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(Resumen \

Este trabajo analiza las relaciones que se establecen entre las nociones de saber y didactica tomando en conside-
racion los fines de la educacion y las incidencias conceptuales en torno a las didacticas, comprendidas estas en un
sentido restrictivo, esto es, como diddcticas de las disciplinas, y el tipo de de relaciones que suscita este sentido.
Varias y distintas miradas surgen en el planteamiento de estas relaciones que podrian conducir a atribuir, segtn la
perspectiva adoptada, sentidos diferentes a la accion didactica. Saber desde donde se habla, en cudl contexto de
ensefianza/aprendizaje y en funcion de cuales fines cuando se trata de la didactica, podria eventualmente contribuir
a obtener una cierta clarificacion de los conceptos de saber, disciplina, disciplina escolar, didactica y fines de la
educacion. Para establecer el balance documental y tedrico, se recurre a una metodologia de analisis documental y
elaboracion de corpus documentales que permite un analisis de conceptos. Para tal efecto, se consultaron fuentes
documentales en que dan cuenta de las controversias y perspectivas de las tradiciones y culturas pedagogicas en
lengua francesa e inglesa.
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Abstract

This study examines the relationship established between the notions of knowing and didactic taking into account the
didactic purpose of education and the impact on the conceptual teaching purposes, understanding those in a restric-
tive sense, this is teaching of disciplines and the type off relations that raises this regard. Different views emerge in
the approach of this relationship that could lead to attribute, according to the perspective adopted in different sense
to the didactic actions. To know from where the action is spoken in any way context of teaching or learning and on
the basis of which ends when deals with the didactic, could eventually help to get some clarification of the concepts
of knowledge, discipline, school discipline, and didactic purpose of education. To set the balance documentary and
theoretical accessing to methodology of analysis and documentary making body of documentary that allows an analysis
of concepts. To that end the documentary sources were consulted in French and English language.
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INTRODUCCION

Para analizar las relaciones que se
establecen entre la nocion de saber y
de didactica se puéden tomar en consi-
deracion los fines de la educacion y las
incidencias conceptuales en torno a las
didacticas, comprendidas estas en un
sentido restrictivo: el de las didacticas
de las disciplinas y el tipo de de relacio-
nes que suscita este sentido. Varias y
distintas miradas surgen en el plantea-
miento de estas relaciones que podrian
conducir a atribuir, segun la perspectiva
adoptada, diferentes sentidos a la ac-
cion didactica. Saber desde donde se
habla, en cual contexto de ensefianza/
aprendizaje y en funcion de cuales fines
cuando se trata de didactica, podria
eventualmente contribuir a obtener una
cierta clarificacion del concepto y de sus
diferentes sentidos. Para el desarrollo
de estos supuestos se expondran en su
orden las siguientes consideraciones:

1. después de recordar la importancia
referencial de los fines en toda ac-
cién educativa y todo tratamiento
didactico, la atencidn se centrara, en

- un segundo momento, sobre las rela-
ciones entre didacticas y disciplinas,
para destacarla relacion, ciertamente
necesaria, pero sin embargo relativa,
de las didacticas con los saberes
escolares disciplinares, subrayando
su caracter interdisciplinario;

2. esta constatacion requerira, en un
tercer momento, una clarificacion
del concepto de disciplinariedad
y, en consecuencia, una distincion
entre disciplina cientifica y disciplina
escolar,;

3. en un cuarto momento, diferentes
mados de relacién con el saber seran
presentadas, en la perspectiva de
oponer las epistemologias objetivista
y constructivista y los impactos de la
primera sobre el concepto de saber;

4, en un quinto momento, a la luz de
las perspectivas desarrolladas, tres
tipos de didacticas (disciplinares,
interdisciplinares y profesionales) se
sugieren con relacion a los distintos
fines sociales de la educacion;

5 finalmente, y en un sexto momento,
a partir de los fines de formacion

educativos que ilustran e influyen
directamente sobre el discurso que
se tiene sobre la didactica, se busca
responder a las siguientes pregun-
tas: ¢ de cuales finalidades se habla:
sociales, curriculares, disciplinares?
Cual es el fin de la didactica: ;esta-
blecer un discurso didactico sobre
bases cientificas? ¢Ensefar a los
estudiantes de primaria o secundaria
y la universidad una disciplina o una
interdisciplina? ;Formar docentes
desde didacticas profesionales es-
pecificas?

INVESTIGACION DOCUMENTAL
Y CONSTITUCION DEL CORPUS

Como se aconseja en los estudios tedri-
cos y documentales, en esta indagacion
se circunscribio el corpus tedrico selec-
cionado para fines de andlisis en funcién
del objeto de investigacion. A partir de
temas especificos, se realizé una bus-
queda documental en lengua francesa e
inglesa sirviendonos de diversas herra-
mientas de acceso a informacion que se
tiene a disposicion. Ahora bien, segun la
terminologia de Van der Maren (1995),
el corpus seleccionado tiene un carac-
ter intertextual (varios autores sobre un
tema con lecturas diferentes teniendo
en cuenta el contexto de enunciacién), e
incluso contrastado, es decir, un corpus
que expone puntos de vista diferentes
a propdsito de diversas nociones con
el animo de conocer el abanico de sig-
nificados. La documentacion escogida
busco responder a criterios de “vali-
dez", identificados por Van der Maren
(1995, 135.-139). Se trata del acceso
a las fuentes, de la exhaustividad, de
la actualidad y de la autenticidad. Vea-
mos: a. El acceso a las fuentes. Prefe-
rencia para citar los autores a partir de
sus propios trabajos originales, antes
que servirse de fuentes secundarias.
b. La exhaustividad. Seleccion de los
fragmentos pertinentes con relacion al
objeto de estudio y el contexto de los
enunciados. c. La aclualidad. Se trato
de recoger informacion contemporanea
extractada del corpus sobre el objeto. d.
La historicidad. Se busco determinar fe-
chas, editoriales, pais de edicion de los
con el fin de dar informacién basica para
determinar bien el contexto intelectual y

discursivo en el cual estos escritos han
sido producidos.

Delimitado el corpus (ver: modelo: Ta-
bla.1. “Corpus: relacion de documentos
consultados y conceptos analizados”),
se realizd un analisis que identifico
los ejes tedricos de los discursos me-
diante un procedimiento de analisis de
conceptos eje de un texto, que permite
identificar la trama argumentativa que
lo fundamenta. Van de Maren (1999),
lo denomina Analisis semantico, insiru-
mental, episddico e historico. Para el
autor el analisis conceptual "consiste en
determinar el sentido preciso de un con-
cepto y sus posibilidades de aplicacion,
es decir su intencion, o el sentido estricto
comun a todos los usos y su extension,
o lo que él puede decir demas en su
sentido estricto cuando es usado en di-
ferentes situaciones” (p.178). Este ana-
lisis se efectia segun cuatro puntos de
vista: semantico, instrumental, episodico
e historico, esta ultima perspectiva es
empleada solamente en ciertos casos.
Sinembargo, para los propositos de este
trabajo solo se recurrio solo al "analisis
semantico”, que consiste en comparar
los significados de un concepto en uno
o varios textos del campo implicado, con
el fin de determinar las diferentes varia-
ciones y de establecer las relaciones de
este concepto con otros.
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N° Referencia bibliografica

Saber

Saber
escolar

Disciplina e
interdisciplina

Disciplina
escolar

Fines de la

Didacticas aducacion

Tabla 1.

Corpus: relacion de documentos consultados y conceptos analizados’

EL PESO E IMPORTANCIA DE
LOS FINES DE LA FORMACION

Si un aspecto tiene realmente consenso
y aparece evidente para todos, es el de
la necesidad de tomar en cuenta los fi-
nes que se siguen cuando se fratadela
didactica. Caillot (1993:157), expresa el
pensamiento colectivo al respecto, cuan-
do escribe: “El discurso sobre las fines
es muy poco asociado a la didactica. Yo,
lo considero fundamental. (...) Porque
si se preocupan por el programa, por el
manual, por la disciplina, por el sistema
escolar, por muchos aspectos, porque
no se aborda entonces la cuestion de
las fines."

Not (1987), Martinand (1986), D'Hainaut
(1979,1979a, 1985), Lebrun y Gaudreau
(1993) y Gauthier el als (2000), desta-
can en gué medida las finalidades de
la institucion escolar, tal como ellas
estan determinadas socialmente son el
fundamento del sentido que se atribuye
al saber a ensefar. A este respecto,
Thérien (1993, 127-128) es un poco
mas explicito: “me parece que ante la
cuestion del cémo, se debe plantear la
cuestion de qué y antes de la del qué,
aquella del porqué: en los fundamentos
del didactica se debe incluir la cuestion
del sentido de las finalidades”.

Los fines escolares aparecen como pre-
vios a toda accion educativa, se dirija
ella a los alumnos de primaria o a los
futuros docentes. De hecho cada vez
que se modifica la accion en todos los
niveles de la estructura escolar los fines

Conviene anotar que la relacion de
documentos gue constituyen el corpus
corresponden a las referencias biblio-
graficas de este documento.

o finalidades remiten a las convicciones
existenciales y a los valores sobre la
educacion.

DIDACTICAS Y DISCIPLINAS

Una contextualizacion
de las didacticas

En el campo de la didactica, Halté (1992)
puso en evidencia la existencia de tres
vias de entrada a la relacion didactica
gue se fundamenta sobre cierta concep-
cion de cada uno de los siguientes po-
los de la relacion didactica: polo saber,
polo sujeto didactico (alumno) y polo
sujeto ensefiante en la practica; y de
sus interacciones y de su importancia.
Sin embargo, el constata que el término
“didactica”, por oposicion al de pedago-
gia, esta fuertemente connotado por la
empiricidad, la didactica “trae siempre
la idea de alguna cosa que se trata de
aprender” (Ibid., 9) y subraya, que el
“punto comun de estas tres tendencias,
es la atencién a los saberes escolares
disciplinares” (Ibid., 16).

Sin embargo, en la pregunta “j cual es
el objeto de las didacticas?", la sola
referencia a los contenidos no basta.
Jonnaert (1991, 109), insiste sobre el
hecho que “ La complejidad del enfoque
de cada uno de los tres polos, nos obliga
a descartar toda mirada reduccionista
de la relacion didactica, que no acepta
tratar mas que una dimension: sea la
dimension del saber (tentacion de los
didactas de las disciplinas); sea la di-
mension del sujeto didactico (tentacion
de los psicdlogos); sea la dimension
del ensefnante y de sus practicas de
ensefianzal/aprendizaje (tentacion de
los pedagogos).”

Ahora bien, la determinacién de los sa-
beres a ensefiar y de su “aprendizaje” en
objetos de ensefianza, no es indepen-
diente de las opciones socio ideoldgicas
colectivas e individuales que se expre-
san en los fines de la educacion, pero
también en los fines de los diferentes
interventores educativos, didactictistas
como practicos, entre otros.

En efecto, si Ropé (1989; 1990) ha des-
tacado el énfasis que se hace sobre los
contenidos y sobre su “transmision” para
definir la didactica, esta focalizacion
sobre el objeto no dice nada sobre los
fines que ella persigue, o, en todo caso,
los deja en una zona de penumbra gue
genera ambigiiedad. También, Galis-
son (1986a, 2002 y 2002a) preconiza
la implementacion, por la mediacion de
una didactologia, de los problemas de
contenido. Este llamado a tomarlos en
consideracion no remite solamente a la
cuestion de los fines, sino sobre todo,
en el espiritu de los didactistas, a las
relaciones altamente problematicas de
las didacticas con las diversas discipli-
nas. Es lo gue anota Ropé (1989; 1990),
cuando se refiere al lugar acordado a las
otras disciplinas en sus relaciones con
las didacticas, esto es, el asunto de la
interdisciplinariedad.

Interdisciplinariedad
de las didacticas

Chiss, (1985,10), muestra la necesidad
de una reflexion de caracter historico
que vuelva a las teorias de referencia y
concluye que la didactica de una disci-
plina no puede construir su relacion con
los “campos tedricos de referencia” en el
modelo de dependencia o de autonomia
relativa, no es posible esto porgue se
debe tener en cuenta los efectos estruc-
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turantes de lo pedagodgico y de lo social
sobre el desarrollo cientifico

Tomando como objeto de estudio la di-
dactica de las segundas lenguas, Calve
(1988), preocupado por la formacion
de los docentes, promueve una inter-
vencion de diferentes disciplinas que
deberian conducir, a una concepcion
integrada y auténoma de las didacticas.
Aligual que lo destaca Dauphiné (1979,
8), cuando afirma que una aproximacion
aditiva de las disciplinas conexas , “al
menos que ellas no sean interpretadas
€ integradas en funcion del objeto” de la
didactica implicada, “disciplina de cruce”
y que ellas no sean "completadas por
los datos propios” en el campo de la
didactica; no puede mas que conducir
a una dispersion, a una parcelacion de
la formacion didactica y “a un conjunto
de conocimientos superficialmente inte-
grados y no orientados en funcion de su
objeto” (CaLve, 1988,18).

Una aproximacion interdisciplinaria, en
el sentido que la literatura da a este no-
cion (PceT, 1972; Havel, 2001; Fourez,
2001; Lenoir, 2001; Rey, 2001), también
llamada interdisciplinariedad heteroge-
nea (HeckHausen, 1972), se mostraria
entonces no apropiada en el campo
didactico. Ella no es apropiada cuanto
mas privilegia las perspectivas aplica-
cionistas o no estructuradas.

Sin importar cuales sean las concepcio-
nes que subyacen a las didacticas de
las disciplinas, se trate de una ciencia,
en constitucién o ya edificada, o de una
tecnologia, el recurso a las disciplinas
contributivas no puede ser rechazado.
Intrinsecamente, se podria decir, que
ellas poseen un caracter interdiscipli-
nario. Admitiendo incluso que no ha-
bria didacticas mas que disciplinares,
estas son necesariamente y ante todo,
interdisciplinarias, porque su existencia
requiere el llamado a diversos saberes
cientificos. Mialaret (1987) sefiala que
las didacticas deben ser contextualiza-
das y entrar en una especie de relacion
con otras variables, lo que implica recu-
rrir a diversas disciplinas cientificas.

Mientras que, Vergnaud, Halbwachs y
Rouchier (1978), Astolfi (2001), Hasmi y

Lenoir (2001), Théberge (2001) y Croz
(2001), destacan la insuficiencia de cen-
trarse solo sobre la materia ensefiada,
sobre su estructura y la obligacién de
establecer relaciones con diferentes
disciplinas cientificas, entre las cuales,
ademas de la disciplina de referencia,
o disciplina madre (cuando ella existe,
mientras que para otros, su caracter
interdisciplinario remite a varias disci-
plinas madre!).

Cruce, encuentro de disciplinas “cons-
fruida por una sintesis de aportes pro-
venientes de campos diversos con |0s
cuales esta en relacion de interaccion
pero también de autonomia” (Rork,
1990, 190) y del que los prestamos
deben efectuarse segun "un movi-
miento ascendente y no descendente”
(BronckarT, 1989,64), lo propio de las
didacticas de las disciplinas es ser inter-
disciplinarias. Como lo subrayan Boutet
(1988), Bronckart (1990), Lenoir (1992) y
Sachot (2001), una interdisciplinariedad
que se podria calificar de estructural. En
tal caso, "la activad interdisciplinaria no
podria quedarse en la adicion o en la
yuxtaposicién de dos campos” (PALMADE,
1977, 40). Cuando Galisson (1988,36)
define la complementariedad por la
elaboracion de un complemento que
se agrega y se integra a la “cosa” para
qgue este completa”, habla sin duda, el
también, de interdisciplinariedad de las
didacticas.

No basta, sin embargo, tratar las di-
dacticas como disciplinas solamente
abordando sus elementos constitutivos
de manera interdisciplinaria. Todavia
falta confrontar estas didacticas con los
fines de la educacion. Una mirada so-
bre la cuestion de la "disciplinariedad”
cientifica y escolar, permitira introducir
otras perspectivas en juego que se ar-
gumentan en este escrito.

CONCEPTOS DE DISCIPLINA,
“DISCIPLINARIEDAD” Y
DISCIPLINA ESCOLAR

Cuando se habla de “disciplina’, nos
situamos inmediatamente en el nivel
epistemoldgico, en el nivel de la reflexion
sobre la estructuracion de los saberes.

Ciertamente no faltan las tentativas
de definicion, se puede aprehender el
concepto de manera formal, por la via
de las transformacién de hechos no
reconocidos en hechos organizados
relacionados entre si por las leyes; Le-
gendre (1988, 184), define una disciplina
de manera descriptiva, como un "campo
estructurado del saber que posee un
objeto de estudios propio, un esquema
conceptual, un vocabulario especializa-
do, asi como un conjunto de postulados,
de conceptos, de fenomenos particula-
res, de métodos y de leyes”.

Heckhause (1972, 83), por su parte,
entiende por disciplinariedad, definida
desde el angulo de la practica y sus fina-
lidades, como “La exploracion cientifica
especializada de un campo determinado
y homogéneo de estudio, exploracién
que consiste en hacer salir o desprender
nuevos conocimientos que sustituyen a
otros mas antiguos.”

El mismo autor, enuncia siete criterios
gue permiten caracterizar la naturaleza
de una disciplina dada y distinguirla de
otras (Hecknausen, 1972, 84-87). Vea-
mos los criterios.

El primero. El “campo material” obser-
vable, delimita lo real cuestionado, es
decir, la serie de objetos sobre los cuales
se ocupa la disciplina.
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El segundo. El *campo de estudio”, es
el angulo desde el cual la disciplina
considera el “campo material”, lo que
conduce a la identificacion de un cierto
sector incluyendo los conjuntos posibles
de fenomenos.

El tercero. El "nivel de integracion ted-
rica” de la disciplina, o su capacidad de
formular y de estructurar sus conceptos
fundamentales en su trabajo de cons-
truccion de la realidad.

El cuarto. Los “métodos” particulares de
la disciplina con el fin de dar cuenta de
los fendmenos observables, que surgen
del campo de estudio implicado, y sirven
para transformar los datos mejor que
mejor se adaptan a la problematica.

El quinto. Los "instrumentos de anélisis”
de la disciplina, por ejemplo, la observa-
cion, la experimentacion, las técnicas de
representacion, las técnicas de prueba y
de validacion, las estadisticas descrip-
tivas o inductivas, la simulacion sobre
los computadores e incluso la teoria de
la informacion.

El sexto. Las “aplicaciones practicas”
de la disciplina, o sus posibilidades de
aplicaciony de utilizacion practica en los
campos de la actividad profesional.

El séptimo. Las "contingencias histéri-
cas" de la disciplina, o la dinamica de
su evolucion para relacionar sus ca-
racteristicas internas (por ejemplo, su
grado de integracion teorica, su légica)
asi como los factores exdgenos, tales
como, por ejemplo, el prestigio social
y el estatus que les son acordados —el
reconocimiento por la comunidad cien-
tifica que evidencian Apostel (1972),
Kuhn (1972), Fourez (2001) y Fourez y
Larochelle (2003): los valores sociales y
culturales, las ideologias politicas y las
condiciones econémicas.

La disciplina implica necesariamente la
nocion de ensefianza de una ciencia.
En este contexto, Legendre (1988,503),
define la ciencia como un “conjunto logi-
co, exacto, dindmico y estructurado en
campos particulares e interdependientes
de conocimientos objetivos provenientes
de la investigacion sistematica de la

realidad segun los métodos rigurosos
que le son propios”. Esta definicion es
cercana a la de "disciplina’, propuesta
por Palmade (1977,184), Phenix (1962)
y Resweber (1981), para quienes la dis-
ciplina, trata de una “rama del saber que
puede ser objeto de ensefianza”. Gozzer
(1982), llega a la misma acepcion, el
concepto de disciplina esta etimologi-
camente e historicamente asociado “al
principio mismo del acto de aprender”.

Una primera consecuencia de los crite-
rios y definiciones planteados, es que
la diferencia entre una disciplina y una
ciencia reside en el hecho gue el primer
concepto (disciplina) implica la nocién
de ensefianza de una ciencia, mientras
gue el segundo (ciencia), esta insepara-
blemente asociado al de investigacién,
y que existe, por esto, una diferencia
entre la "ciencia —actividad de investi-
gacion”- y la “disciplina —actividad de
ensefianza’-,

Una segunda consecuencia, es ague-
lla en la que no hay necesariamente
equivalencia entre disciplina cientifica y
materia escolar -donde algunos conteni-
dos son producciones especificamente
escolares y otros tienen poco que ver
con las disciplinas cientificas-, como lo
ha mostrado los trabajos de Ball (1990),
Chervel (1977, 1988), Hébrad (1988),
Goodson (1981, 1983), Gordony Lawton
(1978), Hirst (1974), e incluso, Tanner
y Tanner (1990). Sachot (1993), por su
parte, considera el concepto de "matriz
ideoldgica" para caracterizar una disci-
plina escolar: no se trata solamente de
un principio de inteligibilidad, como lo
considera Develay (1992), sino también
de “un complejo de nociones o de repre-
sentaciones organizadoras, algunas de
las cuales estan completamente interio-
rizadas o implicitas”,

Una tercera consecuencia, es que, en
la medida en que se recurre al término
“discipiina”, se le acuerda el sentido o se
le acerca al sentido de “ciencia”, ninguna
materia dispensada como una discipli-
na cientifica en el nivel de la educacion
basica primaria y posiblemente en la
educacion secundaria, podria confrontar
los criterios de cientificidad enunciados
mas arriba, y en consecuencia no pue-

de ser consideradas como disciplinas
cientificas. En la educacién primaria,
en el limite, solo las ciencias humanas
y las ciencias de la naturaleza podrian
reivindicar, en rigor, un estatuto predisci-
plinario (Lenoir, 1990, 2001). Se trata de
disciplinas escolares, o mejor todavia,
de materias escolares.

A la luz de algunas clarificaciones, que
aportan mas preguntas gue respuestas,
ciertas relaciones enfre las disciplinas
cientificas y escolares pueden ser con-
sideradas. Para ello, otro rodeo previo,
relativo a la relacién del ser humano con
el saber, se impone. Se frata entonces
de plantear y desarrollar argumentos en
la perspectiva de prestar atencion a las
relaciones que establecen los seres hu-
manos, entendidos como sujetos apren-
dices, tanto con las disciplinas cientificas
como con las disciplinas escolares en
términos de "relacion con el saber”.

LA RELACION CON EL SABER

Larelacion con el saber puede ser apre-
hendida de diferentes formas tal como la
historia de la evolucion del pensamiento
y la epistemologia historica lo ha mos-
trado (Charlot, 2005). Dicho de manera
sucinta y esquematica, esta relacion
ha sido profundamente marcado por la
epistemologia positivista, y en particular,
por un doble programa: (a) el balanceo
entre las ilusiones de un saber unitario
y el “vacio” soberano; y (b) la reificacion
del saber.

La ilusidn de la unidad del saber surge
de una vision mitica. El mito del saber
absoluto, de la fusion integradora del
saber, de una ciencia unificada, inclu-
S0 unica, sigue vivo. La nostalgia de
la unidad de un saber pasado que ha-
bria sido legado pero que no pudo ser
salvaguardado, prohibe “ver que este
desgajamiento de la ciencia en una mul-
titud de sistemas independientes, es la
condicion a la vez de una divisidn social
deliberada del saber, y de su unificacion
material, fija y simbolizada en la univer-
sidad” (Leciere, 1989), 28).

De otro lado, asi como ya lo menciono
Lenoir (1993; 2001), la tentacion tota-
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litaria a la universalidad del saber se
desarrolla sobre otra vertiente, de tipo
tecno-instrumental, la del llamado a lo
‘vivido" en su globalidad para explicar y
legitimar el funcionamiento social. Frente
a la insatisfaccion por las proposiciones
aportadas para resolver los problemas
actuales a partir de las disciplinas y los
meétodos en vigor, se cava una fosa pro-
funda entre una universidad cada vez
mas compartimentada y la sociedad,
donde se encuentra “la verdadera vida"
percibida como un todo, complejo e in-
disociable” (MicHaup, 1972, 294).

En cuanto al segundo problema, el de
la reificacion del saber, este se muestra
tambien crucial. Reposa sobre la convic-
cion que el saber preexiste al ser huma-
no y que su existencia es independiente
de él (Petrie (1976).

Eliminando todos los matices que serian
necesarios, se podria avanzar, esque-
matizando fuertemente, un cuadro del
lugar y sentido que ocupa el saber:

a. de una “revelacion”: la transmision,
por la mediacion de una relacion tras-
cendental, de arriba hacia abajo, de una
verdad —don divino- predeterrminada.);
b. de una "contemplacion”: una impreg-
nacion, que requiere dirigir la mirada
hacia el pasado, de un saber como don
de los ancestros. La ensefianza se funda
igualmente sobre los métodos de hetero
estructuracion cognitiva de tipo tradi-
cional que implican la reproduccion por
mimetismo y la imitacion de modelos;
c. de un "descubrimiento™ es el descu-
brimiento, por proyeccion en el futuro y
eliminacion del velo que lo oculta como
el don de los sabios. Aqui, la ensefanza
se basa en metodos de heteroestructu-
racion cognitiva, pero de tipo coactivo
(Not, 1979) que implican la exploracion
controlada (de inculcacion) por el po-
seedor del saber (o su sustitucion, que
puede incluir la “maquina”).

Como lo sugiere (Kavaloski, 1979, 226),
estas tres aproximaciones conciben la
existencia de un dominio de lo dado y
surgen de una epistemologia objetivista
segun la cual “la conceptualizacion de
los conocimientos algunas veces residen
entre las disciplinas y las asignaturas.”

LOS FINES DIDACTICOS:
TRES TIPOS DE DIDACTICAS

Si se privilegiara una opcién construc-
tivista, y se mantienen las distinciones
establecidas entre disciplinas cientificas
y disciplinas escolares, y se plantea
como punto de partida y como razoén
de ser un proceso de formacion del
sujeto aprendiz como punto de entrada
de las didacticas en la accion didactica,
es posible definir de manera diferentes
estas actividades y sus componentes
en funcion de las fines educativos per-
seguidos.

Didacticas disciplinarias

a. Desde un primer punto de vista de la
formacion, en la medida en gue sus
objetivos estan dirigidos hacia la for-
macion de un cientifico, especialista
de una disciplina cientifica constituida
o de un campo cientifico, cuya acti-
vidad principal sera la investigacion
cientifica, la produccion de nuevos
saberes, entonces la perspectiva
educativa definida se inscribe neta-
mente en una estructura disciplinar.
Se tiene entonces una didactica disci-
plinaria. Este es el caso, por ejemplo,
de |la formacién de un historiador, de
un matematico, de un lingtista, de un
quimico; en resumen, de una persona
gue actlia esencialmente en el seno
de una de las ciencias exactas o
sociales, es decir, en el seno de un
sistema ordenado de conocimientos,
caracterizado por su sistematizacion
y recurso a los principios racionales
(KockeLmans, 1979, 14-15).

Didacticas interdisciplinarias

b. Desde un segundo punto de vista
de la formacion, aparece otra defi-
nicion de la didactica. Es el caso de
numerosas disciplinas recientemente
constituidas, aquellas que apelan
a las contribuciones de diferentes
6rdenes —apropiacién de teorias,
difusién de conceptos, préstamo de
metodos y de técnicas, etc.- de ofras
disciplinas cientificas existentes.
Dos o varias disciplinas madres se
solicitan para establecer el dominio
o campo de estos nuevos saberes,

y es a partir de estos préstamos, y
ciertos retiros, que estos saberes se
conforman (Lenoir, 1992, 2001; Croz,
2001; Baiar, 2001). Estas nuevas
disciplinas, calificadas de hibridas
por Dogan y Pahre (1991) y por Klein
(1990, 24), nacen de la necesidad de
responder a los problemas practicos
de la sociedad, porque las disciplinas
tradicionales no poseen los medios
requeridos para enfrentarlos, incluso,
no tienen simplemente por objeto
de estudio estas cuestiones. A titulo
puramente ilustrativo, la ecologia,
la geografia, la endocrinologia, la
sociolinguistica, la fisica nuclear, la
psicologia social, la sexologia hacen
parte de las disciplinas que tienen
este caracter netamente interdiscipli-
nario. Por lo tanto, la formacion de un
ecologista, de un geofisico, de un en-
docrinélogo de una sociolingtiistica,
de un fisico nuclear, de un psicdlogo
social, de un sexdlogo se realizara
desde una perspectiva integradora
de los aprendizajes y de los saberes
(Pring, 1973).

Didactica de los saberes
profesionales

Desde un tercer punto de vista de la
formacion, cuando los fines sociales que
se buscan son de otro orden, los para-
mefros que subyacen al acto educativo
superan los dominios o campos discipli-
narios e interdisciplinarios. Ya no es mas
la produccion del saber o la blsqueda
de respuestas a los problemas practicos
la que sirve de horizonte a la formacion,
aqui se trata de la cuestion de los actos
profesionales que requieren saberes
profesionales. Asi como lo destacan
Lessard, Layahe y Tardif (1988), Tardif
(1993), Perrenoud (1993) y Dillon (1993)
, los trabajos sobre la profesionalizacian,
que han sido abordados desde diversas
aproximaciones, (estructural funciona-
lista, simbolico-interaccionista, critica,
etc.), son el signo de un movimiento
convergente, tanto en Latinoamérica,
Norteamérica como en Europa, que
insiste sobre la importancia de una pro-
fesionalizacion de la ensefianza, "enten-
dida como el conjunto de las actividades
y de los contenidos orientados hacia el
desarrollo de competencias requeridas
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para el ejercicio de los oficios de la
ensefanza y de la formacion” (PerroN,
LessarD y BELancer, 1993, 6). Asi como
lo destacan los diversos informes que
se pueden consultar al respecto, se re-
cuerda “firmemente que la ensefianza
constituye una verdadera profesion,
que el trabajo de los profesores es un
trabajo de profesionales y que, en con-
secuencia, la formacion que ellos deben
recibir debe ser una de profesionales’
(Careonneau et al., 1992,3).

Por "saber profesional”, Tamir (1991,
263), entiende "el conjunto de saberesy
de habilidades que son necesarias para
funcionar con éxito en una profesion par-
ticular”, y este saber esta determinado
por dos procedimientos particulares:
un analisis del trabajo o de la tarea, y la
obtencién de un consenso de parte de
la sociedad en cuanto al reconocimiento
de individuos en tanto que profesionales
que obran en un campo especifico. Es-
tos saberes conciernen entonces a los
médicos, los administradores, los inge-
nieros, las enfermeras, los abogados y
ofros cuerpos profesionales socialmente
reconocidos como tales, incluyendo en-
tonces a los docentes.

Aplicado a los docentes, el saber profe-
sional incluye habitualmente, para Soc-
kett (1989, 1029), quién destaca entre
jos aspectos que hacen parte del saber
ensefiante, el conocimiento de los con-
tenidos de ensefianza, la gestion de los
aprendizajes individuales y colectivos,
las habilidades pedagogicas, el tomar
en cuenta su personalidad en diferentes
dimensiones, y una comprension del
contexto de ensefianza.

En cuanto a los diferentes tipos de sabe-
res que componen el saber profesional,
una tendencia se deriva de la literatura
cientifica. SiArtaud (1989) solo destaca
los saberes tedricos y los saberes de
experiencia en las interacciones dialé-
cticas, Tamir (1991, 263) distingue, por
su parte, el saber practico, entendido
como “la reserva de informaciones y de
habilidades que guian y que elaboran
la conducta humana", mientras que el
saber tedrico, estaria formado por las
“informaciones que componen una par-
te de la estructura cognitiva, pero que

por diferentes razones, no afectan la
practica”, y el saber practico personal,
que designa el saber privade adquirido
por la experiencia y que se actualiza
en la accion. Antoine, Grootaers y Tilan
(1988, 24-269) distinguen, cuatro tipos
de saberes profesionales: los saberes
programadas, los saberes practicos, los
saberes técnicos y los saberes tedricos.
Entonces, la accion esta dirigida por los
saberes en uso, los saberes practicos
(provenientes y asociados a la accion)
y los saberes —hacer, que el asocia a los
actos rutinarios, a los skills, que forman
una totalidad compleja, movil, estructu-
rada y operatoria en el seno de la cual
estos saberes se compenetran e inte-
ractuan los unos con los otros. Estos sa-
beres en uso, que se estructuran seguin
una légica de elaboracion “para darse en
la accion, la conduccion y la direccion”
(Ibid., 105), estan confrontados, segun
la logica de la reflexion, a los saberes
formalizados y a las herramientas de
formalizacion, constituidas de saberes
tedricos (los conocimientos, "lo qué es”)
y los saberes procedimentales (las ma-
neras de hacer, los procedimientos, “lo
qué se debe hacer”), adquiridos fuera
de la accion. Estos saberes transforman
los saberes en uso y los regulan en la
accion y se combinan con otros saberes
y forman parte de esta del saber en uso.
En resumen, la ensefianza de los sabe-
res profesionales necesita de nuevas
aproximaciones, porque no puede tener
“otros fundamentos que el saber en uso
y su dinamica” (Ibid., 105). Ahora bien,
Lahaye, Lessard y Tardif (1990), aten-
tos a las fuentes institucionales de los
saberes que forman el saber docente,
consideran tres tipos de saberes: los
saberes disciplinares, adquiridos por
los sesgos de cursos universitarios; los
saberes de formacion profesional, ad-
quiridos igualmente en la universidad,
al menos.en su origen; y los saberes de
experiencia, adquiridos en la practica en
el medio escolar. Como lo subraya con
acierto Raisky (1993) cuando identifica
igualmente tres tipos de saberes: los sa-
beres cientificos, técnicos y practicos.

El acto de ensefianza el ser una media-
cion interactiva y reflexiva que apunta al
establecimiento de las condiciones mas
apropiadas para asegurar y para apoyar

el aprendizaje, requiere una formacion
interactiva y reflexiva que apunte a la
integracion de mdultiples saberes. La
profesion docente pide una formacion
especifica orientada hacia un conjun-
to de capacidades y de competencias
especificas que se actualizan en las
practicas y en los actos profesionales,
La ensefianza requiere una didactica de
los saberes profesionales que asegure
la interaccion de los diferentes saberes
en juego. Estos saberes no son todos
de nivel profesional: asi lo aseguran, los
saberes practicos. En este sentido, una
didactica de los saberes profesionales
aparece como transdisciplinar, por el
hecho que ella tiene en cuenta los dife-
rentes saberes implicados: los saberes
cientificos (o tedricos) que son ellos
mismos interdisciplinarios, los saberes
practicos (o de experiencia, que incluyen
los saber-hacer), y los saberes técnicos
(o procedimentales).

FINES EDUCATIVOS
Y DIDACTICAS EN LA
FORMACION DE DOCENTES

Es importante considerar las diferen-
tes concepciones y posiciones de los
didactas elaboradas en funcion de los
fines que ellos atribuyen a su accion de
formacion (de formadores, de investiga-
dores, de interventores), en funcion de
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los propositos que los animan cuando
se trata de vehicular diferentes frente a
los elementos constitutivos de la tripleta
didactica. No habria entonces, una, sino
varias didacticas, seglin las opiniones
que se escojan...

De esta manera, las didacticas de las
disciplinas pueden, ser concebidas como
disciplinas en si mismas, determinadas
entonces, como lo propone Galisson
(1986a), como didactologias, discursos
tedricos, criticos y reflexivos cuyo obje-
to se ocupa de "la historia, el metalen-
guaje, IIa epistemologia de la disciplina”
(Gausson, 1986a, 7), y que intervienen
con anterioridad y posterioridad en las
didacticas. Este trabajo sobre las didacti-
cas tratadas como objetos cientificos es
indudablemente un requisito y una nece-
sidad para aclarar la accion didactica.,
pero aqui o en este contexto, se trata,
claro esta, de ubicarse en el contexto de
investigacion que apunta a la produccion
de nuevos saberes, no en el de la forma-
cion, y todavia menos, el de la formacion
de futuros docentes y el acto profesional.
Que le es inherente. Sin embargo, la di-
dactica entendida en el sentido de didac-

tologia, tiene igualmente su lugar en un
curriculo de formacion de maestros, pero
en tanto que saber tedrico que actua en
un plano interdisciplinario, y también,
cabe en un curriculo de formacion para
la investigacion, a nivel de estudios de
maestria y doctorado.

Conviene entonces distinguir también
entre la didactica como disciplina (una
academia approach) y la didactica como
una “meaning theory of teaching”, una
teoria intencionada, en acto, del sentido
de la ensefianza (Encersen, 1990). Si-
guiendo a Fourez (1992, 2001) y Fourez
y Larochelle (2003), quienes distinguen
la ciencia disciplinaria de la ciencia com-
prometida, se puede considerar, de una
parte, una aproximacion a la formacion
disciplinaria que apunta al dominio del
paradigma cientifico en cuestion y, de
ofra parte, una aproximacion a la forma-
cion transdisciplinaria, centrada sobre el
aprendizaje de los actos profesionales,
gue exige una seleccion de los saberes
requeridos y necesita su articulacion.

En la medida en que la accion de for-
macion se orienta hacia los aprendi-

zajes del acto profesional orientada a
los futuros maestros, cuando se trata
de formacion didactica, es importante
diferenciarla de la accién didactica que
hace un docente y se dirige al alumno
(situacion general en la cual esta accion
se inscribe), entonces las didacticas
estan llamadas a integrarse y actuar en
el seno de |las didacticas de los saberes
profesionales. Luego es en funcion de
estos Ultimos que se trata entonces de
concebirlas.

Ahora bien, al menos tres razones favo-
recen esta perspectiva, a saber:

a. Aparece cadamas vez mas urgente,
frente a una formacion de docentes
profundamente cuestionada, la ne-
cesidad de asegurar una relacion
estrecha entre la teoria y la practica,
e incluso, de promover una praxeo-
logia educativa sobre el plano de las
intervenciones de formacion. De otra
parte, una aproximacion en terminos
de "disciplinarizacion” de las didéacti-
cas podria tener efectos contrapro-
ducentes en el nivel de la educacién
primaria, sin duda contraria a las
intenciones gue animan a sus promo-
tores. La propuesta de una multipli-
cidad de didacticas especificas para
los docentes de primaria, que son
ante todo generalistas, podria llevar
a una constatacion de incapacidad
de aplicarlas, y a un sentimiento de
incompetencia y de fracaso.

b. Como alternativa, se podria, enton-
ces sugerir la adopcion de una o dos
didacticas, obviamente de aquellas
que correspondan a las materias
tradicionalmente reconocidas como
importantes, para aplicarlas luego a
las otras malerias, pero se corre el
riesgo de una desnaturalizacion de su
pertinencia de formacion e ignorar las
necesidades de los nifios de primaria
en aspeclos cognilivos y socioafec-
tivos, y la necesidad de enfoques
integradores que pueden favorecer
una articulacién de los aprendizajes
y de los saberes. Esta tltima opcion
podria tener efectos lamentables
y serios en la balcanizacion de los
aprendizajes.

c. La tercera razon es mas del orden
de la pregunta: ,como es posible
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ofrecer las orientaciones disciplina-
res de didacticas centradas sobre el
trabajo de preparacion de los objetos
de ensefanza desde una perspectiva
constructivista? ; Como conciliar una
perspectiva representacionista con
una epistemologia constructivista?
La respuesta a estas cuestiones
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