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La ensefianza requiere resolver casuisticamente una cuestién nu-
clear: la relacién forma-contenido. Uno de sus términos, el de los
contenidos, ha sido abordado desde diferentes lineas de investiga-
ci6n, alcanzando un importante desarrollo. Por el contrario, se ob-
serva una significativa vacancia respecto de lo metodolé6gico, ex-
presdndose en una proliferacién de términos utilizados sin discri-
minaciones precisas que permitan reconocer sus adscripciones teé-
ricas. La ponencia da cuenta del rastreo critico realizado hasta el
momento sobre el discurso de especialistas en didactica a fin de elu-
cidar enfoques, dimensiones de andlisis y categorias que refieren a
la cuestién metodolégica en la ensefianza.

The connection between form and content is case-sensitively de-
fined in the teaching process. Contents have been subject to thor-
ough theoretical approaches. Methodology, on the contrary, lacks
such research advances. This turns evident in the variety and im-
precision in the use of theoretical terms. This paper shows a critical
report of the discourse found in Didactics specialists in order to elu-
cidate perspectives, dimensions and categories related to methodo-
logical issues in teaching processes.
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1 Docentes de la Escuela de Ciencias de la Educacion; Investigadores del Centro de
Investigaciones “Maria Saleme de Burnich6n”.
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Esta ponencia da cuenta de los avances de investigacién en el sub-
proyecto: “La problemética metodol6gica en la ensefianza. Un analisis
desde la Did4ctica General como disciplina de referencia”, iniciado en el
2004.2 La tematica elegida implica la posibilidad de ingresar a los debates
que actualmente, desde distintos paises y regiones del mundo, se generan
en torno a la ensefianza.

Se sostiene inicialmente que toda propuesta de intervencién a los
fines de la ensefianza requiere desde el punto de vista did4ctico resolver
casuisticamente una cuestién nuclear: la particular relacién forma - con-
tenido. Uno de los términos de esta relacién -el que refiere a los conteni-
dos- ha sido objeto de tratamiento por diferentes lineas de investigacién -
particularmente desde los 80 a la actualidad- alcanzando un importante
desarrollo vinculado, en gran medida, a la relativa autonomia que adquie-
ren los estudios del curriculo en el campo de la Didéctica como también a
partir de las politicas de reformas en educacién de los 90 que, en nuestro
pais y en el mundo, ponen en el centro del debate las definiciones en ma-
teria curricular para los diferentes niveles de los sistemas educativos. Por
el contrario, se visualiza una significativa vacancia en lo relativo a lo me-
todologico, el otro término de la relacién. Vacancia tedrica que se expresa
en una proliferacién de términos que adquieren significados diversos, en
algunos casos superpuestos, en otros contrapuestos, que tienen como con-
texto de emergencia diferentes campos de conocimiento y se utilizan con
relacién a la ensefianza sin discriminaciones precisas que permitan reco-
nocer adscripciones teéricas y disciplinares. Ello produce efectos de dis-
tinto tipo, solapamientos, diluciones, sustituciones, que hacen que se des-
dibuje el alcance asignado a cada concepto en referencia tanto a la teoria
como a la préctica.

Asi, desde un primer relevamiento se observa el uso indiscrimina-
do de términos que se presentan, en la mayoria de los casos, con el carac-
ter de dados, reificados, escindidos de su contexto de produccién. Se ad-
vierte, a su vez, una multiplicidad de usos y "traducciones" en el pasaje
que va del campo especifico de indagacién a su incorporacién en disefios
para la intervencion y propuestas de ensefianza. Nos referimos entre otros
a: estrategias, formas metédicas, procedimientos, técnicas, actividades,

2 Dicho Sub-Proyecto es parte del Proyecto Marco: “Lo Metodolégico en la ense-
fianza. El interjuego Did4ctica General-Didécticas Especificas”, que lleva adelante
el 4rea educacion de la Céatedra Practica Docente y Residencia. Subsidio SE-
CYT.U.N.C. 2004
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medios, materiales, recursos, consignas, tareas, soportes, herramientas,
formatos, artefactos, dispositivos formativos. Frente a tal dispersién con-
ceptual interesa develar a qué se alude al referir a lo metodolégico, reco-
nocer los significados que se le asignan desde distintas lineas de pensa-
miento, particularmente en el campo de la DidActica.

Se procura, en consecuencia, realizar un rastreo critico con la inten-
cionalidad de identificar &mbitos de indagacién y filiaciones que operan
como referencia permitiendo la elucidacién de los debates sobre el tema,
tanto desde el discurso de especialistas en esta disciplina como desde re-
sultados derivados de diferentes programas de investigacion; revelar los
multiples niveles de significacion y rastrear los diferentes usos, sin sosla-
yar que no es posible escapar a la fuerza de gravedad del contexto de
produccién y los movimientos que inciden en la configuracién de los refe-
ridos conceptos u otros asociados a ellos. Sobre esta base, configurar una
primera aproximacién a un “diagrama” que organice la visibilidad de en-
foques, dimensiones de anélisis y categorias que refieren a la cuestién me-
todolégica en la ensefianza.

Si bien el tema podria admitir diversas vias de andlisis, iniciado el
proceso se reconoce la inscripcién en una linea de investigacion en el
campo pedagégico. La lectura de un trabajo de Josefina Granja Castro ad-
vierte que la indagacion que se pretende realizar inscribe en lo que la au-
tora caracteriza como los estudios sobre constitucién de teorias educativas,
linea encaminada a la exploracién de los procesos de configuracién de los
conocimientos sobre la escuela y la educacién; es decir, la formacién, desa-
rrollo, cambio y difusion de conceptos y problemas a través de los cuales se han
ido construyendo conocimientos educativos. (Granja Castro, J., 2000, pp: 55-71)
Se trata de incorporar el analisis de las formulaciones conceptuales, lo que
significa rastrear su configuracién socio-histérica y epistemolégica.

Coincidiendo con las observaciones de Granja Castro sobre el tipo
de abordaje pertinente a esta linea de investigacion, en la revision de las
vias de entrada de mayor relevancia advertimos la fertilidad de incursio-
nar en grupos que configuran una "comunidad académica".3 Particular-
mente, y por su tradicién investigativa en el abordaje de tematicas del
campo educativo, y en atencién a un recorte necesario, remitimos a aque-
llas comunidades localizadas en Europa (Inglaterra, Alemania, Espafia y

3 Con relaci6n a la categoria "comunidades académicas" reconocemos a Tonny Be-
cher (1989) como uno de los referentes claves.
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paises escandinavos, principalmente), Estados Unidos, México y, en Su-
damérica, Brasil, Chile y Argentina.

Resuelta esta cuestién que permite precisar el encuadre te6rico-
metodolégico, el equipo advierte la necesidad de integrar en los antece-
dentes avances previos sobre el tema recuperando lecturas ya realizadas y
la propia elaboracién generada en respuesta a necesidades derivadas de la
intervencién en procesos de formacién inicial y continua de docentes. Ca-
be sefialar que en este punto, el trabajo “El método: factor definitorio y
unificador de la instrumentacién didéctica" de Gloria Edelstein y Azucena
Rodriguez (1974), -dada su elaboracién y publicacién a inicios de los 70 y
en tanto referente para otros pedagogos que abordan la teméatica- y su
posterior revisién por G. Edelstein en el capitulo sobre el método del libro
Corrientes diddcticas contempordneas, marcan el comienzo de este recorrido
reconstructivo.t Una segunda instancia demanda un trabajo de mayor
profundizacién respecto de estos antecedentes, junto a la labor de rastreo
de nuevas fuentes. Desde alli reconocemos inicialmente dos vias de en-
trada. Una surge del andlisis acerca del estado del debate sobre la cuestién
en el campo pedagégico, que permite identificar en la historia autores de
referencia ineludible; la otra remite a publicaciones de las dltimas décadas
del siglo XX y primeros afios de la década del 2000.

El método en diferentes comunidades académicas. Reconstruccién de
su génesis y desarrollo. Primera via de entrada

Respecto de esta primera via de indagacién, autores tales como
Hamilton, Gudmundsdottier, Klafky y Menk y Lundgren, desde Europa,
se constituyen en fuentes principales, especialmente por la recurrencia al
remitir a ciertos clésicos (Ratke, Comenio, Herbart y Dilthey), en tanto co-
inciden en el propésito de rastrear el término método junto a otros, tales
como Pedagogia, Didactica, “clase” y “curriculo”, cuyos origenes imbri-
cados en el discurso que surge en el marco de los procesos de escolariza-
cién suelen perder visibilidad.

Interesa en este caso reconocer, en consonancia con Hamilton
(1999), que la relacién entre Pedagogia y Did4ctica se redefine en los si-

4 Edelstein, G. 1996, Cabe sefialar, que la labor reconstructiva realizada por la au-
tora enfatiza en desarrollos desde los “60 en adelante, mencionando sélo algunos
clasicos, sin considerar otros nombres clave en un rastreo genealégico mds abarca-
tivo, tal como el planteado en este caso.
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glos XVI y XVII con el surgimiento de tres nuevos términos: programas de
estudio, curriculo y método, que proporcionaron la infraestructura con-
ceptual para la ensefianza europea moderna. En este contexto, resulta cru-
cial para la constitucién de la Didéctica y los curriculos modernos la sepa-
racién entre la ensefianza y la actividad de definir "aquello que se ense-
fia"5 A partir de ello en el proceso de reorganizacién de la misma, inspi-
rado en las innovaciones de la retérica y la oratoria, el método expresa "la
ultima rosca al giro instructivo".

La vinculacién de las ideas sobre el "orden" con un cambio en la
significacién del término método parece haber sido una conexién funda-
mental.

En el proceso de resignificacion de este concepto, Hamilton destaca
los aportes de Melanchton, Ramus y Sturn, profesores de la dialéctica en
el renacimiento tardio, quienes ampliaron las fronteras del método y co-
menzaron a destacarlo como un “conjunto de procedimientos para la so-
lucién de todos los problemas intelectuales”. A modo de ejemplo, el autor
alude al interrogatorio por parte del maestro, que figura en la literatura de
la practica educacional desde que Platén refiriera a los procedimientos so-
craticos. Revalorizado en el siglo XVI, se restauran practicas heredadas
surgiendo asf una nueva forma de interrogatorio como paso hacia el desa-
rrollo del catequismo. La concepcién moderna de la Didéctica se vincula
asi a la metodologia del desarrollo doctrinal. (Hamilton, D., 1981)

Ratke (1571-1635) inventa la pequefia diddctica, fomenta la convergen-
cia de la nocion de comunicar, proveniente del griego y el latin a un neologismo
latino "diddctica", el cual tuvo sus primeros usos en 1613; la significa como
el arte de la ensefianza y la representa como un instrumento o método a
modo de catdlogo de prescripciones o méximas. Comenio expone con un
mayor grado de rigurosidad la gran diddctica o Didéactica Magna.® Este giro
instructivo obedece centralmente a que la literatura sobre educacién, al
reconocer como su destinatario al maestro, se centra més en la ensefianza
que en el aprendizaje.

Siguiendo su anélisis de corte histérico, Hamilton refiere a dos te6-
ricos considerados clasicos. Herbart, quien trabaja en una teoria general
5 Practicas sociales de la ensefianza y el conocimiento transmitido a través de la
ensefianza fueron sinénimos antes del siglo XVI. Con el tiempo entran en crisis y
ello lleva a una reevaluacion de la educacién medieval. Ejemplo de ello es la revo-
lucién del curriculo que se produce en Italia entre 1400 y 1450.

6 Su obra, traducida al inglés hacia fines del Siglo XIX parece sefialar, para Hamil-
ton, el punto de partida del interés angloamericano sobre la Did4ctica.
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de la pedagogia,’ en sus altimos escritos refiere a un grupo de "etapas
formales de instruccion" aplicables a una serie de actividades para el aula
y el planteamiento y comportamiento de la ensefianza. Dilthey (1833-
1922), como parte de un movimiento que deja de lado la idea de una teo-
ria universal de la educacion, reinventa la Did4ctica como ciencia humana
sin reducirla a un conjunto de métodos de ensefianza, que abarca las hasta
aqui “pequefia” y “gran didéctica”. A partir de alli comienza a ser signifi-
cada como "una concepcién extendida de la instruccién"; adquiere impor-
tancia la pregunta acerca del por qué, quedando relegadas las relativas al
c6mo a un 4rea subsidiaria: el metodik.

Respecto de esta via de entrada, queda pendiente una profundiza-
cién sobre los “clasicos” a fin de identificar desde fuentes primarias el tra-
tamiento que los mismos realizan respecto de lo metodolégico.

Segunda via de entrada. El debate en Argentina. Autores y textos que se
constituyen en antecedentes especificos sobre 1o metodolégico entre los
80 y los 90

La tarea de relevamiento y profundizacién tedrica, en esta segunda
via, nos lleva a realizar un recorte combinando dos criterios. El primero,
en la perspectiva de considerar a los docentes en tanto sujetos de recep-
ciénf, conduce a seleccionar textos que aludan a lo metodolégico desde
una mirada did4ctica. Textos de editoriales reconocidas que mayormente
llegan a manos de los docentes ya sea via bibliotecas escolares, agrupacio-
nes gremiales o identificadas por los agentes de distribucién-venta como
los de mayor tiraje.? El segundo criterio refiere a la temporalidad y devie-
ne de la necesidad de operar un corte diacronico a los fines de marcar un
punto de inicio en la basqueda. La opcién es a partir del reconocimiento
de "hechos hist6ricos" cuyo caracter de acontecimiento socioeducativo,
imprime una huella tanto en la produccién teérica como en las posibilida-
des de acceso a la misma. En Argentina, la restitucién de la democracia en
el primer lustro de la década del 80 se configura como tal, dado que a par-
tir de alli los profesionales de la educacién recuperan el contacto con la
produccién bibliogréafica internacional, que ingresa basicamente a partir
7 Producto de una mala traduccién, se convierte en la Ciencia de la Educacién.

8 Referimos a los docentes por entenderlos -coincidiendo con Alicia Camilloni-
como sujetos de recepcién del discurso didéctico. Camilloni, A., (1998)

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

146



de textos de autores espaifioles y de traducciones que éstos realizan de au-
tores de otros paises. Asimismo, dado que durante esa década se produ-
cen reformas educativas en Europa y América que impactan significati-
vamente en la generacién de publicaciones especializadas. Interesa desta-
car que la produccién nacional sobre el tema se desarrolla en nuestro pais
a partir de la reforma del sistema educativo en la década de los 90.

En esta labor reconstructiva, se destacan los aportes de diversos au-
tores latinoamericanos y espafioles como representantes de una posicién
critica en relacién con la tematica. Se advierte en todos ellos una clara in-
tencionalidad de desmarcarse de la impronta de la racionalidad tecnocra-
tica, que invade el campo de la Didé4ctica al quedar subsumida en una psi-
cologia de la instruccién, asi como en las teorfas curriculares de corte an-
glosajon hegemonicas en la época.

El rastreo de autores latinoamericanos

En atencién a los criterios mencionados, identificamos en los 80 el
texto de Diaz Barriga "Didactica y Curriculum" (1986) como punto de par-
tida de la continuidad en el debate. En el capitulo IV: "Lo metodolégico:
un problema sin respuesta", afirma que lo metodol6gico es uno de los as-
pectos en los que las propuestas didacticas depositan su confianza para el
mejoramiento de la préactica educativa, lo cual ha generado una importan-
te produccién de materiales sobre el tema que resultan, a su criterio, "con-
ceptualmente objetables" por el tratamiento reduccionista y mecanicista
que hacen del mismo. En este marco, el autor define el tratamiento ins-
trumental 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 instruccién, que se presenta como "alternativa cientifica". Visién que,
en su perspectiva, produce tres problemas: la negacién de una discusién
sobre la cuestion del conocimiento, la formulacién de una propuesta téc-
nica -més alld de las condiciones especificas en que se realizan los proce-
so0s-, por lo tanto de caracter universal, y la manera simplista de percibir el
conocimiento didactico reducido a un conjunto de técnicas sin sentido.1

10 En esta labor de rastreo el equipo identifica que en una reedicién corregida y
aumentada de esta obra, Diaz Barriga modifica el titulo de este capitulo y lo rede-
nomina "Lo metodolégico: tema central del debate didactico y la responsabilidad
docente", Diaz Barriga, A. (1997): Diddctica y curriculum (Convergencias en los pro-
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Finalmente, propone rescatar, como alternativa para la construccién
conceptual de la problematica, aportes del texto de Edelstein y Rodriguez
"El método: factor unificador y definitorio de la instrumentacién did4cti-
ca", particularmente la postulacién de que abordar el aspecto metodolégi-
co s6lo adquiere sentido cuando se trata como un problema de conoci-
miento, aspecto en que las autoras sientan su tesis de unidad.

Diaz Barriga alude, asimismo, a los aportes de Remedi, especial-
mente los referidos a estructura conceptual, metodolégica y cognitiva, y a
las formas particulares de abordar conocimientos disciplinares diferentes.
De la posicion de este autor, y a partir de nuestro rastreo, rescatamos su
tesis acerca de la falacia que implica sostener una continuidad en la mane-
ra de concebir los objetos de conocimiento frente a la ruptura en lo meto-
dolégico, idea fuerza a partir de la cual sefiala que contenido y método son
dos caras de una misma situacién. (Remedi, 1981 p: 40)

Alfredo Furlan (1989) retoma ideas de Remedi sobre estructura
conceptual y metodol6gica para avanzar en el anélisis de lo que denomina
Planteamiento Metodolégico. Afirma que la polémica sobre el tema ha si-
do de caracter parcial y no incluye la consideracién de fundamentos teéri-
cos e ideolégicos reduciendo la cuestion al plano instrumental. Un postu-
lado central que sostiene es que contenido y método constituyen dos as-
pectos de un proceso unitario. En este marco, diferencia "estructura meto-
dolégica de base" de “proceso metodolégico” refiriendo, en tal sentido, al
conjunto de operaciones que realiza un profesor para organizar los facto-
res y actividades que intervienen en el proceso de ensefianza.!!

En coincidencia con las lineas que definen la relacién contenido-
método, Edelstein retoma su trabajo con Rodriguez (1974) en un anélisis
critico reconstructivo de la l6gica histérica implicada. Esta nueva ponen-
cia, publicada en los ‘90 (Edelstein, 1996), realiza un breve recorrido hist6-
rico por el siglo XX para dar cuenta que en el debate didéctico contempo-
raneo hay escasas producciones respecto del método o lo metodolégico
como variable, dimensién o categoria sujeta a revisién. Se sostiene como
hipétesis que la razén que subyace al “olvido” del tratamiento del método

gramas de estudio). Cap: 4, 111-145, Barcelona: Paid6s. Nueva edicién. Esta fuente
queda sujeta a revision como parte de la continuidad de este estudio.

11 T a inclusién de aportes de Diaz Barriga, Remedi y Furldn se justifica no sélo
por los afios en que estas producciones se difunden sino en tanto Cérdoba se cons-
tituye en primer contexto de recepcién y posterior difusién en Argentina, dado el
papel que juega la comunidad de pedagogos cordobeses en México que abordan
temas didécticos, incursionando respecto de la problematica metodolégica.
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en el marco general de la Did4ctica es resultado, en la década del 70, de la
posicién hegeménica que ocupan los principios de la corriente que toma
para si el nombre de Tecnologia Educativa y que invade diferentes 4mbi-
tos de teorizacion. En virtud de lo expuesto, y retomando los autores en
los que se referencia, reconoce ideas fuerza que le permiten la postulacién
de “lo metodolégico como construccién”. Construccién que entiende in-
volucra al docente en un “acto singularmente creativo” en el cual se asu-
me como intelectual que elabora y sostiene una propuesta en la que pro-
yecta sus adscripciones teéricas y axiolégicas, su biografia escolar y su
trayectoria profesional. Propuesta signada por un estilo singular de for-
macién que integra a modo de enfoque, perspectivas de corte cientifico- pedagigi-
co, filosdfico-ideoldgico, ético y estético.

En este punto de la reconstruccion, cabe incorporar la ponencia de
una autora latinoamericana, por la fuerte impronta de su perspectiva so-
bre el método, en particular en lo relativo a la postulacién de la articula-
cién forma-contenido. Nos referimos al texto de Verénica Edwards (1997),
que en su version original mimeogréfica lleva por titulo: “El conocimiento
escolar como légica particular de apropiacién y alienacién.”12 Desde una
visién critica al modo en que se trat6 tradicionalmente la cuestion del con-
tenido, tanto en los andlisis pedagégicos como sociolégicos sobre la escue-
la, 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 (t6pico, operacional y situacional) y los tipos de rela-
cién con el conocimiento (de exterioridad e interioridad). En la “constitu-
cién de la forma del conocimiento”, segtin Edwards, influyen de manera
central dos légicas: por una parte, la que da en llamar “la 16gica del con-
tenido”, es decir los presupuestos epistemoldgicos desde los cuales se
formalizan; por la otra, la 16gica de la interaccién.

La recepcién en Cordoba de textos espaiioles

El primero que recuperamos de edicién europea es La Ensefianza. Su
teoria y su pridctica, producto de una compilacién realizada por Gimeno Sa-
cristan y Pérez Gémez (1985). Su referencia es ineludible por razones in-
trinsecas al mismo texto que lo llevaron a ocupar un lugar vacio en el de-

12 Fl 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 Cotidia-
na, coordinado por Elsie Rockwell, editado en 1995 (reeditado en 1997).
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sarrollo -en lengua espafiola- de teméticas especificas del campo didécti-
co. Esta obra traduce un conjunto de producciones de autores de habla in-
glesa y francesa, que de este modo se conocen y difunden en Iberoaméri-
ca. En este sentido, su valor radica en la seleccién de textos y de teéricos
en tanto referentes sustantivos en cada una de sus especialidades.’ Junto
a ello, se incluye la introduccién 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 des-
pués de dos décadas. El “titulado” de las partes da cuenta del abordaje de
un conjunto de teméticas que, desde una mirada socio-politica acerca de
la ensefianza, recorre cuestiones de orden epistemolégico del campo de la
Didactica, considera tépicos que forman parte de la agenda clasica de la
Didactica, como contenidos y evaluacién, sin tratamiento alguno acerca
de lo metodolégico, lo cual podria sugerir algin solapamiento o substitu-
cioén.

El segundo texto, en funcién del criterio mencionado, es Teoria de la
ensetianza y desarrollo del curriculo, de Gimeno Sacristan, J. (1988)'. En su
tratamiento enfatizaremos aquello que desde nuestro enfoque, clarifica el
lugar que se le asigna a lo metodoldgico. Asi, en el capitulo cuarto: “Los
Componentes de la Teorfa Curricular. Anélisis del Modelo Did4ctico”, se
presentan los elementos del modelo propuesto: objetivos, contenidos, re-
laciones de comunicacién, medios técnicos, “variables de organizacién y
evaluacién”. Lo metodolégico se aborda en el dltimo punto de este capitu-
lo subtitulado: “La Entidad del Método en el Modelo Didactico”. Si bien
es reducido el espacio que se le destina al tema, interesa enfatizar la pers-
pectiva desde la cual el autor refiere al método en tanto sintesis préctica
de opciones de orden psicolégico, didactico y filoséfico, razén por la que
no es posible considerarlo como un elemento con valor propio dentro del
modelo que propone.

13 La seleccién remite a autores que hoy podriamos considerar como clésicos.
Nombres como Bernstein, Bourdieu, Apple, Young, Schwab, Kliebard, Pinar, Eis-
ner, Popkewitz, Hamilton, entre otros, dan cuenta de ello.

14 Nos referimos en este caso a su reedicién en Argentina, pues es la que se recep-
ciona en este contexto. Graciela Carbone prologa la obra y ubica la significacién de
la misma en el contexto histérico-social y politico de Argentina tras el advenimien-
to 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 pedagégico-
didéctico tuvo su expresién en el “modelo tecnolégico”.
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Considera brevemente los métodos individualizados, activos, nue-
vos, Decroly, de grupo, entre otros, y se pregunta si estas denominaciones
son categorizaciones inequivocas de tipos metodolégicos o, por el contra-
rio, categorfas que se solapan en tanto se configuran en funcién de dimen-
siones diferentes, en cuyo caso dichos métodos no se excluirian entre si.
Intenta demostrar cémo cada rétulo discrimina un método desde una di-
mensién que no excluye aquellas que distinguen a los demés métodos.1>

Los aportes de Gimeno en esta obra no permiten al equipo precisar
desde qué fundamentos refiere al método como un “elemento” del mode-
lo did4ctico y el alcance que se asigna al concepto de dimensiones respec-
to del mismo. A su vez, se podria sefialar una distancia critica cuando el
autor interpreta que el método carece de “valor propio dentro del mode-
lo”, padece un efecto de “dilucién” en otros elementos del subsistema del
que es parte. Desde nuestra particular lectura, cabe indicar que el conte-
nido no asume en el planteo del autor una incidencia destacada respecto
de la metodologia, por cuanto se identifica como un elemento méas dentro
del subsistema. Por dltimo, la caracterizacién del método como sintesis de
opciones, quizas el aporte de mayor significatividad, se advierte paradéji-
camente reducido en su potencial explicativo cuando el propio autor vin-
cula lo metodolégico con la "accion" sin explicitar el alcance que le asigna
a la misma. Si por accién se entiende el conjunto de tareas que desarrolla
un docente, o se limita a la instancia interactiva en la ensefianza, se trata-
ria de una reduccién que plantearia una contradiccion con la idea de "sin-
tesis" que Sacristan postula.

Respecto de la repercusién 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 res-
pecto de ello podria vincularse al hecho que, al momento de recepcién de

15 Llama la atencién 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. Sin embargo, se entienden des-
tacables los interrogantes planteados por el autor como puntas para avanzar en el
curso de esta investigacion.

16 Cabe sefialar que en el caso particular de Cérdoba, Argentina, el texto se trabajé
como bibliografia de base en Cursos de Capacitacion y se entreg6 un ejemplar del
mismo a cada institucién. Cursos de una cobertura masiva, destinados a la mayo-
ria 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.
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esta obra, los mismos estarian atin “impregnados” por una matriz de pen-
samiento y esquemas de accién propios de la racionalidad tecnocratica
que hegemonizaba el debate y la produccién de propuestas para la ense-
flanza. Desde esta “lente” conceptual se habrian priorizado los aspectos
relativos al “modelo didé4ctico” en sus aspectos sistémicos, sin valorar las
advertencias del mismo respecto a su carécter estructural.

En consonancia con la opcién realizada a los fines del rastreo bi-
bliografico, se releva el texto de Gimeno Sacristan, J. y Pérez G6mez, A.,
Comprender y Transformar la Ensefianza (1992) y se incorporan comentarios
respecto de los capitulos que se entiende incluyen los aportes més signifi-
cativos. En el capitulo “Ensefianza para la Comprensién”, al referir al
apartado “comprender e intervenir en la escuela”,!” se advierten aportes
especificos sobre la tematica objeto de estudio. A lo largo de la historia de
la teoria y la préctica de la ensefianza, sostiene Pérez Gémez, el objetivo
prioritario es el logro de la eficacia en la actuacién, intentando regular la
practica como un modo de intervencién tecnolégica que se apoya en las
derivaciones del conocimiento cientifico. Respecto de la practica docente,
el autor destaca que: [...] al tomar en consideracion el cardcter subjetivo, cam-
biante y creador de las variables que configuran la vida del aula, la ensefianza no
puede concebirse como una mera aplicacién de normas, técnicas y recetas preesta-
blecidas (Ibidem, pp.100-101). No pueden generarse tampoco algoritmos
de actuacién, sino hipétesis de trabajo a experimentar. La actuacién del
docente es, asi concebida, un acto de creacién, una actividad artistica apo-
yada en el conocimiento y las experiencias pasadas, pero proyectada mas
alla de sus limites.

En nuestra perspectiva, se estaria asi planteando un punto de in-
flexién respecto de tradiciones anteriores en lo que hace al analisis de la
ensefianza y en la posibilidad de pensar lo metodolégico. En el capitulo
VIII, Gimeno menciona una serie de términos: orden, direccién a seguir,
camino, creacién singular, acciones/intencionalidad, accién/actividad,
que impactan respecto de las opciones metodolégicas sin aludir a las
mismas. Con relacién 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 cémo hacerlo en concreto
depende del contenido al que se aplique y del contexto en el que se opere.
Esta concepcién acerca del disefio constituye, en nuestra perspectiva, un

17 Se podrian reconocer en estos dos parrafos el sefialamiento de aspectos claves,
una pista para posteriores desarrollos.
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claro antecedente del carécter de construccién casuistica en los desarrollos
did4cticos.

Del capitulo IX se recuperan aportes de los subtitulos “lineas gene-
rales de metodologia pedagdgica” y “provisién y uso de materiales”. El
segundo, vinculado estrechamente a la metodologia pedagégica por la
importancia que asignan a las pautas de utilizacién de los materiales.
Usos vinculados con el estilo de cada docente, la peculiaridad de la mate-
ria y los hébitos colectivos asentados en tradiciones metodolégicas, de or-
ganizacién escolar y el espacio y el tiempo en la ensefianza. En suma, po-
dria reconocerse un limite para avanzar en los desarrollos acerca de lo
metodolégico por la fuerte impronta en la instancia de interactividad en la
clase, cuestién que entendemos marca uno de los desafios centrales de la
DidActica.

El texto Teoria y desarrollo del Curriculo, coordinado por Angulo Ras-
co, J.F. y Blanco Garcia, N. (1994) abarca los principales &mbitos de re-
flexién y préctica sobre la teorizacién y desarrollo del curriculo; no obs-
tante, su objetivo central es servir de sustrato intelectual para el trabajo
del aula. Del conjunto de los capitulos relevados destacamos el que alude
desde su titulo a los materiales curriculares, particularmente a los libros
de textos, en cuanto es el tinico vinculado a la cuestién metodolégica: los
materiales son concebidos como “artefactos”, impresos o no, cuya funcién
es la de servir de vinculo para ensefiar y aprender.

En referencia también a los 90, importa mencionar Volver a pensar la
educacion, Volumen I y II, compilacién de un niimero importante de po-
nencias que dan cuenta de los principales debates en el pensamiento pe-
dagogico contemporaneo.’® Si bien es probable que esta obra merezca un
pormenorizado estudio, cabe mencionar que llama la atencién que en el
Tomo II, cuyo subtitulo es “Précticas y Discursos Educativos”, s6lo una de
las ponencias remite a la Didactica desde un plano de andlisis estricta-
mente epistemolégico; una parte completa integra presentaciones que re-
fieren a la funcién docente y la formacién profesional de los profesores. A
modo de hipétesis interpretativa, el equipo advierte que ya en este evento,
esa problemética cobra fuerza junto a las cuestiones relativas al curriculo,
quizés porque desde estos sectores justamente se concibe a los profesores

18 Se trata de la publicacioén de trabajos seleccionados a partir de su presentacién
en el “Congreso Internacional de Didéctica” celebrado en La Corufia, Espafia, en
Septiembre de 1993. “Volver a pensar la educacién”, fue el eslogan de la convoca-
toria. Incluyen autores ingleses, norteamericanos, canadienses y australianos.
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como agentes curriculares significativos. Sin embargo, se omite el papel
del método en las préacticas dulicas.1?

Concluyendo el analisis efectuado desde esta segunda via de entra-
da, interesa incorporar el aporte de Angel San Martin Alonso (1994), por
el contenido de su planteo en proximidad a la hipétesis central que se en-
cuentra en la base de esta investigaci6én. Este autor, en el capitulo “El mé-
todo y las decisiones sobre los medios didécticos" del texto compilacién
de Juana Sancho, Para una Tecnologia Educativa (1994), advierte acerca de la
ausencia de la problemética del método tanto en las reformas educativas
de finales del siglo XX, como en las publicaciones recientes en el campo de
la Didé4ctica; ausencia no casual dado que el método depende de determi-
naciones histéricas y politicas. Respecto de las reformas, el autor sefiala
que han enfocado cuestiones estructurales, organizativas y de contenido,
dejando de lado las relativas a formas y medios. Con relacién al segundo
punto, muestra 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®

Finalizando el primer afio de indagacién, interesa sefialar la inten-
cionalidad de otorgar visibilidad a lo que podriamos caracterizar como
“didlogos” entre grupos o comunidades discursivas, que tuvieron y aun
tienen impacto en las maneras de concebir el campo de la Didéctica y, por
ende, la cuestién de “lo metodolégico” en la ensefianza. Didlogos que se
canalizan en diferentes formas de expresién-concrecion a través de textos
dirigidos particularmente al consumo del profesorado. Presentados como
compilaciones de distintos temas respecto del campo, se reconocen meto-
dolégicamente a partir de la materializacién de las perspectivas asumidas

19 También en los 90 recuperamos, entre otros, la obra de Contreras Domingo, J.
Enserianza, Curriculo y Profesorado. Introduccion critica a la Diddctica (1990), por su
amplia difusién en los centros de formacién de docentes y, particularmente, por
entender que al focalizar en las practicas de la ensefianza y la investigacién respec-
to de las mismas, resulta una referencia insoslayable para el analisis del tema obje-
to de estudio. Esta obra, que importa destacar en la linea de recuperacién de pu-
blicaciones espafiolas, por su impronta en centros de formacién docente y espacios
de capacitacién, realiza aportes sustanciales al sistematizar los desarrollos actuales
sobre la ensefianza y las tradiciones/ programas de investigacién sobre la misma,
sin avanzar especificamente sobre la cuestién del método.

2 El anélisis particular sobre lo que el autor caracteriza como método didictico, es
una tarea que requerird de estudio y profundizacién en etapas posteriores de esta
investigacién.
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por grupos o comunidades académicas identificables en los prélogos, en
las introducciones, en diferentes capitulos, como asi también en recensio-
nes 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 - segtin fuera expli-
citado como perspectiva de lectura y anélisis- el lugar de interpelacién
asumido por el equipo en el debate de las principales ideas planteadas.

Si admitimos que el “saber cientifico” se encuentra codificado al in-
terior de un tejido de signos que regulan la produccién del "sentido", asf
como la creacién de objetos y sujetos del conocimiento, y que las “politi-
cas de interpretacién” -materializadas en centros académicos y de investi-
gacién, editoriales, instancias gubernamentales- producirfan en el mismo
movimiento "efectos de verdad" de una determinada teoria y de teorias, la
labor analitica propuesta desde esta investigacion reclama ejercer una vi-
gilancia a la vez epistemolégica y ético-politica.

El rastreo critico hasta aqui realizado, y su continuidad en este se-
gundo afio de labor investigativa, se orient6 a recuperar tanto el discurso
de especialistas en el campo de la Did4ctica como resultados derivados de
diferentes programas de investigacién para conformar, segin se sefiala
como prop6sito, una aproximacién a un “diagrama” que organice la visi-
bilidad de enfoques, dimensiones de andlisis y categorias que refieren a la
cuestién metodolégica en la ensefianza.

No escapa a nuestra consideracién, como lo sefialan diversos auto-
res,2! que el cambio conceptual en una disciplina no es independiente de
la evolucién y configuracién particulares del conjunto de profesionales e
instituciones que suponen su materializacién social. Esto implica recono-
cer que la base de la exploracién de un determinado campo de conoci-
mientos puede realizarse detectando nudos problemaéticos relevantes,
siendo a la vez imprescindible identificar cudndo y cémo ciertas categori-
as surgen o desaparecen, se excluyen, revalorizan o reconfiguran. De alli
que analizar c6émo son comprendidos, utilizados y relacionados ciertos
conceptos, nociones o constructos permite reencontrar las decisiones te6-
ricas y su particular contextualizacién histérico- politica.

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