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El pensamiento esla libertad con
respecto a lo que se hace,

el movimiento mediante €l cual
nos desprendemos de ello,

lo constituimos como objeto

y lo reflejamos como problema
Foucault, M. 1999



PRESENTACION

El conjunto de ideas expuestas en este texto es fruto de un trabajo de elaboracion colectiva
por parte de docentes investigadores que integramos una Cétedra universitaria’, respecto de
un tema que ocupa y atraviesa nuestras practicas tedricas y nuestras intervenciones concretas

en procesos de formacion.

Desde € punto de partida, fuimos concientes que articular ideas y estilos plurales no era una
tarea sencilla. No obstante, asumimos €l valor de dar difusion y someter a escrutinio publico
las propias producciones, por el carécter eminentemente social que asignamos a la
generacion de conocimientos desde la universidad publica, més ala de sus riesgos
reconociendo en simultaneo sus potencialidades. Riesgos, no en las lecturas y registros
hermenéuticos -sometidos siempre a validacion-triangulacion- sino en términos de las
diferencias expresivas de la palabra escrita de los integrantes, que a asumir la autoria de
cada uno de los capitulos, pudieran marcar sesgos en € tratamiento de autores y obras
devenidos de sus trayectorias formativas en diferentes disciplinas. Potencialidad de revisitar
también en clave plural los saberes que fueran emergiendo en este trabajo de elucidacion de
las fuentes (autores y obras) atentos a los contextos historico sociales de origen y su

interpelacion desde € presente.

Por 1o mismo, si bien en los capitul os se mencionala ndmina de autores que asumio en cada
caso la responsabilidad de pasar a escrito € recorrido realizado cabe sefialar que siempre, en
algun punto, todos los apartados condensan las voces de un colectivo a que referimosy en
el que nos referenciamos. Un colectivo que da cuenta del cruce de perspectivas, de lecturas
posibles, de particulares énfasis en las tematizaciones pero asimismo de coincidencias
respecto de un afan critico y problematizador; la necesidad de hacer ruptura de ciertas
hegemonias en las interpretaciones; una aspiracion comin de despertar en otros, como en
nosotros mismos, una ampliacion de registros que se desmarquen de versiones unilaterales y
empobrecidas, que inviten a profundizar las busguedas, a pensar de otros modos y por otras

vias|acuestion del método en la ensefianza.

! Cétedra Préctica Docente y Residencia (Seminario-Taller). Escuela de Ciencias de la Educacion. Facultad de
Filosofia y Humanidades. UNC. Con la participacion de la Lic. Cristina Solange Donda como invitada, en
caracter de investigadora principal y Co-Directora del Proyecto de Investigacion.
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En sintonia con laidea de trabajo en equipo cabe agradecer la colaboracion de colegas que
no son nombradas como autoras que, sin embargo, participaron en instancias de blsqueda y
debate como la Lic. Mirtha Fassina y la Dra. Luciana Fernandez Sivori, en distintos
momentos adscriptas a la Catedra, y la Profesora Flavia Romero actualmente Profesora

Asistente, que tuvo a su cargo larevision de citas y notas bibliogréficas.
En términos institucionales no podemos obviar que esta tarea fue posible a contar con
subsidios de investigacion otorgados por la Secretaria de Cienciay Técnica (SECYT) dela

Universidad Nacional de Cordoba (UNC).

Cérdoba, Noviembre de 2012.



INTRODUCCION

EL ORIGEN DEL ESTUDIO

Toda propuesta de intervencion a los fines de la ensefianza requiere desde € punto de vista
didéctico resolver casuisticamente una cuestion nuclear: la relacién contenido-método. Uno de los
términos de esta relacion -el que refiere a los contenidos-, ha sido objeto de tratamiento desde
diferentes lineas de investigacion —particularmente la década del 80 del siglo XX a la actualidad-
alcanzando un importante desarrollo vinculado a la relativa autonomia de los estudios del curriculo
respecto del campo de la didactica. Asimismo, a partir de las politicas de reformas educativas de los
90, que ponen en e centro del debate las definiciones en materia curricular especialmente los
contenidos basicos comunes paratodos los niveles y modalidades de | os sistemas educativos.

En cuanto al otro término de dicharelacion, e método, se advierte cierta vacancia teodrica expresada
en una proliferacion de términos que adquieren significados diversos, en agunos casos
superpuestos, en otros contrapuestos, resultado de su inscripcién en contextos de emergencia y
campos disciplinares diferentes, sin discriminaciones precisas que permitan reconocer filiaciones
tedricas. Ello produce efectos tales como solapamientos, diluciones, sustituciones, que hacen se

desdibuje el alcance asignado a cada concepto en teorias y practicas pedagogicas.

Asi, desde un primer relevamiento observamos € uso indiscriminado de términos tales como
estrategias, formas metddicas, procedimientos, técnicas, recursos, medios, tarea, soporte,
herramientas (instrumentos), formatos, entre otros. Términos que se presentan, en la mayoria de los
casos, con € carécter de dados, reificados, escindidos de su contexto de produccion. Se observa a
su vez, una multiplicidad de usos y "traducciones” respecto de los mismos, en €l pasgje que va del
campo especifico de indagacion a su incorporacion en disefios para la intervencién y propuestas de
enseflanza. En ese sentido, interesa redlizar un rastreo critico en producciones de diferentes
especialistas -referentes de comunidades académicas- que permita una elucidacion sobre €l tema
objeto de estudio. Sobre esta base, visibilizar enfoques, dimensiones de andlisis y categorias que

refieran ala cuestion del método en la ensefianza.

Frente a la dispersion conceptual interesa develar a qué se alude al referir alo metodolégico y, en
tal sentido, reconocer los significados que se le asignan desde distintas lineas de pensamiento,
particularmente en el campo de la didéctica. Es decir, interesa reconstruir la estructura l6gica de
conceptos y términos, sefialando convergencias y divergencias que rigen sus relaciones. Comenzar
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a desentrafiar las denotaciones y connotaciones que adquieren, mas que un mMero gercicio
semantico implica revelar los miltiples niveles de significado y rastrear los diferentes usos sin
obturar, obviar 0 soslayar que no es posible escapar a la fuerza de gravedad del contexto de
produccion y los movimientos que inciden en la configuracién de los mismos. En esta linea de
sentido, el rastreo critico tiene como intencionalidad identificar ambitos de indagaciony filiaciones
que operan como referencia. Enfoque que cobra singular importancia a pretender enfatizar un
desplazamiento de la marca de origen en la produccion didactica. Marca de carécter instrumental,
gue valoriza particularmente la respuesta rapida, lo Util, lo aplicable con una significativa pérdida
de memoria de conocimientos, de herencias intelectuales en e campo. Desplazamiento desde €l
cual se procura poblar un vacio superando lecturas planas que soslayan fuentes o las incorporan de
manera insuficiente. Recuperar asi una mirada historica no fragmentada ni inmediatista que dé

cuenta de la génesis de abordajes sobre un determinado tema en un campo.

En este marco y en clave con los planteos de Foucault acerca del sujeto, se trata de recuperar un
“nosotros’ que ha de comprenderse en pertenencia a un horizonte normativo en e que la norma
sblo puede concebirse historicamente en relaciéon con los procesos que la efectlan. Por esto, es
necesario “el gercicio de la criticade lo normal en lo actua”. Es decir, problematizar o que se da

por supuesto, natural y necesario.

Qui zas ese problematizar deviene de las resonancias en nosotros (los investigadores y préacticos en
el campo de la accion cotidiana) de aquello que refiere ala “cuestion del método”. En relacion con
ello lasorpresa, € deleite, lafascinacion en la posibilidad de reconocer un cierto “nosotros’ desde
la bisagra que construye la propia “lectura desde e presente” —nuestro presente— horizonte cultural
desde el cual se significa. De esta manera develar € repertorio de representaciones sociales a partir
de lareconstruccion sociohistéricay epistemol 6gica sobre |atematica.

Este estudio, se inscribe, en aquello que diversos autores, principamente Josefina Granja Castro
(2000), caracterizan como los estudios sobre constitucion de teorias educativas, perspectiva
encaminada a la exploracion de los procesos de configuracion de los conocimientos sobre la
escuela y la educacién; es decir, la formacion, desarrollo, cambio y difusion de conceptos y
problemas a través de los cuales se han ido construyendo conocimientos educativos. En tal sentido,
compartimos las preguntas gque la autora se plantea como punto de partida: ¢Como surge una
tematica en el interior de una disciplina?; ¢qué condiciones deben reunirse a nivel epistemol 6gico

(construccién de objeto de conocimiento), tedrico, metodolégico y empirico para darle
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fundamento?; ¢cudles son las condiciones que hacen posible su avance y desarrollo? En nuestro
caso: ¢COmo surge la cuestion del método en el campo didactico?; ¢qué acepciones acerca del
método sustentan diversas perspectivas?; ¢qué continuidades y rupturas es posible reconocer entre
dichas concepciones?

Segun Granja Castro, dicha linea de investigacion delimita problemas y objetos de estudio
orientados en diversas direcciones de modo de explorar € conjunto de procesos implicados en la
constitucion del campo educativo: practicas, instituciones, agentes, intereses, luchas de posiciones,
conflictos por la autoridad-legitimidad, y las compleas interacciones que se suscitan entre los

mismos.

Se trata de incorporar € andisis de las dindmicas y l0gicas internas de las formulaciones
conceptual es. Este abordaje requiere la concurrencia de indagaciones desde las disciplinas propias
del campo pedagdgico —en este caso la Didéactica- junto a desarrollos de otros campos,
particularmente de las ciencias humanas y sociales.

Al poner en marcha esta perspectiva de investigacion, segun la autora referida, no se trata, pues, de
"tomar” una teoria ya formulada y "aplicarla”, ni de seguir al pie de la letra los "pasos’ de una
metodologia; sino deir construyendo los instrumentos y herramientas a partir de la habilitacion de
nociones y conceptos ya existentes. La formulacién y desarrollo de la temética objeto de estudio
prioriza multiples entradas. socio historica, socio psicolégica, filosofico-epistemol dgica,
pedagdgico-didactica, entre las principales, y permite analizar e problema de la construccion de

conoci mientos en una nueva perspectiva.

¢/POR QUE Y COMO LEER LOSCLASICOS?
La complgidad que deviene de abordar la cuestion del método en |a ensefianza desde los clasicos
demanda un abordaje de la temética en términos tedrico-metodol 6gicos que nos interpela respecto

de laformade problematizar el objeto y las herramientas con las que contamos para ello.

En ese marco, recuperamos argumentaciones respecto de la lectura de los clasicos de la
investigadora mexicana M. E. Aguirre Lora (1997) quien se pregunta en su estudio acerca de

Comenio: ¢Qué es un clasico en Educacion?; ¢cud es la relacion entre ellos y los pedagogos de
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hoy?; ¢qué puede aportar su estudio y cuaes son los elementos para interpretar su vigencia y
pertinencia? Durante el primer cuarto del siglo XX, segun la autora, €l término ‘clasico’ superalos
limites de lo estilistico y se constituye en una categoria histérica. La propia etimologia del término
asentada en las sociedades contemporéneas, y asmilada en la vida cotidiana, permite inferir los
significados que evoca la palabra. En €ella, subyace la nocion de modelo, de ggemplo, de un ser que
rebasa el ambito de las modas, de lo pasajero, de lo efimero, de lo que se agota; Se inscribe en el espacio

de lo que dura, de lo que permanece. Por lo cual,

“I..] los clasicos constituyen una de las vias, una suerte de pretexto para
recuperar la memoria de la préctica de un oficio, de una profesion y
también de un campo disciplinario, memoria que a su vez, hos habla de los
motivos de su inauguracién y de sus olvidos.” (AGUIRRE LORA, 1997: 24)

El significado que se atribuya a los clasicos estara mediado, ademas, por € consenso de una
comunidad y su vigencia en los espacios académicos; por e contenido disciplinar que setrate y la
pertinencia tedrica desde la cua se aborden. El discurso pedagdgico cuando se configura en su
caracter de discurso especializado queda signado por la dimension de lo inmediato, o Util, lo
aplicable y conduce en cierto modo a una deshistorizacion, pérdida de memoria, desconocimiento

de herencias intel ectual es, tanto de clasicos extranjeros como locales.

Romper con laidea de estudiar alos clasicos desde la perspectiva de los grandes hombres bajo los
supuestos de genialidad, inspiracion, originalidad, destino, profetismo, voluntarismo y desde una
concepcion de las obras como creaciones de individuos excepcionales y ajenos a las personas de
carne y hueso, requiere reconocer e particular momento historico en que ciertos autores

desarrollaron su obray recuperar lamatriz socio cultural que los posibilitd y los marco.

El desarrollo de toda disciplina manifiesta la huella del hombre y del tiempo de lo social y es dli
donde la presencia del clasico, asume carécter de fundante. En definitiva, lalectura de los clasicos

en educacion, desde lavision de Aguirre Lora,

“I..] puede darnos elementos para teorizar desde otros lugares, sempre
renovados, que den cuenta de las herencias y las tradiciones, de las otras
voces que estan presentes en nuestro hacer la educacion y pensar la
educacion. QU estudio se transforma en una herramienta de trabajo para
captar la realidad educativa desde otras dimensiones miltiples y complgjas
gque nos confrontan con la exigencia de pensar de otra manera las
relaciones entre la obra, autor, momento y espacio histérico y cultural en
gue se dan, y desde ahi percibir tanto la singularidad de nuestro momento,



de nuestras soluciones, de nuestras experiencias, como de lo gue nos
hermana con ellos, a pesar de la distancia temporal y espacial.”
(AGUIRRE LORA, 1999:2)

En lamisma linea de sentido, Maria del Carmen Castells considera que una obra

“[..] deviene clasica, no solo por los valores que encierra sino también por
las necesidades que configuran un horizonte de interpretacion que modifica
incesantemente 1o que en la obra se busca, 10 que a ella se le pregunta, lo
que ela nos responde y lo que de ellas se entiende” (CASTELLS,
2000:186)

Desde esta perspectiva, el significado no se agota en € texto sino que lo trasciende en relacién con
las preocupaciones tedricas actuales. Referir a los clésicos desde la indagacion del presente y los
juegos de poder en la legitimacion de significados, introduce siempre intereses contemporaneos
vinculados a determinadas maneras de comprender y a preocupaciones tedricas vigentes. En ese
marco, la autora propone subvertir las relaciones entre pasado, presente y futuro quebrando la idea
de linealidad. El presente se convierte asi en centro de tensiones desde las cuales se interpela el
pasado con posibilidades de transformar la historia. Advierte, ademas, que en la lectura de los
clésicos se torna necesario reconocer tanto contradicciones, continuidades y rupturas como aquellos
aspectos inconclusos de la obra. Cuestion gue entendemos destacable cuando se procura no forzar
las ideas sostenidas desde los mismos, en particular cuando la labor hermenéutica alude a una

temética particular y adopta una referencia disciplinar especifica

Al intentar delinear claves de lectura que nos permitan abordar |a obra de los clasicos, se nos
presenta la necesidad de tomar ciertas decisiones de orden metodoldgico para no alearnos de la
perspectiva de andlisis enunciada. Asi, definimos como organizadores/claves de la busqueda y
posterior sistematizacion los siguientes: la trayectoria de vida del autor; la matriz socio cultural de
su produccién; la mirada del autor sobre el contexto, los discursos y las practicas educativas de la
época; texto paradigmético con relacion al tema objeto de estudio; € enfoque, |a perspectiva que €

autor presenta respecto del método y las teméticas vinculadas a mismo.

Dado & reconocimiento ya enunciado de que en la obra de los clésicos se inscribe la marca del
hombre, del tiempo de lo social, se torna ineludible incorporar aquello que podria nominarse la
“biografia’ del autor. Sin embargo, €l desafio consiste en evitar un relato biografico que se reduzca
auna cronologia, una serie de hechos con la pretension de que en si mismos expliquen el sentido de

|a obra. Para ello se entiende necesario considerar |a historia de vida de cada autor, asumiendo la
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nocion de trayectoria como serie de las posiciones sucesivamente ocupadas por un mismo agente
en un espacio en si mismo en movimiento y sometido a incesantes transformaciones. Significa, a

decir de Bourdieu, que

“I..] sdlo cabe comprender una trayectoria a condicion de haber elaborado
previamente los estados sucesivos del campo en e que ésta se ha
desarrollado, por lo tanto e conjunto de las relaciones objetivas que han
unido al agente considerado...al conjunto de los demas agentes
comprometidos en e mismo campo y enfrentados al mismo espacio de
posibilidades. Esta construccion previa es asimismo la condiciéon de toda
evaluacion rigurosa de lo que cabe llamar la superficie social, como
descripcion rigurosa de la personalidad designada por € nombre propio, es
decir e conjunto de las posiciones ocupadas simultdneamente en un
momento concreto del tiempo por una individualidad biolégica socialmente
ingtituida actuando como soporte de un conjunto de atributos y de
atribuciones adecuadas para permitirle intervenir como agente eficiente en
diferentes campos.” (BOURDIEU, 1997:82)

Estudiar alos clésicos, no se concibe como una suerte de efeméride sino como € intento de asignar
sentido, reconocer aquello que en cada trayectoria de vida formativaincide en las postul aciones que
un autor realiza en sus obras. No significa que imaginemos una suerte de unidad en la obra ni de la
obra en relacion a la vida ya que no es posible considerarlas como unidades inmediatas, ni
homogéneas. Desde esta vision, evitar € riesgo de quedar apresado en la “ilusion biogréfica” torna
necesario ligar cada momento de la produccién de un autor en su irrupcién historica.

Abordar los autores identificados como tales se transforma, de esta manera, en una herramienta de
trabajo para pensar las multiples y complgas relaciones que dan cuenta de un entramado peculiar;
tiempos y espacios que visibilizan construcciones epocales como contextos de produccion de los

autores, susideas y sus obras.

En una primera instancia, se opta por una lectura mediada, al identificar en el campo pedagdgico a
quienes se dedican aindagar la obra de diferentes clasicos. Se entiende asi, que es posibleiniciar la
tarea confrontando informacion obtenida de recensiones, respetando el al cance delimitado para esta
investigacion que se propone focalizar especificamente en la particular manera de tratar la cuestion

del método en la ensefianza

Sobre esta base se torna ineludible la opcién por la lectura directa de las fuentes, para lo cua se

seleccionan aquellos textos que se visualizan en cada caso como paradigmaticos en relacion a tema
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objeto de estudio.

Destacar € carécter paradigmatico del texto no intenta presentarse como su apologia. Cuando se
alude a “texto paradigmatico”, en consonancia con Agamben, G. (2009), se entiende que la nocién
de paradigma da cuenta de una situacion o caso de caracter singular que es aislado del contexto del
que forma parte solo en la medida en que exhibiendo su singularidad vuelve visible un nuevo
conjunto de cuya homogeneidad é mismo debe constituirse en g emplo; establece & canon de aquel
uso que no es posible exhibir de otro modo. Asi, a valer para todos los otros objetos de la misma

clase, definelainteligibilidad del conjunto del que forma parte y que al mismo tiempo constituye.

Desde otro registro, se trata de hacer una lectura que sirva de referencia a otras lecturas; entender a
todo texto como una provocacion. Asi, se puede pensar en funcion de determinadas estrategias
textuales, un autor y un lector modelo. Por un lado, € autor empirico, como sujeto de la
enunciacion textual, formula una hipotesis de lector modelo. Por € otro, smultaneamente, € lector
empirico, sujeto de actos cooperativos de interpretacion textual, debe producir/ fabricar hipétesis a
partir de los datos de la estrategia textual del autor empirico sobre un autor. 2

Ahora bien, no hay que entender la cooperacion textual como una simple actualizacion de las
intenciones del sujeto empirico de la enunciacion, sino de las intenciones que € enunciado contiene
virtualmente, que se encuentran en €l texto mas ala de las intenciones del autor empirico. La
cooperacion textual no se redliza entre dos sujetos individuales sino entre dos estrategias
discursivas. Siguiendo a Eco (1987), para configurarse como lector modelo se debera reconocer 'y
recuperar los cddigos del emisor, esto es la enciclopedia desde la cual fue emitido ese discurso;
considerar las circunstancias de enunciacion de un texto; proponer como claves de actualizacion del
texto las estructuras actanciales (preguntas sobre € “tema’ efectivo” del texto, a margen de la

historiaindividual detal o cual persongje) y las estructuras ideol bgicas.

Por otra parte la configuracion del autor modelo depende de determinadas huellas textuales, pero
también involucra a universo que esta detras del texto, detras del destinatario, y probablemente,

también ante el texto y ante & proceso de cooperacion, en € sentido de que dicha configuracion

2 Eco (1987) considera que la hipétesis que construye el lector empirico sobre su Autor Modelo “parece mas segura’

gue la del autor empirico sobre su Lector Modelo, dado que el segundo trabaja sobre algo que no existe aln, que él de
alglin modo crea a través de sus estrategias textuales; en cambio el lector indaga sobre un acto de enunciacion que se ha
producido y que esta presente textual mente como enunciado.
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depende de la pregunta: ¢Qué quiero hacer con este texto?

En suma, en este estudio que rastrea la cuestion del método en la ensefianza y ante la opcion de
abordar una lectura acerca del mismo desde los clasicos, se trata de tomar de los autores
seleccionados sus reminiscencias en la actualidad, aquello que sobrevive a paso del tiempo. ES
decir, recuperarlo desde e presente dotando a sus aportes nuevas significaciones, retomando
aquello de sus ideas que pervive; resabios discursivos de sus postulaciones identificadas en nuevas
obras, nuevos autores. Asi, volver sobre los clasicos se constituye en alternativa privilegiada;
abandonarlos, en cambio, se asocia a pérdida de identidad, pérdida de memoria, desarraigo,

deshistorizacion, con claros efectos en la conformacién de un campo.

Perspectiva de lectura que plantea la necesidad como intérpretes, de incorporar €l propio contexto
de los acontecimientos y revivirlos mediante un proceso de empatia; comprension de los sentidos
de la accion humana y lo generado por €ella; registros de una produccion en tramas de
significaciones méas amplias que al inscribir en la indagacién cualitativa reclaman un gjercicio de
corte hermenéutico. Perspectiva hermenéutica no entendida como filologia del texto, sino como
acercamiento no des-implicado a objeto de estudio, dando lugar a intuiciones, descubrimientos,
asombro, sin perder un cierto sentido de lo ludico, lo placentero. Hermenéutica que pone de relieve
el papel del sujeto que conoce, su participacion creativa como lector, para lo cua requiere de un
aparato tedrico metodoldgico que posibilite develar manifestaciones no transparentes en los

hombresy sus obras.

Este particular modo de referir alos clasicos desde laindagacion del presente y |os juegos de poder
gue se instalan en la legitimacién de significados a partir de la introduccién de intereses
contemporaneos vinculados a preocupaciones tedrico/metodol bgicas actuales, se configura como
horizonte de interpretacion en relacion a la obra, 10 que en ella se busca, 1o que a ella se le

pregunta.

PRIMEROS REFERENTES

En este marco de ideas resulta fructifero recuperar e recorrido genealdgico de autores
contemporaneos, entre ellos David Hamilton (1981) quien reaiza interesantes observaciones
respecto de la cuestion, gque interpretamos pueden resultar aclaratorias de nuestro pensamiento a

colocarnos con €llas en situacion de didlogo.
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Este autor afirma que la relacion entre Pedagogia y Didactica comienza a tomar forma méas
elaborada en los siglos XV1 y XVII, en & contexto del surgimiento de tres nuevos términos en €
|éxico educacional: programas de estudios, curriculo y método, que junto con didécticay pedagogia
circulan inicidmente en latin y proporcionan la infraestructura conceptual para la ensefianza

europea moderna.

Al audir especificamente a origen de la cuestion del método, Hamilton describe las dificultades
que atravesara la transmision de la diaéctica, rama de la filosofia que en la época andiza la
estructura del lengugje. En esta direccion, sostiene que los dialécticos del renacimiento tardio
sustituyeron las reglas "inagotables y quisquillosas’ por manuales que contenian preceptos
condensados que simplificaron la dialéctica para los estudiantes a los fines de que estos pudieran

extraer y aplicar las verdadesinsitas en |os escritos y discursos de los grandes pensadores.

En este proceso jugaron un papel importante varios profesores-dialécticos. Melanchton, Sturn y
Ramus. Felipe Melanchthon (1497-1560), desde su conviccion acerca de la necesidad de sostener
los fines del humanismo, en tanto ello contribuiria a acercar a hombre a objeto religioso, es decir,
a “entrar en la verdad de la escritura’, propone e estudio del griego y del latin. En su discurso
fundacional de la Escuela de Nuremberg (1526) llamado “En aabanza de la nueva escuela’,
describe la funcion de la misma como ingtitucion destinada a promover la piedad ilustrada
mediante una solida educacion clasica. (BOWEN, J. 1979). En esta perspectiva, junto a Lutero,
sostiene la necesidad de desarrollar un vasto programa de alfabetizacion popular mediante una
escolarizacion masiva para leer la Biblia que habia sido traducida a las lenguas vernéculas. Entre
sus obras, importa destacar un documento escrito originalmente en latin, cuya version fina en
aleman es elaborada por Lutero, que constituiria dos afios més tarde la base de los 28 articulos de
“La confesion de Augsburgo” donde € autor describe e método mas apropiado para llevar las
escuel as de manera que resulte posible inculcar o que denomina “piedad elocuente”. Segun € plan
gue Melanchton formula, las escuel as debian organizarse en tres etapas o grados. Se detallaen é no
solo las disciplinas que debian ensefiarse sino también las horas en que habian de ser distribuidas y
los textos a utilizar, que evidencian claramente la referencia a los clésicos griegos (Esopo, Plauto,
Terencio, Virgilio, Ovidio). La jornada escolar se inicia recuperando la tarea del dia anterior y
consta de la memorizacion de determinados escritos, gercicios de gramética latina, etimologia,

sintaxis y prosodia, todo ello con un método de repeticion constante. La idea de gradualidad se
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manifiesta en este programa claramente, dado que sélo a condicién de dominar la gramética €

estudiante seiniciaba en el estudio de ladialécticay laretorica

Joannes Sturn (1507-1589) quien se forma en Lovaina, Heidelberg (ambito en el cua Meanchton
era catedratico) y luego en Paris, se instala finalmente en Estrasburgo donde elabora un plan
educativo conforme al modelo de Melanchton. Funda alli una escuela Unica a la que denomina
Gymnasium que reflgja la reivindicacién de la antigua cultura griega y la aparicién de la ensefianza
superior en e seno de los gymnasia (Bowen, J. 1979). Este gimnasio que Sturm dirige durante 44

anos fue reconocido en toda Europa por sus métodos pedagogicos.

El propio Sturm lo expone como “sistema metodol6gico o ratio”, un término que es crucia en los
escritos de este autor. En su obra De la correcta iniciacion a los estudios escolares, describe su
sistema como un “método fécil de lengua latina”. Para ingtituir las diversas artes, afirma, hay que
utilizar un camino determinado, corto y directo; laidea de método se asocia asi ala ensefianzay la
comunicacion. La clave del mismo consistia en fomentar un buen dominio practico del latin, por
entender que el método escolar correcto es aquel que permite acercarse rdpidamente a los autores
griegos y latinos. Elabora un programa de estudio que se inicia a muy temprana edad y que
graduamente va proponiendo la lectura de obras clasicas cada vez mas complgas, centrada
fundamentalmente en la critica textual redizada en latin. Se desarrolla luego la ensefianza del
griego, algo de hebreo y se completa con materias como mateméticas, historiay geografia. A los 9
anos del gimnasio, le seguian los 6 de la academia que, ademas de las artes liberales, incluia la
ensefianza de lamedicinay € derecho. Laratio de Sturm fue asi, el modelo en que luego seinspira,
a finaes dd siglo XVI, la orden de los jesuitas, quienes crean la “ratio studiorum” que, segun
afirma Bowen (1979), fue la sistematizacion mas completa y elaborada de un método pedagdgico

gue jamas se ideara para ensefiar |os studia humanitatis.

En lavisién de Hamilton (1981), son Melanchton y Sturn, quienes amplian la idea de la dialéctica.
Ampliacion que se hace explicita en los textos de P Melanchtlon:

“I..] € método es un habito, esto es una ciencia o un arte que describe y
abre camino a través de lugares saturados e impenetrables y extrae y
ordena las cosas pertenecientes a la materia de que se trate [...]”
(HAMILTON, 1981:200)

Iniciar la redefinicién de la dialéctica, seguin el autor, amplia a su vez, las fronteras del método ya
gue la misma dej6é de aplicarse solo para los discursos escritos y hablados para orientarse a un
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conjunto de procedimientos destinados a la solucion de todos los problemas intelectuales. La
vinculacion de las ideas sobre "orden” con un cambio en la significacion del término método,

parece haber plasmado una conexion fundamental.

Peter Ramus (1515-1572), profesor de la Universidad de Paris, antiguo alumno de Sturn, y opositor
a las ideas aristotélicas, es quien reafirma los aspectos secuenciales del método dialéctico,
sefidlando que se trata de la disposicion por medio de la cual |a secuencia se sitlia primero en €
absoluto orden del conocimiento y asi sucesivamente las siguientes en una progresion sin ruptura.
Desde la vision de Hamilton, quizés 1o més significativo de sus planteos sea que € método
"ramista’ aportd a la enseflanza una fuerza sin precedentes a formalizarse o “metodizarse”. La
relacion entre orden, eficiencia y perfeccionamiento, segin lo considera € autor, llegd a ser
fundamental paralareformade latradicion escolasticaafinaesdel siglo XV, principios del XVII.

En consonancia con todo lo dicho hasta aqui, €l método se vuelca a la practica incrementando su
eficiencia y replanteado en términos de “plazos cortos’. A modo de g emplo, Hamilton refiere al
interrogatorio por parte del maestro, que figura en la literatura de la practica educacional desde que
Platén aludiera alos procedimientos socraticos. Revalorizado en el siglo XV, a restaurar préacticas
heredadas da lugar a una nueva forma de interrogatorio, como paso hacia e desarrollo del
catequismo. De tal manera, la concepcion moderna de la didactica tiene sus origenes en la
metodologia del desarrollo doctrinal. Resultado de este proceso de formalizacién, € curriculo
comenzO a significar un cuerpo fijo de ensefianzas (doctrinas) que pudieran ser transmitidas

utilizando unatecnologiainstructiva, valida paratodos |os estudiantes.

Esta recuperacion de la labor reconstructiva realizada por Hamilton, da cuenta de una perspectiva
en el abordaje de la Didéactica coincidente con nuestras postulaciones acerca de la enseflanza y de
esta practica como objeto de esa disciplina. Perspectiva que no la reduce a cuestiones que permitan
instrumentalizar metodol 6gicamente |o que hay que ensefiar sino que abre debate sobre qué merece

ser ensefiado, situando la accion educativa en un marco de comprension mas amplio.

En consonancia con lo planteado acerca de la impronta de los clasicos, desde un primer rastreo de
pensadores, incorporamos dos autores que desde discursos y préacticas educativas muestran sus
compromisos como sujetos historicos protagonistas de la época: Juan Luis Vives y Wolfgan Ratke.

La profundizacién en la lectura devel 0 a su vez la presencia de coeténeos que, si bien se vinculan
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en algunos casos tangencialmente con o educativo, realizan aportes sustanciales en relacion a los
temas en debate en €l contexto de produccion pedagogica de la época e interpelan los desarrollos de
los pedagogos en los que se centra en primera instancia la mirada. Se trata de filésofos,
intelectuales, humanistas, que se inscriben en lo educativo en tanto discuten sobre cosmovisiones
en un periodo de la historia en e cual confluyen un conjunto de movimientos y de cambios
econdémicos, politicos, culturales, religiosos y sociaes indicativos del pasaje a nuevas maneras de

concebir  mundo y la educacion en 4.

En ese contexto no se pueden soslayar |0s siguientes procesos concomitantes: la ramificacion del
cristianismo occidental y sus efectos en la configuracion de la pedagogia moderna; |a preservacion
del saber letrado dentro del ambito de laiglesiay € hecho que los intelectuales eran generalmente
clérigos. De esta manera, se explica la fuerte presencia de lareligion en los debates tedricos, en la
conformacién de las instituciones y en la regulacion de la transmision de la cultura. Asi, Lutero
junto a otros como Calvino, se constituyen en figuras embleméticas de las discusiones del momento
al asumir las demandas protestantes que reclamaban nuevas formas de autoridad religiosa desde las
criticas a las précticas de la confesion. Dan lugar, a decir de Caruso y Dussdl (1999), a la
confesionalizacion como principio articulador de la sociedad, en cuyo marco, la Pedagogia se
reconoce como unavia privilegiada paralatarea de gobierno de las amas en la cual los métodos de
ensefianza, basados en una organizacion secuenciada del conocimiento, adquieren significativa
relevancia. ®

Juan Luis Vives (1492-1540), junto a Erasmo de Rétterdam y Lutero, figura clave del humanismo
del siglo X V1, no solo dedicatoda su vida a la ensefianza sino que gjerce la pedagogia como tedrico
y plasma sus ideas acerca de la misma en sus obras: Introduccion a la sabiduria, Ejercicios de
lengua latina y -tal vez las més significativas de su doctrina € Tratado del almay € Tratado de la
ensefianza. La primera, es una coleccion de “preceptos para vivir bien; la segunda, un conjunto de
didlogos para gercitarse en € estudio del latin; la tercera, es un libro de psicologia escrito con €l
propésito de que € conocimiento del alma sirva de base para € gobierno interior del hombre.
Desde ese pensamiento, en € cuarto de los libros mencionados, rechaza toda preocupacion

metafisica para desembocar en un planteamiento pedagdgico, cuyas postulaciones seran

En vinculo con lo expuesto, advertimos la necesidad de profundizar en la reaccion de la iglesia catdlica (contra

reforma), en particular en los jesuitas, sin obviar algunas proximidades entre ambas iglesias al enfatizar procesos de
afianzamiento de ciertas disposiciones, actitudes e ideas en direccion a gobernar a los fieles. En relacion a €llo el
proceso de escolarizacion y, en particular, las cuestiones relativas a método, se visumbra como via idea de
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consideradas mas tarde en la delimitacion de la disciplina que Ratke y Comenio nombrardn como

“Didactica’.

El legado de la obra de Vives radica, segin sus estudiosos, en la oposicion a los métodos
académicos de carécter escolastico. Desde esa aversion a la dialéctica corrompida, proscribe en las
escuelas las disputas y los “torneos dialécticos’ que desde su punto de vista estaban lgjos de la
blusqueda de la verdad. En cambio, recupera y preconiza una serie de preceptos de orden
metodol 6gico, coincidentes con otros que circulan en su época. Entre ellos, importa destacar |a
sugerencia de ensefiar aleer y a escribir en forma conjunta; la necesidad de que el alumno a medida
gue estudia tome nota en sus cuadernos y elabore sus diccionarios personales (latin-griego-lengua
vernécula y a la inversa). Asimismo, reconoce el valor de las preguntas rapidas y las respuestas
breves; le asigna un lugar central a la “conversacion”, a contraste de opiniones y a juego como
medio indispensable para conocer |as aptitudes de los alumnos. Respecto de los recursos, € autor
aconsga contentarse con el uso de la pizarra, latizay para matematicas el compés. Por otra parte,
recomienda que los aumnos conserven lo que hubieran escrito en los primeros meses para
cotgjarlo con lo escrito en los meses sucesivos y certificarse de los avances y seguir pisando la
vereda por donde entienden que adelantan caminos. (De tradendis disciplinis, IlI, iii ) Su
humanismo le lleva a interesarse por la ensefianza de | as lenguas ya que las mismas son las puertas

detodas las disciplinasy artes.

Es Vives quien a audir a valor de “las préacticas de muchos’ como base para la elaboracion de
“reglas universales’, incorpora por primera vez el “meétodo inductivo en la ciencia pedagogica’, €l
cual, segun este educador, debia ser adoptado no sélo por e maestro sino también por € aumno,
quien a mismo tiempo tenia que prestar una atencion ininterrumpida a las explicaciones que aquél
realizay reflexionar acerca de los datos que él mismo reunia. Al respecto, afirma que; lameditacion
y la practica contribuyen a acrecentar la rapidez mental mas que la contemplacion de aquello que se

transmite por €l gercicioy e uso.

Wolfgan Ratke -Ratichius en latin- (1571-1635) educador aleman, segun lo afirman diversos
autores, afinales del siglo XVI y comienzos del siglo XVII, formulalo que significa como €l ideal
de una ciencia de la ensefianza, de una “ didactica”. En tal sentido anticipa una concepcién de esta

disciplina como doctrina de ensefianza. Postulaciones que se identifican iniciamente en e texto

concrecion.

18 18



que titula "Memoria" (Frankfurt, 1612) en e cua reclama una reforma educativa que responda a
la necesidad de fundar escuelas que ensefien con nuevos métodos lenguas modernas y muertas.

Escuel as popul ares donde, ademés, se ensefien ciencias y oficios manuales en lengua materna.

Su sistema de educacion se basa en |a filosofia de Francis Bacon, de quien toma el principio del
procedimiento de las cosas a los nombres. De ali deriva dos principios de organizacion
metodol 6gica: de lo particular alo genera y de lalengua materna a las lenguas extranjeras. A €ellos
les suma, como parte de su propuesta, €l valor de la actividad como via para la superacién
del memorismo y apertura a la reflexion personal. Desde ali, configura 1o que denomina la
“pequena didéctica” a la que considera e arte de la enseflanza caracterizandola como instrumento
0 método a modo de catélogo, de prescripciones o maximas. En este marco, sostiene que forzar y
violentar es perjudicial ya gue crea aversion hacia €l estudio por lo que plantea que debe ensefiarse
a partir de la observacion, € andlisis y € experimento. Enfatiza también, la necesidad de no
estudiar mas de una cosa por vez ni de trabajar mas de un tema al dia. Ingresa asi, tal como lo
hacen sus coetaneos, las cuestiones vinculadas a “cOmo”, 0 sea su preocupacion respecto a la
manera de abordar 1os contenidos para la ensefianza.

Seguin se advierte en las producciones de quienes estudian su obra y su pensamiento (Hamilton,
entre otros) en general, € pensamiento pedagdgico de Ratke se presenta en forma de aforismos,
postulados, normas. Las principales prescripciones tal como las plantea en “El Memoria”, son: la
ensefianza debe impartirse siguiendo e curso de la naturaleza por lo cual irade lo facil alo dificil,
delo simplelo complgo, delo conocido alo desconocido; no debe aprenderse mas de una cosaala
vez y debe repetirse con frecuencialo aprendido; aprender, a principio, todo en lenguamaterna, y a
posteriori habran de estudiarse las lenguas extranjeras; no ha de admitirse ninguna regla antes del
conocimiento del lengugje. El aprendizaje debe discurrir sin violencia ya que ésta es contraria ala
naturaleza, por lo tanto, el maestro debe limitarse a ensefiar su disciplina, los castigos y la coaccion
no son del @ambito de su competencia. Los principios de uniformidad y armonia han de regir los
métodos de la ensefianza y l0s recursos que en ella se utilicen; todo debe ser ensefiado por partes,
mediante la experimentacion y la observacion; solo deben ser retenidas en la memoria las ideas
bien comprendidas por la inteligencia; se trata de presentar primero los temas en forma

compendiada y después desarrollarlos.

Asimismo, Ratke es uno de los primeros pedagogos en plantear la necesidad de ensefiar el arte de
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ensefiar, vale decir, formar a quienes ensefian.

Esta breve referenciaa Vives y Ratke tiene € proposito de visibilizar fuertemente la perspectiva de
construccion historico-socia en la lectura de los clasicos. Amos Comenio, uno de los autores mas
destacados de la época, emblemético por sus aportes sobre la cuestion del método y en definitivala
didactica, ancla sus ideas en desarrollos previos como los mencionados, algunos de los cuales

fueron sus maestros.
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