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Resumen

El articulo recupera los aportes de un proceso de investigacion que centro sus princi-
pales anélisis en la conformacion curricular de las llamadas “Didacticas especificas”
en los Profesorados de Geografia, Historia, Ciencias Sociales y Filosofia. La pregunta
acerca de qué hace especificas a estas Didacticas y qué hace didacticas estas espe-
cificidades disciplinares sostiene el sentido de la produccion. En el nicho institucional
y curricular de estos profesorados, multiples factores configuran la construccion del
saber a ensenar y el saber ensefado en las didacticas especificas. Saberes situados
y construidos en una institucion, en un curriculum, en un campo disciplinar, en un
momento histérico especifico y en relacion con los sujetos.
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Didactics in teaching training colleges... some specificities
that are constructed

Abstract

In this article we focus on some contributions derived from a research study that centered
its main analysis on the curriculum construction of the so-called “Specific Didactics” in
Geography, History, Social Studies and Philosophy teaching training colleges. The question
about what makes such Didactics specific and what makes didactic these disciplinary
specificities helps production to become meaningful. In the institutional niche of such
teaching training centres, multiple factors shape the construction of knowing how to
teach and knowing how to be taught in the specific didactics. Knowledge that is located
and constructed in one institution, in one curriculum, in a disciplinary field, in a particular
historical time and in relation to subjects.

Keywords: specific didactics, teaching training, curriculum, teaching, institution

As Didacticas na formacao docente... especificidades
que se constroem

Resumo

O artigo recupera as contribuicoes de um processo de investigacao que centralizou
suas principais analises na conformacao curricular das chamadas “Didéaticas especifi-
cas” nos Professorados de Geografia, Historia, Ciéncias Sociais e Filosofia. A pergunta
sobre o que faz especificas a estas Didaticas e o que faz didaticas estas especificida-
des disciplinares sustenta o sentido da produgao. No nicho institucional e curricular
destes professorados, multiplos fatores configuram a construcado do saber a ensinar e
0 saber ensinado nas didaticas especificas. Saberes situados e construidos em uma
instituicdo, em um curriculo, em um campo disciplinar, em um momento histérico
especifico e em relagdo com os sujeitos.

Palavras chave: didaticas especificas, formacédo docente, curriculo, ensino, instituicao
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I. Introduccion

Una intensa y siempre pendiente discusion en el campo pedagdgico-
didactico tiene que ver con las distancias y relaciones entre lo que se
ha dado en llamar “Didactica General” y “Didacticas Especificas”, de
qué se ocupan una y otras, si sélo pueden concebirse a las segundas
y lo restante es pura generalidad, superficialidad, saberes sin objeto y
sin productores inmediatos, antecamara de los saberes -en términos
de Chevallard (1997)-; si la primera asume lo comUn y las segundas lo
especifico de la ensefanza.

Frente a tal estado de debates, nos interesa exponer los aportes
surgidos en un proceso de investigacion en el que nos interrogamos
acerca de la conformacion curricular de las didacticas especificas en
los Profesorados de Geografia, Historia, Ciencias Sociales y Filosofia, en
procura de reconocer la especificidad de sus objetos de ensenanza®.

No cabe duda de que las “construcciones curriculares”, los procesos
transpositivos que experimenta el saber en los ambitos de formacion,
resignifican particularmente los sentidos que se le otorgan a la Didactica,
a la Pedagogia, al campo didactico-pedagogico, a las didacticas especifi-
cas y a la ensenanza de cada una de ellas. Son, pues, las instituciones,
los sujetos, los objetos, la relacién (personal) de un sujeto con un objeto,
la relacion (institucional) de una institucion con un objeto (Chevallard,
1997), los que definen -con y mas alla de los textos, de las producciones
tedricas y de los discursos especializados en “didacticas especificas” -
los modos de construccion de este saber en las particularidades de su
puesta en escena.

Yves Chevallard ubica a la Didactica, cuyo objeto es “lo didactico”,
en el campo de la Antropologia. De tal modo, otorgar una dimension
antropoldgica a la didactica implica para este autor pensar en los “ni-
chos” donde los saberes viven y mueren. La vida del conocimiento y
de los objetos de conocimiento sucede en esta relacion entre sujetos,
instituciones y objetos de saber. La define como el co-nacimiento, en
el que el objeto nace para el sujeto y el sujeto nace con el objeto. Y
lo didactico existe “...cuando existe la intencién de un sujeto Y de que
nazca o cambie la relacion de un sujeto X con un objeto O” (Chevallard,
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1997:150). En este sentido, habla de “antropologia de lo didactico”,
como “antropologia didactica del conocimiento”. Generalmente -dice-
la cultura privilegia la produccién de saberes, desconoce la utilizacion
y subestima la ensefanza. Los procesos transpositivos estan operando
constantemente en la sociedad, y especialmente en los ambitos de la
noosfera?y en los de las instituciones de ensenanza. Enfatiza la relevan-
cia de seguir “las necesidades de saberes” como trayectoria principal
para la comprension.

Nuestro desafio en la investigacion estuvo dado en seguir aquellas
necesidades que se tornaron basicas a la hora de construir un determi-
nado saber a ensenar, un particular texto de ese saber, y al definir cier-
tas practicas de ensenanza. Necesidad de trasmision, de emancipacion,
de innovacion, de problematizacion, de integracion, de transformacion
radical, de desocultamiento, de oposicion, de lucha, como lo enuncian
los diferentes programas analizados.

Necesidades diversas, contradictorias, insinuadas en enunciados,
declamadas en frases y en objetivos, ocultas en discursos y decisiones.
Necesidades también vinculadas a un momento histérico, a determi-
naciones politico-ideolégicas, a tradiciones disciplinares y didactico-
pedagogicas, a demandas escolares, a trayectorias de formacién, a
ideales, a mandatos institucionales.

Una bisqueda que nos corre de la intencion de hacer pie sélo en lo
enunciado, en los conocimientos formulados?, y que repara en el saber.
Aqui distinguimos conocimiento de saber, y hablamos de saberes incor-
porando una dimensién epistemolégica que -como deciamos antes- en
la propuesta de Chevallard se homologa a lo antropolégico. Hablar de
saberes es hablar de la vida de los saberes, de su relacion con las ins-
tituciones y los sujetos. El saber se encuentra en muchas partes, esto
es su multilocacién, y los sujetos se relacionan de diversas maneras con
él. Mientras el conocimiento implica una cierta calidad de relacion con
un objeto que se hace ver, un saber siempre es supuesto, se presenta
como potencialidad cuando queremos aprenderlo, es discutible, un
espacio de conflicto (Chevallard, 1997).

100 CIENCIA, DOCENCIA Y TECNOLOGIA | ANO XXII | N° 43 | NOVIEMBRE DE 2011 | (97 - 127)



LAS DIDACTICAS EN LOS PROFESORADOS... ESPECIFICIDADES QUE SE CONSTRUYEN

El objeto de las didacticas especificas no se define sélo desde cada
uno de sus objetos disciplinares sino que lo constituyen las practicas
sociales con estas disciplinas: qué se hace con ese saber de la Historia,
de la Geografia, de la Filosofia o las Ciencias Sociales, cual es su inten-
cionalidad al ser ensefado, como se reconfigura en las particularidades
de las instituciones, de las aulas, de los sujetos con los que se vincula.
Las preguntas casi recurrentes en las distintas Didacticas especificas
que analizamos fueron: ¢qué ensenar? ¢para qué, con qué finalidad?
Ja quiénes? ¢cdmo, para que esta finalidad realmente se alcance? Es
esta manipulacion didactica de los saberes parte misma de las practi-
cas sociales con cada disciplina, aunque también lo son aquéllas que
acontecen fuera del ambito escolar y que implican transformaciones
para fines que no son meramente educativos.

Esto supone detener la mirada en las practicas que se ponen en jue-
go en cada institucion, en cada aula, en las propuestas de cada profesor
y su puesta en escena con los alumnos. Distintas intencionalidades,
vinculadas con el desempeno del futuro docente y sus practicas de
ensefnanza, con los alumnos de la Escuela Secundaria, con estrategias
metodolégicas, recursos, preguntas, explicaciones, interpretaciones. En
el ambito de uno u otro Profesorado, en las particularidades e historia de
la institucion, en la elaboracion de los programas, en la situacionalidad
de la ensenanza, suceden estas practicas sociales con las disciplinas.

Lo que es especifico del conocimiento -sefala Chevallard- no es un
punto de partida del trabajo del didacta: es un centro de referencia.
Y esa especificidad debe ser tedricamente conquistada y elaborada.
El saber de un dominio de la realidad es un saber sobre las practicas
sociales relativas a ese dominio de la realidad, pertinente para esas
practicas, pero no puede asegurar su congruencia respecto de ellas;
esto es: que sea un saber de esas practicas. Hay una distancia entre
el saber y las practicas que nunca podra ser enteramente abolida (Che-
vallard, 1997: 172).

Es imposible desvincular el objeto disciplinar a secas de la ensenan-
za de ese objeto, de la intencién de ensenarlo y de aprenderlo, en el
contexto de las instituciones. Las decisiones curriculares que se toman,
el lugar que las didacticas adoptan, que conquistan, que se les otorga
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en un determinado plan, en relacién con otras materias, los horarios
asignados, la secuencialidad para el cursado, entre otros, significan de
un modo particular a estas “didacticas especificas”.

Las distintas investigaciones en Didacticas especificas comparten
con nuestro problema una de las principales categorias de analisis: la
ensefnanza de la Historia, de la Geografia, de las Ciencias Sociales y
de la Filosofia. Sin embargo, el problema que ha organizado nuestra
investigacion trata, precisamente, la ensefanza de estas didacticas es-
pecificas en el seno de los profesorados de formacién docente. En este
sentido, el didlogo que mantuvimos con quienes se vienen ocupando de
la produccion de saber acerca de las didacticas especificas se inscribe
en las preocupaciones que orientan nuestro objeto de analisis.

Il. Decisiones metodolégicas

En este proceso de investigacion, una y otra vez nos encontramos con
la exigencia de reconfigurar el campo de objetos (Zemelman, 1992) que
inicialmente habia organizado nuestros analisis. Reconocimos entonces
que en torno a “la conformacién curricular de las didacticas especificas”
se iban articulando diferentes ejes que posibilitan su comprension:

- Por un lado, las tradiciones, mandatos e intencionalidades, presen-
tes en la institucion. Abordamos lo que se constituye como necesidades
de los saberes en el nicho institucional, los mandatos puestos en juego
en los planes de estudio, en los programas y en lo que enunciaban
profesores y egresados, la refundacion de sentidos que en ellos tenia
lugar.

- Analizamos el objeto de estudio y de ensefianza en cada didactica
especifica; esto es, la construccion epistémica del objeto de estudio y
de ensenanzay la incidencia de tradiciones disciplinares de las Ciencias
Sociales, de la Filosofia, de la Geografia y de la Historia.

- Consideramos las relaciones de cada didactica especifica en el
interior del curriculo, sus vinculaciones -o la ausencia de ellas- con
los demas espacios curriculares. Fue ademas motivo de interrogacion
el lugar de “lo pedagogico” y “lo disciplinar”, sus articulaciones o dis-
tancias.
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- Nos abocamos especialmente a analizar la incidencia de los sujetos
de la ensenanza en la propuesta y desarrollo de las catedras, aquellos
que definieron las lineas directrices de cada didactica, sus historias de
formacién y las particulares marcas de transmisién expresadas en las
voces de de quienes fueran sus alumnos.

- Describimos lo que se constituye como saber a ensenar y ensena-
do en cada didactica especifica ~enunciado en los programas, en las
entrevistas a docentes y egresados-, lo que no se circunscribe sélo a
contenidos sino a lo que se conforma en principales organizadores de
las propuestas.

- Por otra parte, interpretamos y reconstruimos los sentidos que sobre
“lo didactico” y la Didactica pudimos leer en los planes, programas y
comentarios de docentes y egresados.

En una primera etapa, nos abocamos al analisis de los programas
de cada didactica especifica, asi como al de los planes de estudio y
resoluciones ministeriales de cada profesorado. En una segunda y
tercera etapas, recuperamos las voces de los docentes autores de los
programas y de ex alumnos, a través de entrevistas en profundidad.

Por otra parte, lo que veniamos analizando nos permitié organizar un
foro de intercambios y discusion, del que participaron docentes y egre-
sados entrevistados y aquellos que se interesaron en la tematica que
convocaba: “La Didactica en las instituciones de formacién Docente”.

Ill. Relaciones entre sujetos, saberes e instituciones

En las instituciones, en tanto organizaciones geogréaficas, temporales
y de responsabilidades, al decir de Fernando Ulloa (1969), suceden
diferentes movimientos de dispersién y/o integracion. De la presencia
de estas tendencias y de su mutua regulacién depende la dinamica
de cada institucion. Diferentes puntos de contacto se juegan en estos
movimientos, a los que Ulloa llama articulaciones, que funcionan de
acuerdo a normas de la misma institucion. Pero si estas articulaciones
se perturban, constituyen una fractura que favorece la depositacion
proyectiva por parte de los distintos sujetos que la conforman. Esta
depositacion en articulaciones fracturadas configura el nivel latente,
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mientras que el nivel manifiesto puede observarse en otros sintomas
que operan a manera de defensa de los mismos sujetos.

Valdria agregar, en este caso, que la institucién como tal no sélo
se constituye desde espacios, tiempos y normas, sino que habita en
cada uno de los sujetos que traen a los ambitos en los que actlan las
propias historias, fantasias y expectativas vinculadas a todas aquellas
otras experiencias institucionales que han sido parte de sus biografias.
De alli la complejidad de los analisis en lo que deciamos al inicio: que
lo didactico, como epistemolégico-antropoldgico, supone relaciones insti-
tucionales y personales de los sujetos con los saberes. Particularmente
en esta investigacion, los movimientos de integracion y dispersion, las
articulaciones fracturadas y las depositaciones proyectivas de cada
uno de los sujetos constituyen una particular trama de relaciones que
permiten reconocer la complejidad de aquello que denominamos “la
especificidad de los objetos de ensehanza de las didacticas especificas,
su conformacién curricular en los profesorados de Historia, Geografia,
Filosofia y Ciencias Sociales”.

Fue ineludible abordar las caracteristicas institucionales del “nicho”
en que se construia el “saber a ensefnar” de estas didacticas especificas.
Como planteamos antes, la construccién del saber siempre implica una
relacion institucional de los sujetos con los saberes (Chevallard, 1997)
y, en este sentido ,ahondar sobre las particularidades de la institucion
donde se gestaron y desarrollan las distintas propuestas curriculares
nos resultd de relevancia para los analisis. Realizamos una breve his-
torizacion del surgimiento y conformacion de los profesorados sobre los
que se funda la “Facultad de Humanidades, Artes y Ciencias Sociales”,
dependiente de la Universidad Auténoma de Entre Rios ~-UADER- (En-
tre Rios, Argentina). Comenzamos precisamente desde la creacion de
la Escuela Normal de Parana, pasando por la Facultad de Ciencias
Econdémicas y Educacionales, el Instituto de Nacional de Profesorado
Secundario y su posterior transferencia a la provincia. La creacion de la
UADER significé un acontecimiento de profunda conmocién en la comu-
nidad docente y estudiantil de aquellos anos (2000/1), reinscribiendo
e instalando nuevas huellas en los ambitos de formacion docente de
nuestra provincia de Entre Rios. Tiempos de conflictos, pérdidas, blsque-
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das de nuevas identidades, que impactaron en los procesos y disenos
y en los sujetos curriculares.

La historia de esta institucion recala en tiempos de rupturas y liga-
zOn, que comienzan con la creacién de la histérica Escuela Normal de
la ciudad Parana (1869), cuna de maestras y maestros normales de
indiscutida trascendencia nacional. Tendencias ilustradas, pragmaticas,
positivistas, espiritualistas, tuvieron lugar en aquellos anos, a veces
intentando armonizaciones y en otras, sosteniendo profundas y duras
confrontaciones. Estas caracteristicas iniciales fueron condicionando la
aparicién de corrientes didactico-pedagoégicas con contrastes muchas
veces inconciliables, lo que gener6 un contexto de produccion tedrica y
de acciones educativas en las que se proyectaron distintas corrientes
de pensamiento pedagégico, recontextualizadas en aulas y difundidas
en conferencias y textos de pedagogia de circulacion nacional. Como
consecuencia del activo y perseverante movimiento de normalistas, uni-
versitarios y profesionales de la época, se creé la Facultad de Ciencias
Econémicas y Educacionales* (1920), dependiendo de la Universidad del
Litoral, sobre la base de aquella Escuela Normal de la Nacion. La Escuela
Normal pasé a ser “Escuela Normal de Maestros”, anexa a la Facultad.

Esto significo la primera fractura de la que hablabamos antes, entre
una y otra institucion, entre el emblematico maestro normal y el profesor
universitario con sus nuevas ideas, criticas al positivismo centrado en el
método. Momentos en los que se plantearon fuertes oposiciones entre
perspectivas positivistas y espiritualistas, pero que ademas significaron
atribuir una perspectiva practica y “pedagégica” a la primera, y una
tedrica y de produccion de saberes a la segunda.

Se pretendia formar en la universidad a un cuerpo de profesores
especialmente capacitados en aspectos pedagdgicos y filosoéficos,
orientados a la investigacion de cuestiones educativas. Funcionaba
como “Escuela de Profesorado”, destinada al estudio de las huma-
nidades. Daba la posibilidad a los maestros de especializarse en
variadas disciplinas®. Sin embargo, como nos comentaba la profesora
Norma Demarchi®, si bien se propusieron doce carreras, sélo se imple-
mentaron cinco, ya que no encontrd personal de alta especializacion
para llevarlas adelante. En el seno de esta facultad, rapidamente fue
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creciendo y consolidandose el ambiente universitario, a través de
conferencias, publicaciones, programas y cursos de formacion. Se crea
en esta época el Instituto de Pedagogia, desde el que se pretendio
profundizar en la investigacion de temas pedagogicos. Desde alli se
inicio la primera Experiencia Pedagogica en la Escuela Normal anexa,
de educacion integral activa. Como puede observarse, la apuesta
estuvo no sélo en la formacién de profesores para la ensenanza sino
ademas en la formacion de intelectuales capaces de producir saberes
sobre la educacion. El campo pedagdgico-didactico se constituia fun-
damentalmente desde la produccion de discursos que -en términos
de Bernstein (1993)- planteaban las reglas y los cédigos que dife-
renciaban lo pensable y lo impensable y que regulaban las miradas y
practicas de los sujetos.

En 1930, bajo la intervencion de Maximio Victoria, se transforma a la
Facultad nuevamente en “Escuela Normal Superior”, hasta que finalmen-
te se promueve su cierre. Este desenlace no hace mas que confirmar
aquellas polémicas que marcaron el surgimiento de la Facultad, en clara
oposicion al tradicional movimiento normalista, centrado particularmen-
te en la formacién docente para la primera ensefnanza.

La Escuela Normal Superior entonces organiz6 sus estudios con
un plan de tres anos, reuniendo especialidades que acababan de ser
separadas en el Ultimo plan de la facultad. Elimin6 su enfoque filosofico-
humanistico primando nuevamente una perspectiva positivista, y en
poco tiempo se cred el “Instituto Nacional del Profesorado Secundario”
(1933), con idéntico plan a su homologo de Buenos Aires, que tenia una
orientacion secundaria y universitaria dependiente de la seccion peda-
gogica. Este instituto toma los profesorados que estaban en la Escuela
Normal Superior y la Escuela Normal siguié formando maestros, hasta
“...el ano ‘563, cuando la intervencion de Reula liberd la Escuela Normal
y el Instituto siguid su curso, como Instituto Nacional del Profesorado
Secundario hasta que en 1972, con la terciarizaciéon de la formacion
docente, incorpora el Profesorado de Ensenanza Primaria. Entonces se
convierte en Instituto Nacional del Profesorado. Y después, cuando pasa
a la provincia en el ‘93, se va a convertir en el IES (Instituto Superior
de Ensenanza Superior)”.
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No sélo las instituciones van tomando distintos nombres sino que
se suceden nuevos quiebres entre una y otra, dejando huellas que se
resignifican en tiempos posteriores. Huellas que, desde adentro, van
promoviendo movimientos de integracion y otros de dispersion que llevan
a cambios constantes y profundos, reestableciendo, con diferentes mati-
ces, histéricas confrontaciones. Son estas tradiciones que operan en los
sujetos -en tanto historia hecha cuerpo (Bourdieu, 1991)- y que acttan
de multiples maneras cuando se conjugan con otras biografias institucio-
nales y personales que cada quien trae y deposita en esas articulaciones
fracturadas. Diferentes nicleos preinstitucionales® van generando proyec-
tos comunes y la constitucion de nuevas instituciones. Sin embargo, al
tiempo que en un principio se conforman desde ideales y concreciones
compartidas, primando movimientos de integracién, en otros momentos
se constituyen en el origen de la tendencia opuesta, dando lugar a nuevas
especializaciones pero simultdneamente poniendo en peligro de destruc-
cién a la institucion al provocar profundas rupturas. Desacuerdos que
se mantienen latentes, negados o reprimidos, contindan siendo eficaces
para configurar pautas culturales y modalidades de pensamiento que
sistematicamente tienden a aparecer como antagoénicas, aun en el caso
que no lo sean. Resurgen ante cualquier crisis y dan origen a conflictos
que, cuando son analizados, parecen repetir en mayor o menor medida
aquellos primeros conflictos no explicitados (Ulloa, 1969).

Lo que en un principio significé la ruptura y confrontacion entre la
formacion de docentes normales y la formacion universitaria, ahora se
reedita en la recuperacion, al menos en parte, de aquella linea fundado-
ra a través de la Escuela Normal Superior que reemplaza a la facultad.
Sin embargo, pronto viene a marcarse una nueva diferencia entre esta
Escuela Normal “a secas” -como dice la entrevistada- y el Instituto
Superior del Profesorado Secundario, que crea el Profesorado de Ense-
nanza Primaria. Aunque es importante destacar que aun formando parte
de la misma institucion -Instituto Nacional del Profesorado y luego del
IES, al depender de la provincia-, el profesorado de ensenanza prima-
ria mantiene en su interior las divisiones entre aquellos profesorados
que priorizan una formacion pedagogico-didactica y los que consideran
primordial una formacién disciplinar.

CIENCIA, DOCENCIA Y TECNOLOGIA | ANO XXII | N° 43 | NOVIEMBRE DE 2011 | (97 - 127) 107



MIGUELES, MARIA AMELIA y OTRAS

El Instituto del Profesorado Secundario, en sus primeros tiempos, se
caracteriza por su débil, superficial y desvalorizada formacién pedagé-
gica, a la vez que considera esencial para la formacién y accion de los
docentes que conozcan sélidamente las “materias que se ensenan”.

Con la transferencia de los profesorados nacionales a las provincias
(1993), se producen nuevas transformaciones curriculares con el objeto
de homologar los disenos curriculares, comenzando por los Profeso-
rados de Ensenanza Primaria. En el ano 1999 se plantean reformas
curriculares en los profesorados de Filosofia®, de Historia y de Geogra-
fia, cuyos disenos incluyen didacticas especificas de Filosofia, Ciencias
Sociales, Historia y Geografia, y se incrementan tanto la carga horaria
como las materias correspondientes al area pedagégico-didactica. Se
enfatiza una formacion pedagégico-didactica que en otros momentos
venia siendo poco considerada en los profesorados disciplinares, o
que a lo sumo se expresaba en algunas pocas materias incorporadas
en distintos tramos de la formacién, a modo de agregado. Esta tension
entre una formacion pedagégica y una disciplinar ha estado presente
en diferentes relatos de los entrevistados.

En 1990, como parte de estos mismos procesos de integracion y
dispersion y de aquellas fracturas latentes que emergen en diferentes
momentos de la historia institucional, se crea una nueva institucion de
formacion docente, el Profesorado de Ciencias Sociales, como contra-
partida a la formacion de los profesorados disciplinares. Se crearon en-
tonces dos profesorados de Ciencias Sociales, uno con sede en Parana
y otro en Concordia, ambos con el mandato fundacional de romper con
el paradigma de formacion disciplinar y, fundamentalmente, con una
concepcion ideolégica de interpretacion positivista de la ciencia y de
la formacion docente, que sostenian los profesorados existentes (tanto
los profesorados de dependencia publica estatal como los de orden
privado). El Profesorado de Ciencias Sociales surge como carrera de
grado de 4 anos y al mismo tiempo, en el de la ciudad de Parana, se
crea una instancia de postitulo: “Curso de especializacién en Ciencias
Sociales”. Ambos se conforman con una concepcion interdisciplinaria
en el tratamiento de los espacios curriculares, lo que para el momento
era sumamente novedoso; otra caracteristica fue el tratamiento de los
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problemas estructurantes de las Ciencias Sociales, los aportes de la
Filosofia, asi también el abordaje de la teoria critica, del giro linglistico
y la investigacion. Esta Gltima no existia en esa época como parte de
los disenos curriculares de los profesorados.

Como podemos observar, con la creaciéon de estos profesorados
se incorpora un espacio de confrontacion que pronto operaria como
elemento de dispersion de aquellas disputas histéricas, acalladas en
ciertos periodos, a las que haciamos referencia antes. Supone nue-
vamente una oposicion entre perspectivas interpretadas como positi-
vistas y otras surgidas en ambitos universitarios, como es el caso de
aquellos profesores que participan de la creacion de este profesorado,
provenientes en su mayoria de la Facultad de Ciencias de la Educacién
de la Universidad Nacional de Entre Rios ~-UNER-. No olvidemos que
esta facultad también sostiene como antecedente aquella Facultad de
Ciencias Econémicas y Educacionales de 1920%.

Se reeditan entonces esos nlcleos preinstitucionales!' de los que
hablabamos, marcando confrontaciones y opuestos nunca abandona-
dos, entre tradiciones ideolégicas y profesionales. Con la creacion de
la UADER, lo que en un principio se constituye como “otro profesorado”
alternativo y opuesto a los de Historia, Geografia y Filosofia del Instituto
de Ensenanza Superior, se traslada al seno mismo de la Facultad de
Humanidades, Artes y Ciencias Sociales, marcando una nueva diferencia
en el interior de la institucion. Esta articulacion fracturada -en términos
de Ulloa- se expresa en los relatos de los profesores de unos y otro
profesorado, de los egresados y en los mismos documentos curricu-
lares (planes de estudios y programas analizados). De igual manera
adquiere nueva presencia en los ambitos de desempefo laboral; se
trasladan diferencias y confrontaciones entre los profesores de Historia
y Geografia y los de Ciencias Sociales, disputando espacios de trabajo
y perspectivas de formacion.

Asi también, la creacion de la UADER procura saldar aquella histérica
diferencia entre una formacion terciaria, del profesorado, y una forma-
cion universitaria. Diferencia que marco jerarquias y prestigios, al menos
en el imaginario social y en los actores institucionales. En tal sentido,
los movimientos de los que hablabamos en un inicio marcan opuestos
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siempre en tension: la Escuela Normal de Maestros y la Facultad de
Ciencias Econdmicas y Educacionales; esta facultad y nuevamente la
Escuela Normal Superior y luego el Instituto del Profesorado Secundario;
el profesorado de Ciencias Sociales y los profesorados del IES; los pro-
fesorados de Historia y Geografia y el de Ciencias Sociales en el interior
de la Facultad de Humanidades, Artes y Ciencias Sociales de la UADER.
Es en estas fracturas institucionales donde cada sujeto —participe de la
conformacion curricular de las didacticas especificas- deposita proyec-
tivamente sus expectativas, proyectos e historias personales.

En definitiva, tradiciones, disputas epistémicas, ideolégicas y de
poder puestas en juego en las definiciones que se toman con cada sa-
ber a ensenar, en la ensenanza, en las diversas y variadas propuestas
de formacién docente. La conformacién curricular de cada una de las
didacticas especificas analizadas no escapa a ellas. Los sujetos que
participan de la construccion de su objeto de ensenanza restablecen,
aunque los ignoren, aquellos nucleos histéricos que vienen configurando
la institucién en la que se inscriben.

IV. Rastros histoéricos de las didacticas especificas en los inicios del
siglo xx

No son ajenas a estos movimientos institucionales algunas de las
tradiciones didactico-pedagogicas que en nuestro pais definieron una
impronta hegeménica en los ambitos de ensefanza. Nos referimos
a las propuestas metodologicas para la ensenanza denominadas
“Metodologia Especial”, que formaron parte de las producciones bi-
bliograficas del campo pedagogico argentino en sus momentos funda-
cionales (principios del siglo xx). De alli que consideramos necesario
abocarnos al analisis de la metodologia especial para la “ensefanza
de la Geografia” y para la “enseianza de la Historia”, desde autores
como Victor Mercante y Rodolfo Senet. Continuamos esta blsqueda en
producciones que formaron parte de la denominada “Escuela Nueva”
o “Escuela Activa”, que dieron lugar a experiencias de muy diversa
orientacion pero que, en conjunto, apuntaban a transformar tanto la
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escuela tradicional, enciclopedista, como la sighada por el positivismo
con énfasis en el método.

En plena consolidacion del sistema educativo argentino y del movi-
miento normalista de formacién docente, podemos advertir como co-
mienza a elaborarse, con suma rigurosidad cientifico-técnica, un estricto
codigo de instruccion y de regulacion (Bernstein, 1993) de las practicas
de ensenanza. El centro estaba en el docente y en la posibilidad de en-
contrar un método capaz de prescribir su tarea y garantizar resultados.

En esta direccion, Mercante y Senet'?, desde enfoques positivistas,
impusieron con la mayor conviccion un modelo de planificacion y de
homogeneizacion del desempeno docente. EI mismo orden en las plani-
ficaciones, los mismos itemes a ser llenados sin variacion alguna: fecha,
grado, materia, asunto general, caracter de la clase, duracién, método,
procedimientos, forma, material de ensenanza, fin, deberes, lecciones.
Elaboraron numerosos trabajos destinados a los maestros que se centra-
ban en el estudio del nifo y del adolescente como alumnos en situacion
de aprendizaje escolar, para fundar una nueva practica. Decia Mercante
(1932: 9) que “es necesario saber como se aprende para saber coOmo se
ensefna”. De ahi que insistiera en la importancia de fundar la Pedagogia
en la investigacion psicolégica y psicopedagdgica, preocupandose por
encontrar bases psicolégicas para el método pedagogico.

Con este fin abordan con exhaustividad aspectos vinculados a la
metodologia de ensenanza haciendo una particular referencia a las
“metodologias especiales”. Enuncian los métodos para cada disciplina
distinguiéndolos de los métodos de la Pedagogia; marcaron asi las
primeras divisiones, ya insinuadas por José Maria Torres?!®, entre “Meto-
dologia General” y “Metodologia Especial”, que darian lugar a la division
entre “Didactica General” y “Didacticas Especiales”. La metodologia
significaba la parte mas importante de la Pedagogia e incluia tanto
principios comunes como los principios especiales de cada materia.
Mercante (1932) caracteriza al método en general y luego se dedica
a lo que llama “metodologia” como el aspecto mas importante de la
Pedagogia por su especificidad de aplicacion.

Tanto Mercante como Senet (1918) elaboran y desarrollan en sus
obras indicaciones precisas acerca de como ha de abordarse la en-
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sefanza de cada disciplina, entre ellas la Geografia y la Historia. A
través de sus producciones, discursos y practicas, fueron consolidando
una larga tradicion en la formacion docente en la que “lo didactico”
aparece vinculado particularmente con el aspecto metodolégico y se
le exige al docente ejecutar en la practica la normativa establecida,
las indicaciones dadas por otros, y desde alli, traducir a sus alumnos
un conocimiento que se concibe como acumulado y acumulable, como
algo dado, ajeno al sujeto que ensena o0 aprende. En ese marco, con
relacion a la ensefanza de las disciplinas, comienza a consolidarse la
idea de una “metodologia especial” que, concebida como derivacién de
la metodologia general, debia responder al espiritu cientifico. La tarea
del docente seria, entonces, penetrar el espiritu de cada asignatura y
ensefarla conforme a su método particular.

Ambos pedagogos, como productores de discursos, cimentaron una
racionalidad cientifico-técnica a través de prescripciones claramente es-
tablecidas. El desafio para ellos era elaborar propuestas trasladables al
aula, capaces de incidir en la formacion de un ciudadano instruido con
saberes de las disciplinas Geografia e Historia, aptos para comprender
y explicar los hechos, acontecimientos y civilizaciones, como conse-
cuencia de multiples, definibles y determinantes factores. Construyeron
un discurso que pretendi6é naturalizar las relaciones socio-espaciales,
tendiendo a eludir los problemas y conflictos. Tal como Mercante lo
enuncia en los propésitos de la ensenanza primaria: “...que el alumno
pueda explicarse la actualidad de que es elemento activo, y cooperar,
como ciudadano o como obrero, al mantenimiento de las instituciones,
al progreso material y politico del pais y a la paz entre los hombres
deponiendo las vanidades y prestigiando el respeto” (Mercante, 1931:
287-288). Habia que eliminar cualquier pensamiento divergente del
docente, al tiempo que pretendian un conocimiento causal y anticipa-
torio en el alumno. No cabia la interpretacion, sélo la descripcion y su
consecuente induccion, para llegar a deducciones y sintesis. Se deducen
leyes y regularidades, pues conocer las causas permite anticipar sus
consecuentes hechos y acontecimientos.

Avanzando en las primeras décadas del siglo xx, tuvo lugar el mo-
vimiento escolanovista, planteando distancias respecto de los modos
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de concebir la ensenanza, el conocimiento, el método y los sujetos
implicados en la relacion pedagégica. Este movimiento instal6 criticas
a la concepcion utilitarista e ideolégica con que se ensenaba Historia
y Geografia desde perspectivas positivistas. Su principal interés estuvo
en vincular los saberes escolares con la vida, redimensionando ambas
disciplinas y buscando puntos de encuentro en el amplio campo de las
Ciencias Sociales. “No es posible -afirmaba Olga Cossettini (2001)-
ensenar Ciencias Sociales separando las materias”. Nuevas corrientes
de la Geografia y la Historia encontraron lugar en los ambitos escolares.
Senala Xavier Hernandez Cardona que la geografia posibilista/regional
tuvo proyeccion en la escuela, en sintonia con los presupuestos de
la Escuela Nueva. El estudio de la region (como unidad geogréfica y
cultural), el trabajo de campo, las excursiones, la observacion directa,
cobrardon especial importancia como nueva propuesta metodolégica
de ensenanza de la Geografia. Al mismo tiempo, la geografia regional,
preocupada por la dimension historica del territorio, fomentd nuevos
planteamientos escolares acerca de la Historia, con “...la humanizacién
del paisaje en el tiempo, la evolucién histérica regional, la observacion
directa de restos patrimoniales y monumentos” (Hernandez Cardona;
2005:21).

Estas diferencias planteadas por la Escuela Nueva, si bien no tuvieron
un lugar hegemonico en ambitos educativos, establecieron matrices
distintivas en lo que luego se constituiria en “Didacticas especificas” y
en particular como “Didactica de las Ciencias Sociales”.

V. Conformacion curricular de las didacticas especificas

Susana Barco (2009)** plantea que la preocupacion por las “disciplinas
escolares” no habia estado presente en los ambitos de investigacion
hasta la segunda década del siglo xx. Incluso hasta el presente son
pocas las investigaciones que se abocan a su estudio. Considera que
recién con la emergencia del campo de estudio del curriculo -desde
su dimensién histérica- se advirtié la necesidad de dar cuenta de su
compleja constitucion y de las multiples variaciones que atraviesa su
transcurrir historico.

CIENCIA, DOCENCIA Y TECNOLOGIA | ANO XXII | N° 43 | NOVIEMBRE DE 2011 | (97 - 127) 113



MIGUELES, MARIA AMELIA y OTRAS

Por su parte, nos comentaban algunas docentes entrevistadas que
es historico cierto descrédito hacia aquéllos que se ocupan de la en-
senanza, frente a los que investigan y producen saberes acerca de la
disciplina que se pretende ensenar. Parece ser una preocupacion com-
partida en diferentes ambitos?® la separacién entre los que se ocupan
de las Didacticas especificas y aquéllos que investigan y producen sobre
la disciplina. Moreira dos Santos Schmidt (2008) senala la distancia
de la Didactica de la Historia con el campo de investigacion de los
especialistas en Historia y la preocupacion de muchos'® por vincular
las investigaciones de Didactica de la Historia con la metodologia de
investigacion y con el caracter cientifico de la Historia. Indica que estas
preocupaciones surgen en Alemania (con Risen) y se extienden a otros
paises como Brasil, ante la “pedagogizacion” de la Didactica de la His-
toria cuando se implementa la Historia como disciplina escolar. Y aqui
“pedagogizacion” adopta una connotacién negativa en tanto se la asocia
con la subordinacién del saber disciplinar a prescripciones didacticas
generales. Segln sostiene Moreira dos Santos Schmidt (2008), fue
esto lo que justifico la inversion en nuevas experiencias, reflexiones e
investigaciones en el area, que permitieron acumular diferentes aportes,
producto de investigaciones en Didactica de la Historia, fundamentadas
en dimensiones epistemolégicas, morfologicas y técnicas.

Si bien lo que viene sucediendo en el campo de cada didactica espe-
cifica repercute directamente sobre la especificidad curricular del objeto
de ensenanza de estas didacticas en los profesorados, no es el Gnico
ni excluyente aspecto a analizar en este caso. En tal sentido insistimos
en que, al menos en la particularidad de cada didactica y profesorado,
lo que se constituye como “disciplina curricular” (o “disciplina escolar”
parafraseando a Chervel) de cada didactica especifica esta vinculado
ademas con: las necesidades, mandatos e intencionalidades producto
de tradiciones y refundaciones de cada profesorado e institucion; el
objeto de estudio y de ensefianza de cada orientacién disciplinar; las
relaciones en el interior del curriculo; los sujetos de la ensefianza, sus
historias de formacion, de vida y perspectivas profesionales; el saber a
ensenar y ensenado, textualizado en los programas y en las razones y
recuerdos de docentes y egresados, y con el sentido que se le atribuye
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a “lo didactico”, también en relacién a la Didactica y a “lo pedagogico”.
Cada “didactica especifica” se sitla de manera particular en “su” con-
texto de produccion curricular.

Si nos centramos en el Profesorado de Ciencias Sociales que ana-
lizamos, la Didactica de las Ciencias Sociales | adopta el mandato
fundador de diferenciarse de los profesorados de Historia y Geografia,
con una impronta positivista y disciplinar. Asi también, se define por el
campo de las Ciencias Sociales, con sus categorias de tiempo, espacio
y sujetos, atravesado por la mirada interdisciplinaria, critica y de pro-
blematizacién. Las tensiones entre lo disciplinar y lo interdisciplinar son
parte de los debates y relaciones entre los sujetos y las materias, en
ese curriculo. Tensiones signadas por los mismos mandatos de ruptura
con otros profesorados e instituciones y con la histérica organizacion
disciplinar. Incluso se adoptan denominaciones y propuestas para cada
catedra basadas en “problematicas” y no en nombres de disciplinas. Se
suplanta el conocimiento epistémico de las disciplinas por el analisis
ideolégico y de problematicas, como lo narran docentes y egresados.
Bajo estas condiciones se configura el saber a ensenar y ensenado,
sostenido desde la necesidad de crear otro modo de ensenar en las
escuelas, de implementar nuevas formas metodol6gicas (como los
juegos de simulacioén), tomando como principal eje de criticas al Capi-
talismo y postulando una planificacién organizada por problematicas y
de manera secuencial durante los tres anos del 3er. Ciclo de lo que en
ese momento conformaba la EGB. “Lo didactico” se relaciona, asi, con
decisiones acerca de qué, para qué y como ensefnar Ciencias Sociales,
para lo cual se considera imprescindible suplantar un enfoque discipli-
nar por uno interdisciplinar, o erigiendo a las ciencias sociales como un
saber transdisciplinar -tal como nos comentaban.

Por su parte, en la Didactica de las Ciencias Sociales Il, si bien se
reconoce el campo de las Ciencias Sociales, no deja de atenderse la
especificidad de cada disciplina, las particulares procedencias discipli-
nares. La dimensién didactica de la catedra se pone en juego en su
propuesta metodoldgica, en los autores consultados, en la secuencia-
lidad y articulacién de las lecturas. “Lo didactico” se significa desde
un objeto de estudio, un vinculo con los alumnos y en la condicién de
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historicidad del saber a ensenar y de la situacion de ensenanza. Se
exige, tanto en el desarrollo de esta didactica como en la propuesta a
elaborar por los alumnos en sus practicas de ensefanza, relacionar el
saber de la disciplina y el campo de las Ciencias Sociales con los sujetos
y las instituciones. Es parte de las preocupaciones de esta catedra la
necesidad de una formacion reflexiva y de propuestas, en y para una
practica docente distinta. Esta distincion estaria en conocer, en primer
lugar, cdmo aprende el alumno, en tanto sujeto situado, generando un
vinculo de comunicacion que permita aproximarse a su proyecto de vida.
La disciplina que se ensena entonces debe constituirse en un medio
para este proyecto. La propuesta de ensenanza de esta didactica se
constituye en un espacio abierto, centrado fundamentalmente en lo que
se problematice desde la experiencia de los alumnos en otros ambitos
institucionales. Las “practicas”-etnograficas y de ensefanza- circuns-
criben el sentido mismo de la Didactica de las Ciencias Sociales II.

En ambas didacticas son definitorias las historias de formacién y de
vida de los sujetos de ensefanza®’. Se advierte la marcada influencia
de los docentes en las definiciones de la propuesta de ensefanza y su
impacto en la formacion de los alumnos. Impacto e influencia que adop-
tan diferentes connotaciones y sentidos, de acuerdo con la experiencia
narrada por los distintos ex alumnos. Podemos entender, entonces,
que las practicas pedagégicas en el interior de estas catedras estan
habitadas por distintos procesos de subjetivacion. Procesos que se
ponen en juego en el desempeno de cada uno de los docentes, en sus
decisiones y propuestas, y que promueven en el vinculo con los alum-
nos. Procesos de transferencias y de contratransferencias?®, que hablan
de la imposibilidad de analizar la construccion del saber a ensefar en
estas Didacticas especificas sélo desde dimensiones epistémicas. Lo
epistémico-metodolégico se constituye al hilo de practicas subjetivantes
que involucran y se especifican en cada docente, en cada alumno, en
cada situacion didactica y curricular.

Si nos circunscribimos a Didactica de las Ciencias Sociales y a Didac-
tica de la Geografia'® -en el profesorado de Geografia-, podemos desta-
car en principio estrechas relaciones con los replanteos que ha sufrido
la Geografia como disciplina. En coincidencia con ellos, las didacticas
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especificas toman como principal mandato de formacién reemplazar un
enfoque fisico por uno critico-social, basado en las Ciencias Sociales.
Este cambio de enfoque definid también la incorporacion de Didactica
de las Ciencias Sociales en el plan de estudios, de cursado previo a
la Didactica de la Geografia, pretendiendo asi modificar el enfoque de
la Geografia y ubicarla en el amplio marco de las Ciencias Sociales. Al
tiempo que se organizan ambas didacticas especificas en torno a este
nuevo enfoque, se toma como preocupacion fundamental revertir la
perspectiva con que se esta ensefiando la disciplina en las escuelas, al
observar una irresuelta disociacion entre la formacién académica y lo
que realmente sucede en las aulas de las instituciones de los distintos
niveles del Sistema. El estatus cientifico de la Geografia, su adaptacion
y respuesta a las demandas de cada sociedad y momento histérico,
forman parte de los propdsitos especificos de ambas didacticas. Lo que
le demanda ofrecer una mirada “renovada” de la Geografia, renovacion
que se traduce en términos de sustitucion de un enfoque positivista
por uno histérico-social. Pero, a diferencia del profesorado de Ciencias
Sociales, podemos interpretar que el acercamiento al campo de las
Ciencias Sociales no es en términos de interdisciplinariedad sino de
multidisciplinariedad, en tanto el acercamiento a las diferentes ciencias
se plantea como complemento de miradas. La Geografia, una de las
Ciencias Sociales, se distingue del resto de las ciencias por su objeto
de estudio, esto es, por su atencion al espacio geografico.

Tal como se enuncia en los programas, estas catedras tienen como
principal finalidad responder a la exigencia de disenar, practicar, evaluar
y ajustar estrategias para ensenar Ciencias Sociales y Geografia. Se
alude a diferentes “Modelos Didacticos” y a tendencias de innovacién
actual. Los saberes didacticos -recursos, estrategias, modelos de en-
sefianza, con un caracter general- se agregan al objeto de la disciplina
para innovar en las formas de ensenar. “Lo didactico” circunscribe el
sentido que se le otorga a la ensenanza de la Geografia, anticipando los
instrumentos y técnicas capaces de convertir un objeto de saber en ob-
jeto de ensenanza y en saber ensenado y consecuentemente aprendido.
No se plantean diferencias sustanciales en la especificidad del objeto
de ensenanza entre una y otra didactica. Por el contrario se interpreta
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una continuidad entre ambas, comenzando por el “amplio campo de
las Ciencias Sociales” —-como aglutinador de diversas disciplinas- e
inscribiendo y particularizando en ellas, en un segundo cuatrimestre,
las formas de ensenar a ensenar Geografia.

Las Didacticas de la Filosofia | y Il -del profesorado de Filosofia- se
organizan primordialmente a partir del dilema de “si ensefar Filosofia
o ensefar a filosofar”?°. Dilema que forma parte del plan de estudios,
de los programas de catedra y de las preocupaciones de la docente
y egresados. Plantear el dilema y resolverlo es el motivo principal de
debates en estas didacticas. Se admite la necesidad de un registro
historico, con los aportes de la historia de la Filosofia y de la historia
de la ensefnanza de la Filosofia. Se propone articular la ensefianza de
la Filosofia (como historia de la Filosofia) con el filosofar (vinculado a
la problematizacion y a la critica). Del registro histérico a situaciones
actuales y desde problemas actuales al registro histérico. Se ofrecen
otras miradas a aquéllas que se han presentado como Unicas formas
de ensenar Filosofia, llevando a pensar a los futuros docentes sobre la
complejidad de la ensenanza y de la docencia. Por otra parte, se cons-
tituyen en un problema considerado desde estas didacticas especificas
las diferencias que se establecen entre el “licenciado” y el “profesor”,
entre una formacion centrada en el “conocimiento erudito” y aquella
centrada en la “ensenanza de ese saber”. Se promueve el cuestiona-
miento del propio proceso de formacion de los alumnos, orientando la
reflexion y las criticas no s6lo hacia las “materias pedagoégicas” sino
hacia el proceso de formacion en su conjunto.

La articulacién de estas didacticas en el curriculo se establece fun-
damentalmente a través del saber de los alumnos, de acuerdo a sus
trayectorias de formacion en diferentes catedras, asi como con experien-
cias de ensenanza -de observacién y practica- en otras instituciones,
que en este caso son coordinadas por los Seminarios de Practica y por el
Taller de Accién Educativa. Constituye una de las principales inquietudes
de ambas didacticas el lugar que la Filosofia ocupa en ambitos esco-
lares y no escolares, procurando restablecer su valor social. El sentido
que se le atribuye a la Filosofia es el de hacer posible el conocimiento
del mundo y de los sujetos en él, capaz de “liberar al pensamiento”.
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La intencidon de restablecer el valor de “lo didactico” y de refundar su
sentido en el profesorado y en los alumnos especialmente, puesta de
manifiesto en ambas didacticas, esta dada por el proceso de formacion
de la profesora a cargo en otro ambito institucional?*. De alli que su
posicionamiento ante la Didactica —-que concibe para “pensar la ense-
fanza”- le permite recuperar sus aportes y resignificarla en relacion a
la Filosofia; asi también, a la Filosofia en relacién a la Didactica -y al
campo de las Ciencias de la Educacion.

En la Didactica de la Historia y de las Ciencias Sociales -del Profe-
sorado de Historia- cambian tanto el programa como los profesores de
la catedra. En estos movimientos que sufrié la catedra en su devenir
curricular, distintos fueron los propésitos, los centramientos y preocu-
paciones de las docentes a su cargo?2. Distancias expresadas en la
construccion del saber a ensenar y ensenado y en los relatos de quienes
fueron los alumnos de entonces. En la denominacién de esta didactica
se anuda la disciplina Historia al campo de las Ciencias Sociales. En el
mismo sentido que con el profesorado de Geografia, las Ciencias Socia-
les aparecen como un campo aglutinador de disciplinas, que ademas se
visualiza como la posibilidad de ampliar el campo de desempeno laboral
de los egresados. Las disputas, diferencias de perspectivas epistémicas
e ideolégicas de las que hablabamos cuando tratamos las Didacticas
del Profesorado de Ciencias Sociales estdn nuevamente presentes
aqui, procurando superar aquellas lineas fundadoras con una mirada
mas renovada. Sin embargo, siguen sosteniéndose las tensiones entre
lo disciplinar y lo interdisciplinar asi como las tradiciones de formacion
de las que participaron las docentes a cargo. El texto del programa
analizado plantea finalidades de “emancipacion”, “critica”, “liberacion”,
“autoconciencia”, en la formacion de los futuros docentes. Desde esta
perspectiva, se propone “desocultar” la ideologia de estudiantes y do-
centes que actlan en las escuelas secundarias, conquistando un saber
y formas de ensehanza superadores de las situaciones consideradas
dominantes en las instituciones educativas. Pero ademas, pudimos
diferenciar esta perspectiva que se expone en el texto del programa
analizado de aquélla que expone una de las profesoras del equipo -la
profesora de Historia- al reformularlo. Su intencionalidad de formacién
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recae en el sentido que ella pretende que los alumnos le atribuyan a
la disciplina. Se propone que los alumnos conciban a la Historia como
disciplina que “ensefa a pensar, a construir una conciencia histérica y
social, para formar al ciudadano del siglo xxi, en una democracia partici-
pativa y para el compromiso social”. Ubica a la Didactica de la Historia y
las Ciencias Sociales en un lugar “de borde”, al recurrir a la Historia, a la
Sociologia, a la Didactica, para desentranar el nudo de la problematica
social. Una problematica que, segln se interpreta, excede los limites
disciplinares pero al mismo tiempo retoma ciertas categorias de analisis
y tematicas propias del conocimiento social. Como puede observarse,
diferentes intencionalidades, vinculadas a historias de formacién, dentro
y fuera de la institucion, definen la propuesta de ensefanza en distintos
momentos de su desarrollo.

La nueva propuesta de esta didactica se centra en la ensenanza de
la Historia, diferenciandose de los “académicos y cientificos” que serian
quienes construyen y debaten sobre el saber de la Historia. El interés se
orienta asi a aquello que se transpone desde el campo académico al am-
bito escolar, mientras la profesora de Historia expresa su preocupacion por
el “descrédito” atribuido a quienes se dedican a la didactica de la Historia,
frente a la valorizacién de los historiadores. Una pregunta resulta clave en
estas reformulaciones de la Didactica de la Historia y de las Ciencias So-
ciales: “¢para qué ensenar Historia?”. Pone asi en el centro de la cuestion
el significado de la ensenanza de la Historia, aunque sin discutir acerca de
la construccion epistémico-metodologica del saber de la Historia.

En una relaciéon secuencial, esta didactica especifica se articula en
el interior del curriculo con el Seminario de la Practica Docente Il. Este
seminario continla lo que se inicia en la didactica especifica; primero
un abordaje tedrico-disciplinar para luego establecer relaciones con las
practicas de ensenanza. La Didactica aportaria el “abordaje teérico”
y los Seminarios constituirian el escenario en el cual poner en acto la
construccion metodoldgica.

Como puede advertirse, la especificidad curricular de las didacticas
especificas se configura desde diversos condicionantes en los profeso-
rados. Es esta la conformacion curricular —que Audigier? llamaria “epis-
temologia escolar”’- de las Didacticas especificas en los profesorados.
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Las didacticas especificas, en definitiva, se constituyen en un nudo
de articulacion de demandas, determinantes, expectativas y proyeccio-
nes. En ellas opera una suerte de condensaciéon de lo disciplinar y lo
didactico, de lo curricular e institucional, de tradiciones de formacion
anteriores y de las que se pretende instaurar. Preguntas, interpela-
ciones, conflictos, disputas tienen lugar en ese saber que se delimita
como objeto de ensenanza de cada una de las didacticas especificas
y que lleva a preguntarse qué ensenar de la Historia, de la Geografia,
de la Filosofia, de las Ciencias Sociales en el profesorado y en las Es-
cuelas Secundarias. Asi también, reconocemos que las propuestas de
ensenanza se configuran tanto desde las herencias y tradiciones que
forman parte de la institucién, como desde las propias experiencias de
formacion de los docentes?, con lo que cada uno intenta reemplazar,
continuar o modificar de sus historias. Porque ensenar impacta en las
subjetividades y supone en si un proceso placentero y angustiante de
subjetivacion.

Hasta aqui un breve recorrido por la especificidad de los objetos de
ensefanza de la Didactica de la Historia, de la Geografia, de las Ciencias
Sociales y de la Filosofia, en su situacionalidad curricular e institucional.
Especificidad que no esta al margen de los debates y perspectivas que
se dan cita en los ambitos de produccion y difusion del saber sobre las
didacticas especificas.

VI. La Didactica en las instituciones de formacion docente

El recorrido por las diferentes instancias del proceso nos puso frente
a otro de los problemas que ya estuvo presente incluso en los motivos
que orientaron la delimitacién del problema. Nos referimos al lugar y
sentido de la Didactica (enunciada como “general”) en las instituciones
de formacion docente.

Tal como lo hemos venido describiendo, no es ajeno a la conforma-
cion curricular de las didacticas especificas el lugar que se le otorga a
las “materias pedagogicas” y que las mismas construyen -y dentro de
ellas, la Didactica (“general”)- en las instituciones de formacién docente.
En muchos casos se les atribuye poca significatividad en la formacion,
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calificativos de “excesivamente teéricas y generales”, “no dan respuestas
a los requerimientos de la practica de ensenanza”, “toman demasiadas
horas frente a las materias disciplinares”, sin llegar a articularse con la
orientacién de cada profesorado y, fundamentalmente, con las didacticas
especificas. Por otra parte, esta division entre las materias “pedagégicas”
y las “especificas” se traslada a la diferenciacion entre las materias “te6-
ricas” y las “practicas”. En este caso se ve a la Didactica General como
“tedrica” y a las Didacticas Especificas como “practicas”.

Potentes analisis sucedieron en este sentido en los espacios del
foro? en los que se debatid sobre “el lugar de la Didactica en las institu-
ciones de formacion docente”. Se observaba entonces el dificil lugar de
la Didactica entre la intervencién y la problematizacion, entre el planteo
de preguntas y cuestionamientos y la necesidad de encontrar alguna
respuesta “apaciguadora”. Se advierte asi la importancia de restablecer
una demanda que insiste y que opera muchas veces como obstaculo
epistemolégico para comprender otros saberes de la disciplina. Es
necesario cuestionar el lugar de la Didactica -llamada “general’- a la
que se le atribuyen sélo cuestiones tedricas, de reflexion y/o explicacion,
dejando para las “didacticas especificas” las lineas orientadoras de las
practicas?®.

Por otra parte, vale destacar el sentido que se le otorga a “lo general”
de la Didactica. Yves Chevallard sostiene que este caracter “general” de
algunas construcciones curriculares, en tanto formaciones de saber con
propédsito didactico, son artefactos epistemologicos a los que “...se los
considera abarcadores y generales en extremo (...) no son sino la ante-
camara, la propedéutica de los saberes, vias de acceso que ha trazado
la Escuela para conducirnos a ellos de manera mas o menos arbitraria.
(...) serian saberes sin objeto. Saberes, ademas, sin productores inme-
diatos. Esas ‘generalidades’, corpus hechos de piezas anadidas, fruto
de un vasto trabajo transpositivo al que deben quizas ese brufido de
los objetos largamente trabajados, son denunciadas por la composicion
heteréclita de su contenido y su sola unidad se deriva de la intencién
didactica de la que proceden” (1997: 144-145).

Artefactos epistemolégicos -propedéutica de los saberes- saberes
sin objeto... nos llevan a pensar sobre este caracter general otorgado
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a la Didactica y sus consecuencias en las decisiones e itinerarios de
formacién de los alumnos. Tal vez tengamos que romper tanto con
aquella tradicion que consideraba a las “Didacticas especiales” como
conformadas desde la aplicacién de las prescripciones y normativas que
postulaba la Didactica General, como con aquella otra que, intentando
establecer diferencias e identidades autébnomas, generd nuevas ruptu-
ras entre unay las otras.

“Lo general” no es igual a “lo comun”, considerando que lo comun es
habitado por la pluralidad. Cuestion que nos lleva a pensar en espacios
de investigacion y produccidn de saber situados, abordando problemas
que contemplen los multiples factores que estan constituyendo la
situacionalidad de la ensenanza (las disciplinas, el Nivel del Sistema,
los sujetos y sus caracteristicas, las instituciones, las comunidades,
las regiones, las épocas...)". Sin lugar a dudas, no pueden constituirse
tantas didacticas como “especificidades” se adviertan, porque todas
estas especificidades confluyen a la hora de pensar “lo didactico”. De
alli la falacia de insistir en la division entre una innumerable cantidad
de didacticas y otra, con caracter abarcante y general.

Concebir la Didactica de esta manera lleva a replantear aquello de
una misma propuesta de ensenanza para todos los profesorados como
parte de lo que se ha venido denominando “tronco comun”. Cada
propuesta tiene que “especificarse”, procurando un acercamiento al
campo, a la disciplina, al Nivel, a la especialidad, que le permita al alum-
no construir un sentido acerca de su formacion como profesor, como
profesor de una determinada disciplina, en un nivel especifico, en una
institucién, en una comunidad, en una época. Ese es un gran esfuerzo
de especificacion del saber a ensenar y ensenado y de encuentro con lo
comun de lo especifico. Estamos pensando en un enfoque “situado” de
la Didactica. Mas alla de buscar y definir qué seria lo general y qué lo
especifico, “la situacionalidad” va a ser la que le otorgue especificidad
a cada ensenanza, a cada saber acerca de ella, a cada investigacion y
produccion de teorias y de practicas en la Didactica. Situacionalidad que
no crea infinidad de didacticas para cada situacion, sino que reconoce
eso que se torna especifico y aquello que resulta comdn -con alguna
posibilidad de generalizacion siempre provisoria.
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Y en este sentido, uno de los componentes fundamentales de la Di-
dactica especifica, de la Didactica y de la ensefanza, es el saber que se
pretende ensefar y lo complejo de su delimitacién (sobre todo cuando
se esta hablando en términos de disciplinas o de areas). El objeto de
ensenanza, su pertenencia disciplinar, aquello que estudia o a lo que
refiere, son problemas ineludibles a la hora de ensenar Didactica o las
Didacticas Especificas, mas aln, al momento de las “practicas de en-
senanza”. Se configura asi como un problema a abordar no s6lo desde
las “didacticas” (general o especifica) sino en todas las materias del
profesorado. Deberia ser motivo de debate en el interior de cada curri-
culo y desde los diferentes profesores que estan responsabilizandose
de la formacién de los alumnos. El saber a ensefar y su relacion con la
disciplina o campo al que pertenezca no puede darse por supuesto sino
conformarse en contenido, problema de investigacion y de produccion
en cada catedra.

VII. Finalmente... ,qué hace didactico al saber disciplinar y
qué hace especifico al saber didactico?

Diriamos que lo que hace didactica a una especificidad disciplinar es
la pregunta por la ensenanza. Pero lo que hace especifico un planteo
didactico no sélo refiere al saber que se pretende ensefar sino a su
situacionalidad curricular, institucional, a las definiciones de los sujetos
que en ella intervienen y las relaciones con el sentido atribuido a lo
didactico y pedagdgico, no ajeno a tradiciones y mandatos. Distintos
factores inciden en la conformacién curricular de las Didacticas espe-
cificas en los profesorados. Se conjugan de manera peculiar en cada
caso, historias y movimientos del plan y del equipo de catedra, forma-
ciones profesionales de los docentes a cargo, disputas y “fracturas” de
fundacién de uno respecto de los otros, relaciones de cada docente
con el saber de la disciplina de orientacion y con el didactico, intencio-
nalidades de formacion del futuro docente, relaciones entre los sujetos
dentro de la institucion.

En definitiva, el mayor desafio para la ensefianza de la Didactica y de
las Didacticas especificas esta en analizar y construir esa especificidad,
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participando del necesario vinculo y mutuas interpelaciones entre el
campo de produccion de los saberes acerca de la ensefanza y el de
la ensenanza de esa disciplina, lo que supone ademas participar de la
construccion del objeto de saber y del objeto de ensenanza (Chevallard,
1997). Objetos de saber y objetos de ensefanza no pueden escindirse
en el amplio campo de la ensenanza, de la Didactica y de las disciplinas.
La pregunta no es s6lo por la ensenanza ni s6lo por el objeto disciplinar,
sino por la ensenanza de ese objeto, sabiendo que hay aspectos que
exceden a unay a otro.

Dos cuestiones alin quedan pendientes: reinstalar la pregunta por la
especificidad de la Didactica -llamada general- en la situacionalidad
institucional y curricular en la que se inscribe, y concebir la dimension
didactica de las Didacticas Especificas con y mas alla del objeto disci-
plinar. Comenzariamos a diluir asi la falsa dicotomia y distincion entre
una Didactica General y las Didacticas Especificas, desactivando un
ambito de disputas y de mutuos reclamos, la mayoria de las veces bien

fundamentados pero poco fecundos en el campo de produccion.

Notas

1. Nos centramos especialmente en los
Profesorados de Historia, Geografia, Filosofia
y Ciencias Sociales y dentro de ellos nos abo-
camos al andlisis de las didacticas especificas
(“Didactica de la Historia y las Ciencias Socia-
les” en el Prof. de Historia; “Didactica de las
Ciencias Sociales” y “Didéactica de la Geografia”
en el Profesorado de Geografia; “Didactica de
la Filosofia I” y “Didactica de la Filosofia II” en
el Profesorado de Filosofia; “Didactica de las
Ciencias Sociales I” y “Didactica de las Cien-
cias Sociales II” en el Profesorado de Ciencias
Sociales). Abordamos el periodo comprendido
entre los anos 2006, 2007 y 2008.

2. Chevallard define a la “noosfera” como
el espacio donde se piensa el funcionamiento
didactico, tamiz por donde opera la interaccion
entre el sistema de ensefanza y el entorno
social (Chevallard; 1997: 28).

3. En tanto, sefala Chevallard (1997) que el
conocimiento “siempre se hace ver”, el saber

es carencia, es abstinencia, es potencialidad,
objeto de deseo; imprime una dindmica a las
sociedades y a la cultura.

4. La nueva Facultad de Ciencias de la Edu-
cacion otorgaba el titulo de Doctor en Filosofia y
Pedagogia, Profesor de Ensefanza Universitaria
y Profesor de Ensenanza Universitaria, Normal
y Especial.

5. Ofrecia especializaciones en Filosofia y
Pedagogia, Letras, Historia y Geografia, Mate-
maticas, Fisica, Quimica, Ciencias Bioldgicas,
Economia, Instruccién y Moral Civica, Ciencias
Agrarias, Lenguas vivas (inglés y francés).
Trabajo Manual, Dibujo, Matematicas elemen-
tales. Abarcaba profesorados en niveles prima-
rio, secundario y universitario. Otorgaba titulos
de Doctor, Profesor y Magisterio Especial.

6. Entrevista a la Prof. Norma F de Demar-
chi, investigadora y Gltima rectora del Instituto
Superior del Profesorado, antes de la conver-
sion en UADER.
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7. Ibidem.

8. Ulloa llama ndcleos preinstitucionales a
aquéllos que surgen en una comunidad y que
constituyen proyectos afines, con un uno co-
mun, y que tienden a mediatizar la integracion
a través de la consistencia témporo-espacial y
la aceptacion de normas que crea un denomi-
nador base de su institucionalizacion. Estan re-
presentados por personas (socios fundadores)
0 por agrupaciones que tienden a fusionarse.
En esta union participan elementos racionales
de beneficio comun, y elementos de naturaleza
emocional con diferentes contenidos y distinto
grado de concientizacion (Ulloa, 1969).

9. El Profesorado de “Filosofia, Psicologia
y Pedagogia” se dividié en “Filosofia” y “Psi-
cologia” desapareciendo el profesorado de
“Pedagogia”.

10. La Facultad de Ciencias de la Educa-
cién se reabre como “Seccion” entre los afos
1951 y 1966, dependiendo de la Facultad de
Filosofia, Letras y Ciencias de la Educacion de
Rosario, asumiendo luego un vinculo directo
con el Rectorado en Santa Fe. En la década del
“60 se crean los Institutos de Psicopedagogia
y de Sociologia, y se cuenta con una nutrida
propuesta editorial. En 1973 la Facultad de
Ciencias de la Educacion pasa a formar parte
-hasta la actualidad- de la Universidad Nacio-
nal de Entre Rios. Los movimientos anteriores y
posteriores al Gltimo proceso militar significaron
referentes de trascendencia en materia inves-
tigativa, docente y en una activa militancia en
las luchas sociales.

11. Ulloa aclara que estos ntcleos preinstitu-
cionales no siempre corresponden a personas,
sino a otros elementos y circunstancias que se
dieron, en el proceso de institucionalizacion.

12. Ver Migueles, M. A. (1999), La ensenan-
za de la Didactica, en Revista EI Cardo, Area Di-
dactica, Facultad de Ciencias de la Educacion.
UNER. Parand, Ano 2 N° 3. pp. 101-108.

13. Quien escribe los primeros libros de
Pedagogia en el pais.

14. En el prélogo del libro de Insaurralde
(2009).

15. Como el Laboratorio de Investigaciones
en Educacion Histérico de la Universidad Fede-
ral de Parand, Brasil.
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16. En la Didactica de la Historia, ciertos
autores (Rlsen, Mattozzi, Moniot, Barca y Prats)
rebaten posiciones que piensan este campo
simplemente como un conjunto de conocimien-
tos que intentan transformar, en la practica, a
historiadores profesionales en profesores de
escuela primaria y media. Sus estudios sobre
Didéactica de la Historia ubican la investigacion
entre la propia epistemologia de la Historia,
tomada como referencia para la construccion
de categorias y metodologias de andlisis, y su
didlogo con otras ciencias como la Psicologia y
la Pedagogia. Dominio que se encuentra en la
encrucijada, al decir de Prats (2002), entre ocu-
parse del aprendizaje o constituir la base del
conocimiento que se pretende ensenar (Moreira
Dos Santos Schmidt, 2008: 106-107).

17. Una de las caracteristicas distintivas de
ambas didacticas es que se constituyen como
“catedras compartidas”. Cada una esta a cargo
de un equipo de profesores con distintas forma-
ciones: de Historia, de Geografia y de Ciencias
de la Educacion.

18. En el sentido que Graciela Frigerio
desarrolla diciendo que “... los procesos de
transferencia, es decir, lo que se deposita en
el otro o en la relaciéon (como resultante de
desplazamientos de representaciones y de afec-
tos) y los procesos de contra transferencia (las
estrategias de réplica / respuesta) se vuelven
algo fundante de lo humano” (2004: 16).

19. A cargo de una profesora de Geografia.

20. Se menciona a Obiols como quien
aborda esta problematica, historizandola en
un recorrido que va desde los griegos hasta
nuestros dias.

21. Profesora en Ciencias de la Educacion.

22. Al momento de analizar el programa
el equipo de catedra estaba formado por una
Profesora en Ciencias de la Educacion y una
profesora de Historia. Al realizar la entrevista
se habian producido cambios, integrandolo dos
profesoras de Historia.

23. Audigier, F. denomina “epistemologia
escolar” a la concepcion acerca de la disciplina
que se ensena y de las formas de ensenarla y
aprenderla. (Ver Fernandez Caso, 2007:23)

24, Las referencias de los profesores entrevis-
tados a sus biografias de formacion permiten re-
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conocer su particular incidencia en la ensenanza
de cada una de las didacticas especificas.

25. Foro de intercambios y discusion sobre
“La Didactica en las instituciones de formacion
docente”. Realizado en la Facultad de Ciencias
de la Educacion -UNER- en el marco de la
catedra Didactica IV y de este proyecto de
investigacion.
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