El texto es fruto de un trabajo colectivo de docentes |
investigadores universitarios sobre el la cuestion del método |
en la ensenanza. Respecto del mismo, se advierte cierta !
vacancia tedrica expresada en una proliferacion de términos |
de significados diversos, resultade de su inscripecion :-ru;
contextos de emergencia y campos disciplinares diferentes, |
sin discriminaciones precisas que permitan reconocer
filiaciones tedricas, Se trata de un estudio, sobre constitucion
de teorias educativas, perspectiva encaminada a explorar |
procesos de configuracion de conocimientos sobre la escuela |
vy la educacién. Interesa en este estudio reconocer los |
significados que se le asignan al método desde distintas |
* lineas de pensamiento, en una lectura didactica. En |.-:‘1
intencion de recuperar una mirada histdrica nn!
fragmentacda ni inmediatista que dé cuenta de la génesis de |
abordajes sobre un determinado tema en un campo, se|
aborda la cuestion del método en los clisicos - Comenio, |
Rousseau, Kant, Pestalozzi y Herbart- desde ciertas claves de :
lectura -entendidas como organizadores de la basqueda ¥ t
posterior sistematizacion. Ellas son: trayectoria de vida del
autor; matriz socio cultural de (su) produccion; mirada del |
autor sobre el contexto, discursos v précticas educativas de |
la época; texto paradigmatico; enfoque, perspectiva del
autor respecto del método v las tematicas vinculadas al
mismo.
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CAPITULO 6: DEBATES EN LA CONTEMPORANEIDAD

DIALOGOS ENTRE COMUNIDADES ACADEMICAS

Interesa en el presente capitulo otorgar visibilidad a lo que podriamos caracterizar como “didlogos”
entre comunidades discursivas, que tuvieron y aun tienen impacto en las maneras de concebir el
campo de la Didéctica y por ende la cuestion del método en la ensefianza. Didlogos que se
canalizan en diferentes formas de expresion-concrecion a través de textos dirigidos particularmente
para el profesorado. Presentados como compilaciones de distintos temas respecto del campo, se
reconocen metodologicamente a partir de la materializaciéon de las perspectivas asumidas por
grupos o comunidades académicas identificables en los prologos, en las introducciones, en
diferentes capitulos, como asi también en recensiones de otros textos sugeridos, reconociéndose la
impronta de una u otra perspectiva o lugar en el debate. Didlogos que son expuestos en procura de
respetar su particular enfoque, sin por ello soslayar -segun fuera explicitado como perspectiva de
lectura y andlisis-, el lugar de interpelacion asumida en el debate de las principales ideas

planteadas.

Si admitimos que el “saber cientifico” se encuentra codificado en el interior de un tejido de signos
que regulan la produccion del "sentido", asi como la creacion de objetos y sujetos del conocimiento
y que las “politicas de interpretacion” -materializadas en centros académicos y de investigacion,
editoriales, instancias gubernamentales- producirian en el mismo movimiento "efectos de verdad"
de una determinada teoria y de teorias, es inherente a la labor analitica el recaudo epistemologico

b

ético-politica.

El rastreo critico realizado se orient6 a recuperar tanto el discurso de especialistas en el campo de la
Didactica como resultados derivados de diferentes programas de investigacion, con el propdsito de
dar visibilidad a enfoques, dimensiones de anélisis y categorias que refieren a la cuestion del

método en la ensefianza.

No escapa a nuestra consideracion, como lo sefialan diversos autores®”, que el cambio conceptual
en una disciplina no es independiente de la evolucion y configuracion particulares del conjunto de

profesionales e instituciones que suponen su materializacion social. Esto implica reconocer que la

* Toulmin, S. (1977), Becher, T. (1989), entre otros.



base de la exploracion de un determinado campo de conocimientos, puede realizarse detectando
nudos problematicos relevantes, siendo a la vez imprescindible identificar cudndo y como ciertas
categorias surgen o desaparecen, se excluyen, revalorizan o reconfiguran. De alli que analizar como
son comprendidos, utilizados y relacionados ciertos conceptos, nociones o constructos, permite

reencontrar las decisiones teodricas y su particular contextualizacion historico- politica.

En el marco de este estudio advertimos la existencia de grupos que conforman una "comunidad
académica" y que definen qué tematicas son relevantes en el campo y cudles no. Con relaciéon a la
categoria "comunidades académicas" al incorporar distintas lecturas identificamos mas de un modo
de entenderla. La nocién es utilizada por autores tales como Becher, Popkewitz, Macdonall, entre
otros.” En ese sentido, coincidimos con Popkewitz quien entiende que la investigacion social y la
educativa en particular tienen lugar y encuentran sentido dentro de dichas comunidades que son
precisamente quienes mantienen y hacen evolucionar los patrones de cuestionamiento y andalisis de
la realidad, a la vez que responden a los planteamientos politicos y morales de las mismas y que la
investigacion y la teorizacion se encuentran 'ubicadas" en esa comunidad ocupacional,

relacionada estructuralmente con otras instituciones sociales.”

La tarea de relevamiento y profundizacion tedrica desde comunidades académicas, nos lleva a
realizar un recorte combinando dos criterios. El primero en la perspectiva de considerar a los
docentes en tanto sujetos de recepcion®, nos conduce a seleccionar textos que aludan al método
desde una mirada didactica. Textos de editoriales reconocidas que mayormente llegan a manos de
los docentes ya sea via bibliotecas escolares, agrupaciones gremiales o identificadas por los agentes

de distribucion-venta, como los de mayor tiraje.*

El segundo criterio refiere a la temporalidad y deviene de la necesidad de operar un corte

3% Otros especialistas, refieren a comunidades discursivas a partir de recuperar la idea de discurso de Foucault.

7 A fin de profundizar en la complejidad y a la vez conflictividad de los procesos y relaciones en juego, entendemos
pertinente recuperar las consideraciones de Bourdieu acerca de las condiciones sociales de produccion del
conocimiento, en su analisis del campo cientifico. El universo de la ciencia, dice Bourdieu, es un campo social con sus
monopolios, luchas, estrategias, intereses y beneficios, invariantes que revisten formas especificas. El campo cientifico,
espacio de juego, constituye un sistema de relaciones objetivas entre posiciones adquiridas. Se trata de un lugar de
lucha, de una imagen no pacifica de la comunidad cientifica. Se plantea alli una apuesta especifica, apuesta por el
monopolio de la autoridad cientifica, capacidad técnica y poder social; o de la competencia cientifica, esto es capacidad
de hablar y actuar legitimamente es decir de manera autorizada y con autoridad. Capacidad que suele quedar reducida
para cierto grupo reconocido socialmente "el de los sabios". BOURDIEU, P. (1999).

*  Referimos a los docentes por entenderlos -coincidiendo con Alicia Camilloni- como sujetos de recepcion del
discurso didactico. CAMILLONI, A., (1998)

* La definicion se justifica en atencién al reconocimiento de las editoriales como agencias mediadoras entre la
produccién y la recepcion.



diacrénico a los fines de marcar un punto de inicio en la busqueda. La opcidon es partir del
reconocimiento de "hechos historicos" cuyo cardcter de acontecimiento socioeducativo, imprime
una huella tanto en la produccion tedrica como en las posibilidades de acceso a la misma. En
Argentina, la restitucion de la democracia en el primer lustro de la década del 80, se configura
como tal, dado que a partir de alli los profesionales de la educacion recuperan el contacto con la
produccion bibliografica internacional que ingresa basicamente a partir de textos de autores
espafoles y de traducciones que éstos realizan de autores de otros paises, principalmente de
Inglaterra y Francia. Asimismo, dado que durante esa década se producen reformas educativas en
Europa y América que impactan significativamente en la generacion de publicaciones
especializadas. Interesa destacar que la produccion nacional sobre el tema se desarrolla en nuestro

pais a partir de la reforma del sistema educativo en la década del 90.

En esta labor reconstructiva, sobresalen los aportes de diversos autores latinoamericanos y
espafoles como representantes de una posicion critica en relacion con la tematica. Se advierte en
todos ellos una clara intencionalidad de desmarcarse de la impronta de la racionalidad tecnocratica,
que invade el campo de la didactica al quedar subsumida en una psicologia de la instruccion, asi

como en las teorias curriculares de corte anglosajon hegemonicas en la época.

PRODUCCIONES EN LATINOAMERICA

En el punto de partida del recorrido, interesa recuperar el trabajo “El método factor definitorio y
unificador de la instrumentacion didactica", de Azucena Rodriguez y Gloria Edelstein (1974), dada
su elaboracion y publicacion a inicios de la década del 70 y en tanto referente para otros pedagogos

que abordan la tematica, marca el comienzo de este recorrido reconstructivo.

Las autoras reconocen que uno de los motivos centrales por el cual deciden indagar acerca del
método, es que éste constituye un topico confinado al olvido en la reflexion sobre la teoria y la
praxis didacticas o en todo caso objeto de un tratamiento parcial. Se asume, desde el punto de
partida, para el enfoque del tema que la Didactica implica una combinacion de los niveles teorico,
técnico, instrumental en el andlisis y elaboracion de los problemas de su ambito, lo que supone una

interrelacion permanente entre la indagacion teorica y la practica educativa.

En el desarrollo del texto se advierte acerca de algunas producciones en materia didactica que,



desde la vision de las autoras, han confundido el tratamiento de la cuestion del método y a los fines
de sostener esta afirmacion identifican dos de dichas perspectivas, las que caracterizan como
tratamiento formal e instrumental respectivamente. En referencia a la primera, la /lamada
literatura didactica clasica, se cita a A. y J. Schmieder, y respecto de la segunda, a autores de
textos de didactica -de amplia difusion en la época- como Luis Alves de Mattos, Imideo G. Nérici

y Karl Stocker.

Con la intencion de avanzar en una redefinicion del tema, se analiza la cuestion del método con
relacion al proceso de conocimiento y se inscribe la perspectiva de abordaje en la dialéctica como
método general por excelencia desde el cual derivan consideraciones particulares acerca de lo que
denominan método diddctico. Sobre esta base consideran fundamental en el anélisis de la cuestion
metodoldgica, atender a las operaciones basicas del pensamiento y a la dialéctica que opera en los

procesos de construccion de conocimientos.

En este marco, redefinen los aspectos instrumentales que involucran al método en la orientacion de
los procesos de aprendizaje. Al respecto, frente a la aplicacion aislada e inconexa de formas
metodicas especificas, seleccionadas y aplicadas atendiendo con exclusividad a los emergentes
especificos de cada situacion, -posicion instrumentalista respecto del método-, postulan su caracter
unificador y sistematizador en la instrumentacioén didéctica y, consecuentemente, que es el método
el que define las lineas basicas para la elaboracion de la planificacion y los elementos que la
integran; que el mismo incide en las variables intervinientes en toda propuesta didactica: objetivos,
contenidos, formas metddicas, evaluacion®. Sefialan también la impronta del método en el tipo de
relacion que se establece entre docentes y alumnos, aspecto sustanciales en la orientacion concreta

del proceso de aprendizaje.*!

Quiza la contradiccion sin resolver en este trabajo, radica en el planteo simultaneo de la tesis de la
existencia de un método didactico, en tanto recorrido comun derivado del método dialéctico como
método general de abordaje de la realidad, y la existencia de métodos particulares para cada

disciplina derivadas de la unidad contenido-método.

% En ese punto aparece una primera diferencia con las postulaciones actuales de Edesltein, co-autora en este trabajo,
quien postula una ampliacion del sistema categorial de la Didactica.

4 Resulta de interés destacar, nuevamente, la utilizacidon recurrente en este escrito de la expresion orientacion del
proceso de aprendizaje en lo que podria entenderse como reemplazo del concepto de ensefianza, en contraste con el
énfasis planteado en sus escritos de las Ultimas décadas en las que Edelstein postula el valor de recuperar en sus
especificidad las practicas de la ensefianza como objeto de teorizacion de la Didactica.



En esta misma linea identificamos el texto de Diaz Barriga (1991) "Didactica y Curriculum" en
cuyo capitulo IV aborda la cuestion bajo el titulo: "Lo metodoldgico: un problema sin respuesta.
Afirma que lo metodolédgico es uno de los aspectos en los que las propuestas didacticas depositan
su confianza para el mejoramiento de la practica educativa, lo cual ha generado una importante
produccion de materiales sobre el tema que resultan, a su criterio "conceptualmente objetables",
por el tratamiento reduccionista y mecanicista que hacen de la problematica al abordarla desde un
enfoque instrumentalista y al tratamiento instrumental como la manera de abordar la ensefianza
desde un conjunto de pasos técnicos que norman el proceder del docente. Normatividad que parte
de supuestos de corte pragmatico tal como la propuesta de modelos de instruccion, que se presenta
como "alternativa cientifica". Esta perspectiva produce tres problemas: la negacion de una
discusion sobre los problemas del conocimiento; la formulacion de una propuesta técnica, mas alla
de las condiciones especificas en que se realizan los procesos, por lo tanto de cardcter universal y
la manera simplista de percibir el conocimiento didactico que es reducido a un conjunto de técnicas

sin sentido.

Finalmente, propone como alternativa la construccién conceptual de la problematica, para lo cual
rescata tres aportes del texto de Edelstein y Rodriguez " El método factor unificador y definitorio
de la instrumentacion didactica": la critica a la visioén instrumental de la didactica, el analisis del
tratamiento de lo metodoldgico en diferentes textos de didéctica y la postulacion de que abordar el
aspecto metodologico solo adquiere sentido cuando se trata como un problema de conocimiento,

aspecto en que las autoras sientan su tesis de unidad.

Diaz Barriga, alude asimismo, a los aportes de Remedi (estructura conceptual, metodologica y
cognitiva) de quien destaca su aporte respecto de las formas particulares de abordar conocimientos
disciplinares diferentes y su tesis acerca de que frente a la ruptura en lo metodoloégico pueda existir

una continuidad en la manera de concebir el objeto de conocimiento.

A partir de la recuperacion de los trabajos mencionados, el autor sostiene que la ilusion de un
método universal se torna utdpica y que por lo tanto se hace necesario cambiar la direccion de la
mirada al estudiar la cuestién: reconocer que no hay alternativa metodoldgica que omitiendo el
tratamiento de la especificidad del contenido a enseriar resulte eficaz para promover el aprendizaje. Es
desde el contenido y la posicion interrogativa ante él que el docente puede superar las propuestas de corte

instrumental.



Diaz Barriga advierte, a su vez, que desde distintas tendencias se propone volver la mirada a lo
cotidiano, sin hacer abstraccion de las determinaciones socio-historicas, y construir desde alli
"casuisticamente" propuestas didacticas. Ello seria una alternativa para superar el planteamiento

instrumentalista.

Por su parte, Eduardo Remedi (1980), presenta un conjunto de reflexiones que destacan los puntos
en los que se centra el debate en la década del '80 en su texto "De continuidades y rupturas del
planteamiento metodologico. Notas criticas para su analisis", trabajo presentado en un contexto que
polarizaba método versus contenido. Destaca el énfasis inusitado en el llamado "cambio
metodologico" y advierte que, sin embargo, la crisis en el plano de la ensefianza contintia. Es decir,
pese a la aparente ruptura en la conceptualizacion pedagdgica es posible sefialar la continuidad:
frente a la ruptura metodica la continuidad conceptual permanece inmune a una "aparente" relacion
diferente, relacion que puede sefialarse como relacion con lo real. La forma de "aprender" y
transformar" lo real continia como unica. Sefialadas estas falacias puede entenderse por qué la
metodologia de la ensefianza prioriza al “método” como elemento unitario y en este sentido como
unica forma de integrar la diversidad de lo real. Es decir, pasos metodicos particulares que permitan
arribar a la verdad a todo aquel que los respete como camino valido, secuenciado, ordenado, para

captar la esencia de lo real: e/ conocimiento objetivo.

En este marco, Remedi presenta su idea fuerza acerca de la relacion contenido-método como dos
caras de una misma situacion, en virtud de lo cual sefala, que resulta impensable imaginar la

innovacion a partir de producir cambios de orden metodologico sin operar cambios en el contenido.

El mismo autor en el texto Construccion de la estructura Metodologica (1993), a partir de
sostener que el docente opera como nexo entre la realidad objetiva y la representacion que de ésta
tengan los alumnos, afirma que al mismo le cabe, como primera tarea, reconstruir a nivel de
secuencia, profundidad y amplitud las ideas cientificas. Esto es, elaborar la estructura conceptual
para lo cual es necesario concretar una serie de pasos metodologicos. Para ello identifica como
principales componentes de la misma la informacion bésica, conceptos, principios, y teorias,
proponiendo un sistema de simbolos para indicar las relaciones que conectan los conceptos. Una
segunda tarea, segin Remedi, es construir la estructura metodologica, en la que convergen tanto
los principios logicos del contenido como las caracteristicas psicologicas del alumno. Analiza

seguidamente, algunas condiciones y criterios generales que debera tener la misma para posibilitar



la reestructuracion cognitiva del sujeto.”

Alfredo Furlan, (1993) retoma estas ideas de Remedi y avanza en el analisis de lo que denomina
Planteamiento Metodoldgico. Parte de reconocer el problema de los métodos como un tema
predilecto en la polémica de los profesores universitarios. Afirma que la misma ha sido de caracter
parcial y que no incluye la consideracion de lo ideologico ni fundamentos tedricos, reduciendo la
cuestion al plano instrumental. Un postulado central que sostiene, es que contenido y método
constituyen dos aspectos de un proceso unitario. En este marco, diferencia "estructura metodolégica
de base", de proceso metodologico refiriendo en tal sentido al conjunto de operaciones que realiza
un profesor para organizar los factores y actividades que intervienen en los procesos de ensefianza y
aprendizaje. El autor describe como pasos del proceso metodologico: la elaboracion de la estructura
metodologica de base, la organizacion de actividades, interacciones y recursos y la
sistematizacion/sincronizacioén de todos ellos. Esto se inscribiria como signo de la incorporacion de
categorias que requeririan ser desplegadas no so6lo respecto del método sino de la didactica en su

conjunto.

En este punto de la reconstruccion, cabe incorporar la ponencia de Veronica Edwards (1997),

autora latinoamericana, que en su version original mimeografica lleva por titulo: “El conocimiento
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escolar como logica particular de apropiacion y alienacion.”®, por la fuerte impronta de su

perspectiva sobre el método, en particular en lo relativo a la postulacion de la articulacion forma-

contenido.

Al respecto, segun la autora, la forma es contenido.

“[...] en su existencia material el contenido que se transmite en la
ensefianza tiene una forma determinada que se va armando en su
presentacion. El contenido no es independiente de la forma en la cual es
presentado. La forma tiene significados que se agregan al contenido
transmitido produciéndose una sintesis, un nuevo contenido. Por ejemplo: la
secuencia y el orden de los contenidos, el rito del dato, del control de la
transmision, la demanda de respuestas textuales, la posicion fisica requerida
para responder, etc., no son formas vacias, sino que llevan en si mismas un
mensaje que altera y resignifica los contenidos que la escuela transmite. El
contenido se transforma en la forma.” (EDWARD, 1997:147)

42 Si bien Remedi se referencia en Ausubel, en su planteo sobre el aprendizaje significativo dada la época en que

produce este texto, lo retomamos pues nos resultan de particular interés sus aportes al tema, con muy escasos
desarrollos en el campo de la didactica, segun fuera sefialado.

#El texto referido es parte de la Tesis de Maestria de su autora realizada en 1985, posteriormente publicado junto a
otros articulos en el volumen La Escuela Cotidiana, coordinado por Elsie Rockwell, editado en 1995 (reeditado en
1997)



Desde una vision critica al modo en que se trato tradicionalmente la cuestion del contenido, tanto
en los andlisis pedagdgicos como sociologicos sobre la escuela, y con la intencionalidad de abordar
el conocimiento escolar en el plano de su existencia material en el aula, identifica dos ejes
principales: las formas que adopta el mismo (topico, operacional y situacional) y los tipos de
relacion con el conocimiento (de exterioridad e interioridad). En la “constitucion de la forma del
conocimiento”, segin Edwards, influyen de manera central dos ldgicas: por una parte la que da en
llamar “la logica del contenido”, es decir los presupuestos epistemologicos desde los cuales se
formalizan; por la otra, la logica de la interaccion. * Ideas que entendemos constituyen aportes

originales y relevantes en el tratamiento acerca de la cuestion del método en la ensefianza.

RECEPCION EN CORDOBA DE TEXTOS ESPANOLES.

La referencia, en primer término a La Enserianza. Su teoria y su practica, es ineludible por razones
intrinsecas al mismo texto que lo llevaron a ocupar un lugar de vacancia en el desarrollo de
tematicas especificas en el campo didactico. Producto de una compilacion realizada por Gimeno
Sacristan y Pérez Gémez (1985), esta obra traduce un conjunto de producciones de autores de habla
inglesa y francesa, que de este modo se conocen y difunden en Iberoamérica. En este sentido, su
valor radica en la seleccion de textos y de tedricos en tanto referentes sustantivos en cada una de
sus especialidades.” Junto a ello, se incluye la introduccion a cada “bloque tematico” en la que sus
compiladores desarrollan perspectivas vinculadas con el tema eje, definen posiciones y discriminan
enfoques, confiriendo a esta obra vigencia atn después de mas de dos décadas. El “titulado” de sus
apartados es indicativo del abordaje de un conjunto de temadticas que, desde una mirada socio-
politica acerca de la ensefianza, recorre cuestiones de orden epistemoldgico del campo de la
Didactica, considera topicos que forman parte de la agenda cldsica de esta disciplina, como
contenidos y evaluacion, sin tratamiento alguno acerca de lo metodologico lo cual podria sugerir

algin solapamiento o substitucion.

El segundo texto, en funcién del criterio mencionado, es Teoria de la enserianza y desarrollo del

curriculo, de Gimeno Sacristan, J.: (1988)*. En su tratamiento interesa destacar aquello que desde

* Texto que nos resulta clave en sus desarrollos simultineamente por resaltar la necesaria relacion dialéctica entre

forma y contenido respecto del método y por el valor asignado a estas relaciones en el tipo de vinculos a construir en

las relaciones con el conocimiento en las propuestas de ensefianza.

45 ., . , . , . . .
La seleccion remite a autores que hoy podriamos considerar como clasicos. Nombres como Bernstein, Bourdieu,

Apple, Young, Schwab, Kliebard, Pinar, Eisner, Popkewitz, Hamilton, entre otros, dan cuenta de ello.
Nos referimos en este caso a su reedicion en Argentina, pues es la que se recepciona en este contexto. Graciela



nuestro enfoque, clarifica el lugar que se le asigna a lo metodologico. Asi, en el capitulo cuarto:
“Los Componentes de la Teoria Curricular. Analisis del Modelo Didactico”, se presentan los
elementos del modelo propuesto: objetivos, contenidos, relaciones de comunicacion, medios
técnicos, “variables de organizacion y evaluacion”. Lo metodologico se aborda en el ultimo punto
de este capitulo subtitulado: “La Entidad del Método en el Modelo Didactico™. Si bien es reducido
el espacio que se le destina al tema, interesa enfatizar la perspectiva desde la cual el autor refiere al
método en tanto “sintesis practica de opciones” de orden psicologico, didactico y filosofico, razéon
por la que no es posible considerarlo como un elemento mas a sumar dentro del modelo que

propone si no que cabe destacar la asignacion de un rango de mayor amplitud a “esta variable”.

Gimeno Sacristan, considera brevemente los métodos individualizados, activos, nuevos, de grupo,
entre otros y se pregunta si estas denominaciones son categorizaciones inequivocas de tipos
metodoldgicos, o por el contrario, categorias que se solapan en tanto se configuran en funcion de
dimensiones diferentes, en cuyo caso, dichos métodos no se excluirian entre si. Intenta demostrar
cémo cada rotulo discrimina un método desde una dimension que no excluye aquellas que

distinguen a los demas métodos.*’

Los aportes de Gimeno Sacristdin en esta obra no permiten al equipo precisar desde qué
fundamentos refiere al método como un “elemento” del modelo didactico y el alcance que se asigna
al concepto de dimensiones respecto del mismo. A su vez, se podria sefialar, una distancia critica
cuando el autor interpreta que el método carece de “valor propio dentro del modelo”, padece un
efecto de “dilucion” en otros elementos del subsistema del que es parte. Desde nuestra particular
lectura, cabe sefialar que el contenido no asume, en el planteo del autor, una incidencia destacada
respecto de la metodologia, por cuanto se identifica como un elemento mas dentro del subsistema.
Por ultimo, la caracterizacion del método como sintesis de opciones, quizas el aporte de mayor
significatividad, segiin senaldramos, se advierte paraddjicamente reducido en su potencial
explicativo cuando el propio autor vincula lo metodoldgico con la "accidon" sin explicitar el alcance
que le asigna a la misma. Si por accion se entiende solo el conjunto de tareas que desarrolla un

docente o se limita a la instancia interactiva en la ensefianza, dicha reduccion plantearia una

Carbone prologa la obra, y ubica la significacion de la misma en el contexto histérico-social y politico de Argentina
tras el advenimiento de la democracia, y las secuelas de afios de dictadura que minaron todos los ambitos del
pensamiento y quehacer nacionales, y que en el campo pedagdgico-didactico tuvo su expresion en el “modelo
tecnologico”.

# Llama la atencion la referencia indistinta al método tanto en singular como en plural. Esto se podria inferir como
una mirada de corte diferente a lo planteado cuando se lo caracteriza como sintesis de opciones.



contradiccion con la idea de "sintesis" que el propio autor postula.

Por otra parte, respecto de la repercusion de este libro, cabria preguntarse por la “escasa
resonancia” que ha tenido el planteo del método como “sintesis de opciones” en docentes y
formadores de docentes.” Una hipétesis respecto de ello podria vincularse al hecho que, al
momento de recepcion de esta obra, los mismos estarian atn “impregnados” por una matriz de
pensamiento y esquemas de accion propios de la racionalidad tecnocratica que hegemonizaba el

debate y la produccion de propuestas para la ensefianza.

En consonancia con la opcién realizada a los fines del rastreo bibliografico, se relevan aportes
acerca de la cuestion del método del texto de Gimeno Sacristan, J. y Pérez Gomez, A., Comprender
v Transformar la Ensefianza (1992). A lo largo de la historia de la teoria y la practica de la
ensefianza, sostiene Pérez Gomez, el objetivo prioritario es el logro de la eficacia en la actuacion,
intentando regular la practica como un modo de intervencidon tecnologica que se apoya en las
derivaciones del conocimiento cientifico. A proposito de la practica docente, el autor la concibe
como un acto de creacion, una actividad artistica apoyada en el conocimiento y las experiencias
pasadas, proyectada mas alld de sus limites. No se trata de generar algoritmos de actuacion sino
hipotesis de trabajo a experimentar, “/.../] al tomar en consideracion el caracter subjetivo,
cambiante y creador de las variables que configuran la vida del aula, la ensefianza no puede
concebirse como una mera aplicacion de normas, técnicas y recetas preestablecidas” (Gimeno

Sacristan y Pérez Gomez, 1992:100).

Desde nuestra perspectiva se estaria asi planteando un punto de inflexion respecto de tradiciones
anteriores en lo que hace al andlisis de la ensefanza y la posibilidad de pensar lo metodologico.
Mas adelante Gimeno menciona una serie de términos: orden, direccidon a seguir, camino, creacion
singular, acciones/intencionalidad, accion/actividad, que impactan respecto de las opciones
metodologicas sin aludir a las mismas. Respecto al disefio, entiende que es necesario representarse
la complejidad de elementos que intervienen en las situaciones de la practica educativa que no
admiten simplificaciones. El como hacerlo en concreto depende del contenido al que se aplique y

del contexto en el que se opere. Esta concepcion acerca del diseiio, constituye un claro antecedente

8 Cabe sefialar que en el caso particular de Cordoba, Argentina- el texto se trabajo como bibliografia de base en

Cursos de Capacitacion y se entregd un ejemplar del mismo a cada institucion escolar. Cursos de una cobertura
masiva, destinados a la mayoria de los docentes de nivel medio y terciario, en actividad en la Provincia, (oficiales y
privados) durante el afio 1988 y reeditados en 90/92, con modalidad de sistema mixto de Capacitacion, a distancia y
semi-presencial.



del caracter de construccion casuistica en los desarrollos didacticos.

Asimismo recuperamos aportes acerca de las “lineas generales de metodologia pedagogica” y
“provision y uso de materiales”. Este Gltimo, vinculado estrechamente a la metodologia pedagdgica
por la importancia que se asigna a las pautas de utilizacion de los materiales. Usos vinculados con
el estilo de cada docente, la peculiaridad de la materia y los hébitos colectivos asentados en

tradiciones metodologicas, de organizacion escolar, del espacio y el tiempo en la ensefianza.

El texto Teoria y desarrollo del Curriculo, coordinado por Angulo Rasco, J.F. y Blanco Garcia, N.
(1994) abarca los principales ambitos de reflexion y préctica sobre la teorizacion y desarrollo del
curriculo. No obstante, su objetivo central es servir de sustrato intelectual para el trabajo del aula.
Del conjunto de las tematicas relevadas destacamos aquella que alude a los materiales curriculares,
particularmente a los libros de textos: los materiales son concebidos como “artefactos”, impresos o

no, cuya funcidn es la de servir de vinculo para ensefar y aprender.

La compilacion Volver a pensar la educacion, un nimero importante de ponencias da cuenta de los
principales debates en el pensamiento pedagogico contemporaneo.® Si bien es probable que esta
obra merezca un pormenorizado estudio, cabe mencionar que llama la atencion, que en el Tomo II
cuyo subtitulo es “Practicas y Discursos Educativos” sélo una de las ponencias, remite a la
Didactica desde un plano de andlisis estrictamente epistemologico y un apartado que integra
presentaciones referidas a la funcion docente y la formacion profesional de los profesores. A modo
de hipdtesis interpretativa, se advierte que en ese momento la problematica cobra fuerza junto a las
cuestiones relativas al curriculo, quizas porque desde estos sectores justamente se concibe a los
profesores como agentes curriculares significativos. Sin embargo, se omite el papel del método en

las practicas aulicas.™

Concluyendo el analisis efectuado interesa incorporar el aporte de Angel San Martin Alonso

* Son fruto de la publicacion de trabajos seleccionados a partir de su presentacion en el “Congreso Internacional de

Didactica” celebrado en La Corufia Espafia en Septiembre de 1993. “Volver a pensar la educacion”, eslogan de la
convocatoria. Incluyen autores ingleses, norteamericanos, canadienses y australianos.

% También en los 90 recuperamos entre otros la obra de Contreras Domingo, J. Ensefianza, Curriculo y Profesorado.
Introduccion critica a la Didactica, (1990) por su amplia difusiéon en los centros de formacion de docentes y
particularmente, por entender que al focalizar en las practicas de la ensefianza y la investigacion respecto de las
mismas, resulta una referencia insoslayable para el analisis del tema objeto de estudio. Esta obra, que importa destacar
en la linea de recuperacion de publicaciones espafiolas, por su impronta en centros de formacion docente y espacios de
capacitacion, realiza aportes sustanciales al sistematizar los desarrollos actuales sobre la enseflanza y las
tradiciones/programas de investigacion sobre la misma, sin avanzar especificamente sobre la cuestion del método.



(1994), por el contenido de su planteo en proximidad a la hipotesis central que se encuentra en la
base de este estudio. Este autor’' advierte acerca de la ausencia de la problematica del método tanto
en las reformas educativas de finales del siglo XX, como en las publicaciones recientes en el campo
de la Didactica; ausencia no casual dado que el método depende de determinaciones historicas y
politicas. Respecto de las reformas, sefiala que han enfocado cuestiones estructurales, organizativas
y de contenido, dejando de lado las relativas a formas y medios. Asimismo, senala que diversos
autores han coincidido en advertir que se da por concluido un programa de investigacion para

centrarse en otro, en este caso el del curriculum.

En coincidencia con las lineas que definen la relacion contenido-método, nuevamente cabe referir a
Edelstein Gloria quien a mediados de los 90, retoma su trabajo con Azucena Rodriguez (1974) en
un analisis critico reconstructivo de la ldgica historica implicada. En esta publicacion (1995),
incorpora aportes de autores (Diaz Barriga, Furlan, Remedi) avanzando en el analisis sobre las
perspectivas abordadas. Realiza un breve recorrido histdrico sobre el siglo XX que da cuenta de las
escasas producciones respecto del método o lo metodolégico como variable, dimension o categoria
sujeta a revision, en el debate didactico contemporaneo La autora sostiene como hipdtesis que la
razon que subyace al “olvido” del tratamiento del método en el marco general de la didactica, es
consecuencia de de la posicion hegemonica que en la década de los 70 ocupan los principios de la
corriente que toma para si el nombre de Tecnologia Educativa y que invade diferentes &mbitos de
teorizacion, cancelando de algin modo el debate en relacion con temas sustantivos ligados a la

teoria de la ensenanza.

En virtud de lo expuesto, es posible reconocer la postulacion de “lo metodologico como
construccion”. Construccion que demanda del docente posicionarse como sujeto critico, recobrando
para si la centralidad de su quehacer: el trabajo en torno al conocimiento, como se comparte y
construye conocimiento en el aula y enfrentarse al desafio de elaborar un modo personal de
intervencion desde su propuesta pedagogica. En tal sentido, éste se problematizara, asumird
definiciones y concretara decisiones respecto a: el campo de conocimiento objeto de ensenanza, su
estructuracion en una o varias disciplinas, el reconocimiento de la diversidad de enfoques y la
inclusion de los procedimientos o modos de construccion de conocimientos propios del campo,
entendiendo los mismos como un producto historico, incompleto y provisional; las posibilidades de

apropiacion de ese conocimiento por parte del sujeto que aprende, lo cual supone poner en juego un

3! En “El método y las decisiones sobre los medios didacticos", del texto compilacion de Juana Sancho, Para una



complejo proceso que, en lo esencial, apunta a la “reconstruccion del objeto de ensefianza con el

proposito de que el alumno aprenda” :

“[...] recomstruir las relaciones entre los contenidos desde una nueva

mirada: la mirada del otro marcada por la intencionalidad del enseriar. [...]

disefiar actividades que propongan la puesta en prdctica de procesos

cognitivos de diferente tipo por parte de los alumnos con el objeto de

generar la construccion de conocimientos [...]” (EDELSTEIN Y

LITWIN, 1993:83)
También considerar el contexto sociohistorico mas amplio, en el que se significa su propuesta y los
particulares modos de manifestacion que los atravesamientos de orden “macro” asumen en el
contexto institucional y dulico. Todo ello implica tomar una posiciéon de vigilancia y recaudos
respecto a las tensiones, posibilidades y limites que tal contexto plantea a su propuesta pedagogica,

advirtiendo asi posibles interferencias a la dimension constitutiva de su tarea.

“La complejidad del contexto determina que el docente, al tomar conciencia
de sus rutinas en los proyectos innovadores, cree y elabore una propuesta de
accion en la que experimenta, en cada situacion, como una intervencion
concreta puede ser ruptura, revalorizacion o asuncion de nuevos
conocimientos. Esta propuesta de accion, entendida como intervencion,
constituye la base de la construccion metodologica por parte del docente.”

(EDELSTEIN Y LITWIN, 1993:83)

Finalmente, y como corolario, se sefiala que “la construccion metodologica" asi significada,
involucra al docente en un “acto singularmente creativo” a partir del cual se compromete como
intelectual que elabora y sostiene una propuesta donde proyecta sus adscripciones teoricas y
axiologicas, su biografia escolar y su trayectoria profesional. Propuesta signada por un estilo
singular de formacion que integra a modo de enfoque, perspectivas de corte politico, sociologico,

antropolégico, filoséfico-ideoldgico, ético y estético, cientifico y pedagogico.

Tecnologia Educativa (1994)



EPILOGO

Los textos, las producciones escritas de clasicos y contemporaneos ofrecen fragmentos de sentido;
se muestran como reservorios de ideas e intenciones puestas en palabras para otros. Cada texto
emerge como acontecimiento que invita a ser leido, convoca a la pregunta, moviliza “certezas”
inciertamente construidas y permite revisitar otros sentidos. Pero a esos “otros sentidos” hay que
salir a buscarlos en las multiples historias que son parte de cada autor, de cada obra. El tiempo,
cada tiempo en nuestras busquedas nos interpela y habilita siempre nuevas preguntas. Es este el

territorio donde “lo didactico”, en tanto practica discursiva, nos retine.

Lograr, tal como propone Bourdieu (1999), una relacion desfetichizada con los autores, lo que no
quiere decir no respetuosa; leer un autor como creador de pensamiento; comprender su obra como
parte de un campo de produccion precisando la relacion entre las posiciones del autor y sus
lectores; ubicarse en una perspectiva tal que permita avanzar en el conocimiento desde lo que se ha
leido para re-construir el propio objeto. Contrastar en el recorrido realizado, el cruce de las propias

ideas con las de otros autores, resulta estimulante en la intencion de evitar un efecto de clausura.

Tejer una trama donde el tiempo juegue una apuesta de continuidades y rupturas (lo de ellos en
nosotros... lo nuestro de ellos... lo nuestro), donde las trayectorias de vida en tanto “organizacion
temporal de la existencia” superen la linealidad y cierta impecabilidad en el estudio de diferentes
autores y en el analisis de nuestros propios recorridos de indagacion. Incursionar, de ese modo, en
la reconstruccion y compresion de una cadena de acontecimientos y situaciones sociales en la que
se articulan, se viven y se piensan las historias. La voz de los autores reanima entonces nuestros
interrogantes y, por tanto, nuestras indagaciones acerca del método en perspectiva ampliada, al
incluir tanto la dimension y la apuesta politica como el compromiso ético, que se despliega

necesariamente al pensar y producir en términos pedagdgico- didacticos.

El rastreo critico de los términos, nociones y conceptos relevados en un inicio nos condujo, segun
lo sefialaramos, a la recuperacion del aporte especifico de los clasicos. Referir al contexto de
produccion de los mismos, acorde al enfoque adoptado, nos advirtid6 sobre la necesidad de

establecer vinculaciones con otros autores que reconocimos permitian aproximarnos a la



comprension de las diversas modalidades expresivas (aspiraciones, sugerencias, prescripciones,
reglas y principios, entre otras.) respecto de la cuestion del método en la ensefanza. El horizonte de
preguntas y la problematizacion que surge a partir de la lectura permitié reconocer la manifestacion
de una pluralidad de fuerzas textuales, y contextuales, del sistema de relaciones sociales que rodean

la produccion de la obra de los autores seleccionados.

Inferir resonancias de la matriz sociocultural, el escenario de conflictos, el atravesamiento y
emergencia de ciertos conocimientos en la producciéon de representaciones sociales nos inst6 a
indagar acerca de las condiciones de existencia de los discursos materializados en los textos. De
este modo fue posible avizorar distintas asignaciones de sentido a “lo politico” (relaciones de
poder) y a “la politica” (formas de ejercicio del poder) donde ciertas coyunturas, proyectos y
tendencias economicas, juridicas, religiosas e ideoldgicas dan cabida a procesos que representan

logicas e intereses contrapuestos con repercusion sobre las ideas en debate en el presente.

En consonancia con ello, las postulaciones de los clasicos se ven vinculadas a otras figuras claves
del humanismo lo cual resulta indicativo del valor de elucidacion, al tensar las perspectivas
sociologica y epistemoldgica con datos propios del contexto en el que inscriben. De este modo,
poner en juego dimensiones multiples y complejas en una perspectiva relacional en busqueda de
mayor comprension en la lectura de los autores seleccionados. A su vez, modos de transformacion
del pensar, de subversion del orden impuesto desde posiciones hegemonicas, perturbadoras en el

pasado y en el presente, invitacion a seguir resignificando la cuestion del método en la ensefianza.

En el proceso de investigacion, se tornd relevante advertir, que de no mediar en la lectura la
inscripcion del contexto de produccidon en que se desarrollan y exponen las ideas, se opera un
reduccionismo; la disociacion de las razones que estan en el origen de dichas ideas, podria dar lugar
a distorsiones® conducentes a enfatizar un matiz instrumental. Al respecto, y como necesario
recaudo, cabe advertir que al subrayar los principales aportes en cada caso, ciertas prescripciones
ocupan una centralidad que no tenian en la génesis de las postulaciones de los diferentes autores,

riesgo que asumimos. Como contrapartida, en lugar de apelar unilateralmente a ciertas expresiones

> Tomamos la idea de distorsion para referir a una diferencia entre el contexto de origen y el de las sucesivas

interpretaciones que llevan a una deformacion del sentido; trastocandose dicho sentido por el significado enmarcado en
un nuevo contexto —en nuestro caso el de prescripciones para la accion-. Vigotsky (1993) afirma: "El significado de una
palabra es una potencia que se concreta en el discurso vivo en forma de sentido”, el sentido necesita no independizarse
de su contexto lingiiistico y cultural. Si bien el sentido puede sobrevivir el cambio a un contexto distinto, aunque se
exprese de manera diferente en los distintos idiomas, no seria el caso cuando opera una “distorsion” que no sélo cambia
el “contexto” sino la intencionalidad que precedia la expresion de origen.



emblematicas, se procura resaltar la valoracion de la vision pedagdgico-didactica del método,

necesariamente entramada con las adscripciones tedrico-ideoldgicas que le otorgan sentido.
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