su practica.

En este recorrido tedrico que implica una perspectiva, desde el recorte
realizado en la eleccién de los autores seleccionados, algunos de ellos
autores de teorias o concepciones paradigmaticas en el campo epistemo-
l6gico v otros como especialistas que reflexionaron criticamente tomando
postura, se construyd este texto que deja escuchar a la Didactica. Se la ha
interpelado desde los distintos autores y desde su construccion historica,
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dimensioén constitutiva en una perspectiva critica, generandose una trama
de ideas para lograr fortalecer su reconocimiento como disciplina cientifi-
ca. Reconocimiento posible desde la concepcion de ciencia .que se fue
exponiendo y desde la justificacion de su produccion de conocimientos,
considerando que los problemas que investiga tienen sentido dentro de
una teoria, y que problema y teoria estan intimamente relacionados.

Se plante6 la importancia de abordar la complejidad del campo de la
ensefanza desde una insercion en una comunidad cientifica mas amplia,
en el campo de las Ciencias Sociales, para poder interpretar, comprender
y resolver los problemas enunciados desde la especificidad didactica, sin
que ello signifique traslaciones mecanicas de una disciplina a otra, sino un
verdadero didlogo enriquecedor para ambas. Al mismo tiempo se requiere
como en toda disciplina cientifica, ejercer hacia el interior una vigilancia
epistemoldgica de los propios conocimientos que produce.

Haber planteado el estatuto epistemologico de la Didactica no es una
tarea sencilla de fundamentar, es una tarea a continuar, sélo esta cerrada
en funcién de los marcos del trabajo, es una tarea importante hacia aden-
tro de nuestro campo y la posibilidad de tener preguntas comunes a otras
disciplinas que estén preocupadas por el conocimiento que producen y
reproducen, que estén preocupadas por la relacién entre la teoria y la prac-
tica y por el tipo de relacion que sustentan y que estén preocupadas por las
incidencias de sus practicas en el contexto al que pertenecen..

DOS DESAFIOS IMPORTANTES SE CONSIDERA
QUE NECESITARIA PLANTEARSE LA DIDACTICA:

a) El problema de la relacion_entre la Didactica General y las Didacticas
Especificas.

No es un nuevo desafio ya que hay suficientes desarrollos tedricos al
respecto, pero sigue teniendo vigencia esta problematica en relacion a la
aceptacion del estatuto epistemolégico de la Didactica.

b) El problema de las nuevas tecnologias de la informacién y comunica-
cidén que generan nuevas formas de ensefiar y aprender y la creacion de
un nuevo espacio: el aula virtual.

Se podria considerar un problema de la nueva agenda de la Didactica,
un problema que implica una nueva configuracién del conocimiento y de
los contextos de ensefianza.
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