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RESUMEN

La Didactica General ha sido entendida como un
método general de enseflanza. En este articulo mostraré
que tal comprension es incorrecta toda vez que su caracter
de generalidad no designa un método con aplicabilidad
universal sino un nivel meta-analitico. Mi propuesta de
analisis se enfoca en comprender la Didactica General como
un nivel meta-analitico sobre las teorias y practicas en la
enseflanza y el aprendizaje. Para desarrollar esta propuesta,
en primer lugar explicaré por qué Allgemeine no designa un
método general de ensefianza. En segundo lugar, analizaré
mediante la presentacion de cinco tesis el caracter meta-
analitico de la Didactica General. Finalmente, expondré el
impacto del meta-analisis didactico para la comprension y
explicacién de la ensefianza como praxis.
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ABSTRACT

General Didactics has been understood, as a general
teaching methodology. In this paper, | will show that General
Didactics does not designate a method with universal
applicability, but a meta-analytical level. My aim is to analyze
General Didactics as a meta-analytical level on theories
and practices in teaching and learning. First, | will explain
why Allgemeine doesn’t designate a general teaching
methodology. Secondly, through the presentation of five
theses, | will analyze the meta-analytic character of General
Didactics. Finally, | will expose the impact of didactic meta-
analysis for the understanding and explanation of teaching
as praxis.

KEYWORDS:
Didactics, General Didactics, Allgemeine Didaktik,
meta-analysis, teaching.

INTRODUCCION

El propodsito de este articulo es abordar el caracter de generalidad
de la Allgemeine Didaktik (Didactica General), que tiene como punto
de inscripcion el meta-andlisis sobre todos los aspectos relativos a la
ensefianza y el aprendizaje. El cardcter de generalidad de la Didactica
indica “el resultado del aspecto de las direcciones basicas didacticas
generales discutidas actualmente” (Blankertz, 1975, p. 17). De esta manera,
la Didactica General ha sido y es llamada general porque aborda, meta-
analiticamente, la teoria? y praxis sobre la ensefianza en un sentido amplio
y no soélo asignaturas especificas o grupos de asignaturas. No obstante,
uno de los principales problemas tiene que ver con la idea que la Didactica

2Comprendo el término teoria en este trabajo segun la caracterizacién de
Klafki (1995b): “Teoria” se entiende aqui en un sentido amplio de la palabra.
Por lo tanto, el término incluye la teoria cientifica en sentido estricto, asi como
la formacién de conceptos orientada a la préactica, siempre que se refleje y
argumente, lo que permite la discusion racional y la revision critica”. (p. 92)
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General es un método general para la ensefianza. En este articulo propongo
analizar dos conceptos para mostrar que tal comprension es incorrecta: (1)
generalidad entendida como meta-analisis y (2) el concepto de ensefanza,
el cual por supuesto abarca la ensefianza como préactica (Baltruschat, 2018;
Reh & Berdelmann, 2012; Reh & Rabenstein, 2013).

SegunReich(1977),unateoriadela Didactica General puede desarrollarse
y presentarse como una nueva teoria didactica o, en sintesis, discutir
los principales enfoques didacticos del presente. Asimismo, el trabajo
meta-analitico de la Didactica General debe proporcionar un minimo de
categorias basicas que orientan, clasifican e intentan comprender la teoria
y la praxis (Heimann, 1962). En este sentido, la Didactica se abstrae de
las especificidades de las diversas asignaturas y generaliza -meta-analiza—
las manifestaciones y leyes especiales de la ensefanza y el aprendizaje
en las diferentes asignaturas y formas de ensefianza (Klingberg, 1978).
La ensefianza (Unterricht) debe ser comprendida como una situacion
constituida por un conjunto de practicas, y no sélo como un quehacer del
maestro. O en otros casos como un asunto metodoldgico o subordinado
a lo que las teorias del aprendizaje dictan. Entender la ensefianza como
una préactica implica reconocer en ella aspectos sociales y antropoldgicos
porque ahi se encuentran valores, estructuras, objetivos pedagdgicos,
objetivaciones socioculturales y las concepciones —antropoldgicas— de ser
humano que tiene la sociedad y la cultura y que devienen en ideales de
formacion.

El concepto de practica lo entiendo como una unidad de analisis
que permite comprender aspectos como la observacién, la experiencia,
los gestos, las narrativas, los espacios, entre otros, que no pueden ser
explicados por los modelos cientificos (Barnes, Bloor, & Henry, 1996; Bloor,
1991; Heinrich & Wernet, 2018; Martinez, Huang, & Guillaumin, 2011;
Reckwitz, 2002, 2016; Schatzki, 1996, 2002). En este sentido, comprendo que
la enseflanza es un practica que se encuentra estructurada por el contexto
sociohistérico de los contenidos, la dimensién social de los artefactos, la
formacién (Bildung), la constitucién de la subjetividad, las relaciones entre
sujetosy objetos a través de gestos y el rol de las imagenes y los simbolos en
la formacion de las personas (Kendon, 2004; Muller & Posner, 2004; Wulf &
Fischer, 2010; Wulf & Zirfas, 2005). Esta es una comprension al modo de la
sociologia reconstructiva (Bohnsack, 2014), esto es, entender las practicas
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como una unidad de analisis que reconoce el pluralismo ontoldgico y
explicativo como parte fundamental de la practica pedagdgica.

Desde un enfoque epistemoldgico como el que plantea Brezinka (1990,
pp. 39-40), en el que las explicaciones conceptuales estan apoyadas en
analisis empiricos y de significacion, asi como en observaciones sobre
los usos linguisticos y sobre los fendmenos, se puede conseguir una
explicacién conceptual cuando la reconstruccion del concepto es semejante
al explicandum para que pueda ser utilizado en muchos casos, también,
deben eliminarse ambivalencias y apelar a la exactitud para la proyeccién
de hipdtesis y teorias. Asi, la enseflanza se puede caracterizar, también,
como un concepto que, mientras méas articulado y consistente sea, mas
eficaz seré para el conocimiento de la realidad que designa. El conocimiento
tedrico-cientifico en la Didactica apunta a una explicacion consistente no
sélo del qué sino también del por qué. En términos de Diez y Moulines
(1997): "en una explicacién llamamos ‘explanandum’ a aquello que requiere
de una explicacién, y ‘explanans’ a aquello que proporciona la explicacion
del explanandum” (p. 224). El analisis del concepto de explicacion debe, en
consecuencia dar una caracterizaciéon consistente del explanandum y del
explanans y de la relacion entre ambos. Esta consistencia explicativa de la
Didéactica es consecuencia de los analisis tedrico-cientificos de la Ciencia
de la Educacion (Erziehungswissenschaft), los cuales al surgir en el sistema
mismo de la Ciencia de la Educacién, influyen directamente en los analisis
que sus subcampos realizan sobre sus objetos de estudio. Son tres los
analisis tedrico-cientificos més relevantes en la estructuracién de la Ciencia
de la Educacién y sus respectivos subcampos, a saber:

- La pedagogia de las ciencias del espiritu (Geisteswissenschaftliche
padagogik) cuyo concepto explicativo central es la hermenéutica.

- La pedagogia empirica (Erfahrungswissenschaftliche) enfocada en el
método experimental de las ciencias naturales y el racionalismo critico, y

- La ciencia de la educacién critico-constructiva (Kritisch-konstruktiver
Erziehungswissenschaft) desarrollada fuertemente a partir de los
aportes de la teoria critica de la Escuela de Frankfurt.?

3 Para ampliar el tema sobre los tres paradigmas de la Ciencia de la
Educacion, puede consultarse el trabajo de Lenzen (1996) y Wulf (1999).
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Para explicar el caracter de generalidad de la Didactica haré uso
del concepto de meta-andlisis. Esta idea la desarrollo con base en los
planteamientos de Flechsig (1979, 1996) y PeterBen (2001) que se enfocan,
respectivamente, en la comprension y reconstrucciéon de los modelos
didacticos y los niveles analiticos de la Didactica. En primer lugar, realizaré
una caracterizacion del problema argumentando que Allgemeine no
designa un método general de ensefianza. En segundo lugar, planteo
cinco tesis para definir y analizar el caracter de generalidad de la Didactica.
De estas tesis se deriva un esquema sobre los niveles analiticos de la
Didéactica y el meta-analisis de la Didactica General. Finalmente, expondré
algunos elementos epistemologicos que se pueden extraer de las cinco
tesis para los estudios tedricos sobre la ensefianza y el aprendizaje cuando
consideramos a la Didactica General como meta-anélisis.

ALLGEMEINE NO _DESIGNA UN METODO
GENERAL DE ENSENANZA: EL PROBLEMA

En el contexto educativo y pedagdgico internacional se han
configurado tres grandes tradiciones sobre el andlisis de la educacién y la
formacién, a saber, la tradicién alemana, anglosajona y francéfono-suiza.
En el contexto anglosajon el concepto de Diddctica no es utilizado con
regularidad. Cuando se usa “se refiere a cuestiones practicas de mediacién
y no propiamente a una disciplina o campo de indagacién” (Runge, 2013,
p. 217). Para el caso francés, como lo menciona De Tezanos (2010, p. 50)
términos como pedagogia y lo pedagdgico, forman parte del vocabulario
francés cotidiano, pero no sucede lo mismo con el término Diddctica. En
efecto, Jonnaert (1988) plantea que segun una consulta de los diccionarios
especializados y las obras de los principales teéricos sobre la educacién
en Francia, la Didactica es entendida como un “conjunto de métodos,
técnicas y procedimientos para la ensefianza” (p. 9). En general, es asi
la forma como se entiende la Didactica en el contexto francés, piénsese
por ejemplo en Chevallard (1991), Glaeser, Blochs y Régnier (1999) y
Brousseau (1990, 2007), etc. Anotando, ademas, que en este ambito no se
le alude de una forma singular sino plural, a saber: Didacticas Especificas
o Didactica de las Ciencias. Por lo tanto, se empieza a configurar un
abordaje de los problemas que resultan de la ensefianza y los medios mas
adecuados para la apropiacion de contenidos. Es importante resaltar que
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el surgimiento de las didécticas en el contexto francés se dio en el marco
de reformas curriculares por parte del Ministerio de Educacién. En estas
se busco actualizar los contenidos en matematicas, francés y ciencias. Los
encargados de esta reforma fueron matematicos, fisicos y lingtiistas (Caillot,
2007). Por este motivo, los conceptos de la Pedagogia y la Didactica han
resultado confusos en el contexto francés, porque los profesionales de
estas disciplinas se enfocaron mas en resolver problemas de aprendizaje
de contenidos y en establecer una diferencia entre Didacticas y Pedagogia,
con el fin de atender a la importancia de los contenidos escolares y su
dimension epistemoldgica (Runge, 2013).

Actualmente, algunos autores defienden la autonomia de la Didéactica
respecto de la Pedagogia. Por ejemplo, Godoy (2015) considera que
la Didactica de las Ciencias tiene como objeto de estudio la ensefianza
de las ciencias y, como fundamento tedrico, a la Filosofia de la Ciencia.
La caracteriza como una rama independiente de la Pedagogia y de la
Didactica General dado que tiene un problema concreto [ensefianza de las
ciencias] y con sus propios marcos conceptuales [usualmente provienen de
la estructura conceptual de las disciplinas cientificas objeto de ensefianza].
Por su parte, Aduriz-Bravo e Izquierdo (2002) sostienen que desde el punto
de vista epistemoldgico la Didactica de las Ciencias no es una rama de
la Didactica General y mucho menos de la Pedagogia, planteando que
la Didactica no es una competencia formal que se aplica a todos los
contenidos desconociendo su especificidad. En esta misma linea Eder y
Aduriz-Bravo (2001) consideran que la Didactica de las Ciencias ha tenido
menos dificultades que la Didactica General para afirmar su cientificidad,
siendo un debate, para esta Ultima, aln vigente.

A mi modo de ver, el parrafo anterior sefiala una situacién relativa a
la Didactica de las Ciencias en particular, pero que se puede entender,
en general, como la defensa por la autonomia disciplinar que tienen las
Didacticas Especificas. Dicha autonomia es justificada sosteniendo “que no
se dan de la misma manera las clases de inglés y las de biologia, no se
ensefia inglés de la misma manera si se trata de facilitar las comunicaciones
internacionales o dar a conocer la literatura anglosajona” (Avanzini,
2011, p. 63). Asi entendida, el didacta de una disciplina debe establecer
unos objetivos que involucren el proceso de ensefianza y aprendizaje
relacionados con la disciplina particular (matematicas, fisica, biologia).
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Aqui debe hacerse énfasis en la elaboracion y estructuracion con miras a la
optimizacién de los contenidos, adicionalmente, debe preguntarse por las
estrategias de ensefianza y los procesos de apropiacion y adquisicion de
conocimientos (Abrougui-Hattab, 2007, p. 49). Lo anterior es consecuencia
de la adopcién del triangulo didactico como un modelo donde interactian
enseflante/maestro, aprendiz/alumno y el saber/contenido. A este modelo
le subyace la idea de que el conocimiento, en el contexto de la ensefianza,
se debe transponer, es decir, pasar el saber sabio (savoirs savants) a saber
para ser enseflado (savoirs a enseigner), o pasar un conocimiento cientifico
a contenido escolar (Chevallard, 1991). Asi las cosas, el objetivo no sélo es
un contenido disciplinar pensado bajo los pardmetros de un conocimiento
cientifico, sino, como un contenido de ensefianza pensado y modificado
para que sea aprendido en una situacidon escolar o situacién didactica
(Brousseau, 2007).

No obstante, comprender la Didactica como un conjunto de métodos
situados disciplinarmente implica excluir toda la estructura teorica sobre
la cual se han construido, en el contexto aleman, los cimientos de un
subcampo solido, cientifico y con capacidad para resolver los problemas
que se plantea.

Uno de los problemas de estos enfoques que defienden la autonomia
e independencia de la Didactica respecto de la Ciencia de la Educacién, es
la incomprensién del caracter de generalidad de la Didactica General y, la
amplia difusion pero errénea concepcidn de ésta como un método general
de ensefianza. ;En qué consiste el caracter de generalidad de la Allgemeine
Didaktik (Didactica General)?

ALLGEMEINE DIDAKTIK (DIDACTICA GENERAL)

En la Ciencia de la Educacion en Alemania, la Didactica es entendida
como un subcampo que analiza cientificamente la ensefianza y el
aprendizaje. Como en cualquier andlisis cientifico, en la Didactica también
se postulan teorias, se discuten y crean conceptos y los investigadores
se organizan segun los enfoques tedricos de su preferencia justificando
por qué sus teorias resuelven los problemas planteados. Asimismo, sus
planteamientos tedricos pueden o no tener una aplicacién inmediata,
porque la practica cientifica no es una secuencia de acciones exitosas que
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progresan hacia una verdad absoluta, por el contrario, es una actividad
con errores, discusiones e intereses de diversa indole que involucra tanto
aspectos econdmicos, politicos y culturales como metodologias de analisis
en disputa.

La didactica tedrico-formativa de Wolfgang Klafki, por ejemplo,
es una corriente de analisis que domind, en los modelos clasicos de la
Didéactica alemana, la investigacion cientifica sobre la ensefianza desde
1960 hasta 1990 (Meyer, 2015, p. 5). Del mismo modo, fueron importantes
los planteamientos tedrico-formativos de Blankertz (1969), quien planteé
que los modelos de la Didactica General estructuraban un edificio tedrico
orientado al analisis y planificacion de la accion didactica en la escuela y
otras situaciones de ensefianza y aprendizaje, que tenian como principal
objetivo la accién emancipatoria. En esta misma linea de la Didéactica
enfocada en la formacion (Bildung), Benner ([1991] 2012) propuso la teoria
de la formacion no afirmativa (Die nicht-affirmative Bildungstheorie).
“No afirmativo” significa ofrecerle un papel activo al estudiante para que
él exprese sus puntos de vista sobre su formacién en relacion con su
tradicién cultural, pero sin determinaciones externas que dicten cual es el
comportamiento deseable que él debe aplicar (este es el lado afirmativo
de la formacion en el que se apunta al mantenimiento y desarrollo del
estado de cosas actual). Asimismo, Klingberg (1978), también cercano a la
Didactica orientada por el concepto de formacién (Bildung), desarroll6 su
propuesta sobre la ensefianza y la Didactica en el marco del programa de
humanismo socialista, especificamente en

formar, dentro de un proceso creador de ensefianza y aprendizaje,
las cualidades de la personalidad para el posterior desarrollo y
consolidacion integrales del sistema social socialista, de sus bases
politico-ideoldgicas, econdmicas y cientificas, de sus fuerzas
productivas, culturales y éticas. (Klingberg, 1978, p.16)

En contraste, los desarrollos de la teoria de la informacién dieron lugar
a la didactica cibernética: “una ciencia con posibilidad de intervenir en los
procesos de aprendizaje” (von Cube, 1965, p. 173). Se trata de un enfoque
que proviene de la teoria matematica de la informacion. Mediante el
uso de conceptos y métodos cibernéticos, interviene en los procesos de
aprendizaje para contribuir a su efectividad y a tener mayor control de las
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variables que perturban el aprendizaje de los estudiantes, sus reacciones y
la comparacion de los resultados obtenidos con los resultados esperados.

Por su parte, Heimann, Otto y Schulz (1979), de la escuela berlinesa,
desarrollaron un modelo (Berliner Modell) centrado en el aprendizaje, el
cual entr6 en confrontacién con la Didactica enfocada en la formacién
(Bildung). El Modelo de Berlin tiene una comprension empirico-analitica
de todos los factores de la ensefianza y el aprendizaje, y procede a través
del descubrimiento de la estructura inherente de la actividad de ensefianza
que denomina campo de condiciones y campo de decisiones. Una de las
premisas basicas en el modelo es que el analisis empirico de las condiciones
posibilita la justificacién de las decisiones didacticas, y ello, entre otras
cosas, permitiria que la ensefianza quedara al margen de cargas ideoldgicas
y se tuviera el control de todos los factores que influyen en la clase. Sin
embargo, Schulz (1980) modificé este modelo al Modelo de Hamburgo
(Hamburger Modell) con un tono mas politico acorde a la época: critica
ideoldgica. Se traté de mostrar que la ensefianza no es solo la apropiacion
de contenidos sino que ésta debe contribuir a que los estudiantes se
liberen con la mayor autodeterminacion de agentes dominadores. En este
modelo la ensefianza y el aprendizaje estan constituidos por la situacién
socio-politica, y la Didactica debe comprender e intervenir esa situacion
para ayudar a la emancipacion.

En la linea de la emancipacion como objetivo, también se encuentra la
didactica comunicativa que fue propuesta por Schéfer y Schaller (1976),
la cual se encarga de develar los obstaculos al proceso de emancipacion
mediante cuestionamientos ideoldgico-criticos con el propodsito de
eliminarlos. Como lo plantea PeterBen (1993, p. 45) este tipo de Didacticas
se enfocan en la importancia de la relacion no represiva entre el alumno
y el maestro, y se caracteriza como una relacién social que se ubica en Ig
dimensioén del contenido.

La didactica critico-constructiva fue el punto central de los analisis
tedricos y experimentales de Klafki (1995a, 1995b). Este enfoque sigue
teniendo como base el concepto de formacion (Bildung) e integra elementos
meta-analiticos y metodoldgicos de la investigacion cientifica. Su caracter
critico estriba en el cuestionamiento de las condiciones existentes que ng
permiten la formacion, pero a ello le agrega un nivel constructivo en el que
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se ofrecen propuestas practicas para su mejoramiento. De esta manera,
la ensefianza y el aprendizaje deben contribuir a la emancipacién y la
Didéactica debe revisar y corroborar, mediante procesos empirico-analiticos
e ideoldgico-criticos, que este propdsito se pueda lograr.

Aunque estos han sido so6lo algunos de los enfoques tedricos y los
didactas alemanes mas representativos, actualmente las corrientes de
analisis son mucho mas variadas, producto precisamente de los desarrollos
de los llamados paradigmas de la Ciencia de la Educacién, a saber,
pedagogia de las ciencias del espiritu, pedagogia empirica y ciencia critica
de la educacion.

Mi intencién al sefalar estas corrientes tedricas es enfatizar que la
Didactica no es un método ni son estrategias para la ensefianza porque
para el estudio y teorizacién de los métodos ya existe un enfoque especifico
denominado Metddica, la cual Klafki (1991, p. 86) define asi: “teorizacion
e investigacién sobre las formas de organizacion y realizacién de la
ensefianza y el aprendizaje”. Asimismo, mostrar el caracter de generalidad
de la Didactica General expresado en lo que, en adelante, llamaré estudios
meta-analiticos relativos a problemas, conceptos, fundamentos, teorias,
historia de sus desarrollos, principios generales, normas, reglas, categorias,
entre otros, como se puede notar en los topicos y problemas de los
enfoques didacticos expuestos. Es decir, se trata como lo plantea Brezinka
(1992), de explicitar reglas y normas que sigue la praxis de la ensefianza,
evaluar criterios de decision sobre qué accién conduce a la resoluciéon de un
problemay lograr un objetivo (pedagdgico, de aprendizaje, formativo, etc.),
definir conceptos y validar enfoques tedricos y practicos que pretenden
explicar el comportamiento de un caso especifico, por ejemplo, laensefianza
de las matematicas en clave de la didactica critico-constructiva (Kritisch-
Konstruktive Didaktik), la ensefianza de la filosofia con base en el Modelo de
Berlin (Berliner Modell) o el anélisis de la enseflanza segun la investigacién
empirica sobre la ensefianza (Empirische Unterrichtsforschung). El meta-
analisis es, entonces, légica aplicada a las teorias sobre la ensefianza y el
aprendizaje, no es una teoria de la ensefianza sino que se ubica en un nivel
tedrico superior, viene “después” (uetd) de la teoria.

Asi las cosas, pasaré a explicar el caracter de generalidad de la Didactica
General en términos de una comprensién meta-analitica.
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Las siguientes tesis las desarrolloy mejoro con base enlos planteamientos
de Flechsig (1996), quien formula tres niveles de reconstruccién
didactica, a saber, (1) descripciones practicas (Praxisbeschreibungen), (2)
modelos de ensefianza (Unterrichtsmodelle) y (3) modelos categoriales
(Kategorialmodelle). Las descripciones practicas son reconstrucciones
detalladas de primer nivel sobre el evento, por ejemplo, un curso o una
situacion de ensefianza. Esta descripciondela practicava seguida del modelo
de ensefianza que se ubica en el segundo nivel, y son reconstrucciones
de reconstrucciones de primer nivel sobre los eventos de ensefianza que
agrupan un gran numero de descripciones de practicas singulares en una
clase, distinguiendo asi las formas individuales de ensefianza de las demas.
Las reconstrucciones que emergen aqui, por ejemplo, ensefianza por
exploracion, ensefianzafrontal o tradicional, taller, etc., puedenserabstractas
porque representan multitud de casos (temas, edades, etc.) pero también
pueden ser concretas y usarse directamente para el disefio de la practica.
Por su parte, los modelos categoriales son reconstrucciones de tercer nivel.
Sirven para determinar —categorialmente— lo que debe entenderse como
enseflanza (actividad de ensefianza-aprendizaje). Los modelos categoriales
permiten el desarrollo y la diferenciacion de reconstrucciones de segundo
nivel al proporcionar las categorias por las que deben realizarse. De esta
manera, constituyen el marco analitico (meta-tedrico) para la generacién
de modelos de ensefianza, donde se identifican los criterios de evaluacién
y generacién de éstos. Es decir, son orientadores para la construccién de
modelos y por ello pueden ser analizados, modificados y evaluados. Dado
que son modelos de tedricos para tedricos, no pueden ser utilizados en la
practica de la ensefianza (Velilla, 2018).

La primera tesis que debe ser considerada para el desarrollo
subsecuente de las demas, es que la Didactica General no es un método
general de ensefianza. En el contexto hispanohablante y francés en el
que se enfatiza mayormente en las Didacticas de las Ciencias, tiende a
excluirse a la Didactica General justificando su ausencia de especificidad
en relacion con la ensefianza de las disciplinas escolares. Si se tienen en
cuenta la diversidad de enfoques tedricos de la Didactica, como los que
he mencionado, una actitud tanto de exclusion como de critica por su
generalidad, entendida como método con aplicabilidad universal para
todas las disciplinas (Aduriz-Bravo, 1999, p. 69; Germain, 2000, p. 26;
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Jonnaert, 1988; Tasra, 2017, p. 3; Torres & Girdn, 2009, pp. 11-12), resulta
no so6lo problematico epistemoldgicamente sino infausto por la ausencia
de rigurosidad conceptual. Epistemolégicamente porque la generalidad
designa un proceso de abstraccion y categorizacion de determinadas
practicas ubicadas socioculturalmente, cuyo propdsito apunta al orden y
comprension de estructuras y no a un método general para la accion. Por
ejemplo, el orden y comprensién de la estructura de un modelo didactico.

La segunda tesis es que la generalidad puede ser entendida como un
meta-analisis sobre sus propios desarrollos tedricos. Se trata de analizar,
problematizar, refutar y mejorar las corrientes de analisis, los modelos
didacticos y distintas tendencias tedricas que surgen con los desarrollos
de la Ciencia de la Educacién. Una caracteristica importante de este
punto es la constante problematizacién de cada uno de los enfoques
tedricos, asi como las teorias colectivamente legitimadas que le permiten
a los investigadores “seleccionar una orientacion teorica adecuada a sus
demandas profesionales” (Meyer, 2015, p. 6).

La tercera tesis indica que la generalidad se refiere, también, a la
produccion de conocimiento cientifico sobre la Didactica. En este sentido,
se pueden analizar y evaluar las metodologias y formas de investigacion
en la Didactica y, especificamente, si esas metodologias y formas de
indagacion logran resolver los problemas que se plantean.

La cuarta tesis sostiene que la generalidad se entiende en relacién
con el meta-andlisis de los conceptos antropolégico-pedagdgicos?
(formacion [Bildung], formabilidad [Bildsamkeit]) psicolégicos (aprendizaje,

4 Uno de los primeros usos del término Antropologia Pedagdgica fue
realizado por Pedro de Alcantara en su libro titulado Prolegémenos a la
antropologia pedagdgica (1880). De igual forma, Montessori publica su
texto de corte eugenésico Antropologia Pedagdgica (1911). Posteriormente
es utilizado en el contexto aleman gracias a la Antropologia Filosofica,
particularmente por Nohl quien publica un libro llamado Charakter und
Schicksal. Eine padagogische Menschenkunde (1949) (Caracter y Destino.
Una Antropologia Pedagdgica). A partir de esta publicacion la expresion
Antropologia Pedagdgica se utiliza para designar los analisis sobre la relacion
Educacion-Ser Humano dentro de un enfoque que tiene como propdsito
problematizar al Ser Humano como ser Formable. Para ampliar el estudio
sobre la antropologia pedagdgica se pueden consultar los siguientes textos:
Kamper (1994); Roth (1965); Runge, Garcés y Mufioz (2011); Runge, Mufioz
y Ospina (2015); Wulf & Zirfas (1994, 2014).
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cognicién), epistemoldgicos (teoria, modelo, categoria) socioldgicos
(institucionalizacion, sociedad, cultura) e histéricos (ensefianza, educacién,
aprendizaje, formacién [Bildung], objetivo pedagdgico); con los que la
Didactica esta fuertemente vinculada. El meta-analisis conceptual conlleva
al analisis de problemas basicos como lo es el papel de la ensefianza
en las teorias del aprendizaje, la ensefianza centrada en las estructuras
cognitivas de los estudiantes, la ensefianza orientada hacia la formacién
(Bildung), el problema de la reduccion didactica (Didaktische Reduktion)
como adaptacion de los contenidos a las necesidades y posibilidades de
los educandos (Ahlborn, Pahl, & Hering, 1998), asi como las formas de
organizacion y realizacidon de la ensefianza en perspectiva metddica, por
ejemplo, la primacia de las decisiones didacticas sobre los medios y formas
de ensefianza (Klafki, 1991).

La quinta tesis la ubico en un nivel histérico. Sobre la historicidad de la
Didactica, Runge (2012) sostiene que se trata de analizar lo didactico en
su historicidad y a través del tiempo. A este enfoque le agrego que el nivel
histérico se orienta no al examen de la verdad y de la falsedad de las teorias
didacticas del pasado, sino, a cbmo han de entenderse dichas teorias en
el contexto de sus problemas. Para ello, sostengo que la investigacién
historica en perspectiva didactica se orienta a la situacién del problema, la
formulacién de las preguntas sobre el tema y la explicitacion de las ideas
sobre aquello que se quiere saber. Esto conducira al analisis de las fuentes
primarias. En este orden de ideas, se puede plantear un estudio histérico
sobre la didactica tedrico-formativa con relacién al problema planteado
por la teoria de la formacion material, o el estudio histérico del tema
tuberculosis® como concepto central del debate didactico sobre las diversas
formas en las que se puede orientar un contenido para la ensefianza.

> Uno de los debates mas conocidos en la Didactica alemana fue
el del tema tuberculosis. El cual tenia como punto de inscripcion la
problematizacion sobre las diversas formas en las que un tema Unico
e idéntico se podia orientar con relaciéon a los objetivos pedagdgicos,
en este caso desde los enfoques médico, politico, histérico, bioldgico-
bacteriolégico, como higiene, etc. En efecto, se trata de un tema Unico pero
con amplias posibilidades para abordarlo como contenido y para considerar
los fines de la ensenanza. De aqui se desprende el debate Didéactica vs
Metoddica. Para ampliar el estudio sobre esta discusidn se pueden consultar
los siguientes textos: Blankertz (1969, 1981) y Klafki (1991).
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Como lo plantea Heursen (1993), la Didactica General aborda los
principios generales, momentos estructurales y el problema de la
institucionalizacién de la ensefianza, por ello estd fuertemente vinculada
con las normas, reglas y formas de ensefianza establecidas y mantenidas
por la sociedad. Por lo anterior, el caracter de generalidad no se define
en relacion con estrategias o métodos, sino referido a aspectos tedricos
y a la experiencia practica. Estas tesis permiten justificar el caracter de
generalidad en términos de niveles analiticos y meta-analiticos.

PeterBen (2001) plantea un nivel de la praxis, un nivel teérico referido
a ella y finalmente un nivel meta-analitico o meta-tedrico. Asi entendida,
la Didactica involucra todas las situaciones practicas referidas a la
ensefianza y el aprendizaje, teorias que la guian mediante elaboraciones
conceptuales que por supuesto tienen una visiéon de lo que deberia ser
dicha practica. Por ejemplo, las investigaciones sobre aspectos especificos
de la enseflanza —como los contenidos—, y el meta-analisis sobre sus
propias corrientes, conceptualizaciones, limites y alcances de las teorias
didacticas, orientaciones sobre las categorias con las cuales se construyen
los modelos didacticos y didlogos y debates tedricos con otras disciplinas.
En el siguiente esquema expongo los niveles meta-analitico y analitico:

Figura 1. Esquema sobre los niveles de anélisis de la Didactica®

Nivel meta-analitico Nivel tedrico Praxis
Modelos categoriales Modelos de ensefianza Descripciones préacticas
(Kategorialmodelle) (Unterrichtsmodelle) (Praxisbeschreibungen)
Didactica General [Teorias que guian la préactica, [Ensefianza, aprendizaje,
[Conceptos, corrientes, didactica tedrico-formativa, docencia, analisis didactico,
debates tedricos, didactica critico-constructiva, planeacién de clase,
orientaciones categoriales, Modelo de Berlin, Modelo Metédica, contenidos de
historia, epistemologia, de Hamburgo, Didacticas la ensefianza, contenidos
formacion, formabilidad, Especificas, Didacticas de formativos, objetivos
enculturacion, las Ciencias, ensefianza por pedagdgicos, objetivos de
metodologias de exploracion, ensefianza frontal || aprendizaje, simbolos, gestos,
investigacion] o tradicional, taller] iméagenes, espacios]

¢ Esquema construido por el autor con base en los planteamientos de
Flechsig (1996); PeterBen (2001) y Runge (2013).
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Se observa en los niveles analiticos que una adecuada comprensién
de la Didéactica no puede reducirse a ensefianza ni a metodologia. Por el
contario, se evidencia con este esquema una estructura en la que se puede
reconocer la complejidad de objetos y areas a la cual la Didactica se refiere.
Esto es lo que se conoce en el contexto aleman como Didéactica en sentido
amplio. Klafki (1991) la define asi:

En particular, la didactica, en amplio sentido, abarca como
investigacion y teorizacién cuatro dimensiones fundamentales
(esta esquematizacion tiene la influencia decisiva de la llamada
didactica berlinesa). Didactica en sentido amplio, abarca entonces
decisiones, condiciones y fundamentaciones para las decisiones
sobre:

1. Objetivos (intenciones o propdsitos) de la ensefianza.

2. Contenidos.

3. Las formas de organizacion y realizacién (donde la relacion
entre procesos de ensefianza y aprendizaje debe ser entendida
como una relacion de interaccion). Esta es la perspectiva de la
metddica.

4. Medios de la ensefanza. (p. 87)

La Didactica debe estudiar las razones y formas en que se manifiestan
los obstaculos que se oponen a la ensefianza y el aprendizaje en relacion
con el logro de los objetivos pedagodgicos. Ademas, se ocupa de las
posibilidades de realizacién, proyeccion, determinacién y experimentacion
de esos procesos de enseflanza y aprendizaje. Esto incluye tener como
referencia a la praxis, el interés por la accion y el cambio (Velilla, 2018).
Efectivamente, la comprensién de la ensefianza en su propio contexto se
refiere no sélo a un ambito tedrico, sino también politico, socioldgico,
econdémico, antropoldgico, historico, etc., y apunta a un objetivo explicativo
y no sélo descriptivo. Precisamente es una concepcidn explicativa que
tiene como propdsito explicitar los rasgos normativos de la praxis de la
ensefianza, busca comprender cémo es la dindmica de esa praxis y cuéles
son sus deficiencias para obtener una idea de cémo se podria mejorar.
De esta manera, se descubren errores que se podran evitar y se ofreceran
sugerencias para un desarrollo de la ensefianza que se corresponda con sus
objetivos propuestos. En este sentido, los niveles de analisis de la Didactica
tienen como contexto de analisis la practica, si bien en el nivel meta-
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analitico no se podran resolver problemas practicos de manera inmediata,
si aumentara nuestro conocimiento sobre la ensefianza y sus propésitos, y
puede ayudarnos a comprender las reglas bajo las cuales esta praxis de la
ensefianza se direcciona.

La Didactica en el sentido amplio de la cita anterior, incluye teoria,
modelos de praxis posibles, de instituciones humanas y democraticas y su
ensefianza correspondiente, asi como la investigacién sobre nuevas formas
de relacién entre teoria y praxis. En consecuencia, la Didactica en tanto
subcampo de la Ciencia de la Educacion, esta en capacidad de analizar
y estructurar los prerrequisitos, las posibilidades, las consecuencias y los
limites del aprendizaje y la enseflanza (Jank & Meyer, 2014).

EPISTEMOLOGIA Y DIDACTICA: EL ANALISIS
TEORICO-CIENTIFICO SOBRE LA ENSENANZA

La Didactica General tiende a desaparecer en los contextos
universitarios. Seguin Meyer (2015, p. 10) también se ha tratado de redefinir
como “investigacion empirica sobre la ensefianza” debido a necesidad
de establecer bases cientificas mas sdélidas. Por su parte, las Didacticas
de las disciplinas (Fachdidaktiken) se han implementado ampliamente
en los contextos académicos, especialmente, y como lo sostiene Meyer
(2015), una de las mas sobresalientes es la didactica de las matematicas
debido a los grandes resultados de investigacion sobre la ensefianza de
las matematicas y sobre el conocimiento profesional de los profesores
de matematicas. No obstante, jcuales son los limites y alcances de tal
situacion? ;Cual es la relacion epistemoldgica entre la Didactica General
y las Didacticas de las disciplinas? ;Como se entiende la ensefianza en la
Didéactica General?

Las tesis expuestas en la seccidn anterior sefialan el proceso analitico a
seguir para la consideracion de estos interrogantes. Haré uso de la primera
y la segunda tesis para exponer el caracter explicativo y comprensivo de
la Didactica General, y asi hacer un llamado a no perder de vista, en el
contexto académico universitario, el potencial de sus analisis sobre la
enseflanza.
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Las dos primeras tesis tienen como punto central la nocién de
concepto. Como lo sostienen Diez y Moulines (1997), “los conceptos son
las unidades mas basicas, y por ello mismo imprescindibles, de toda forma
de conocimiento humano, y en especial del conocimiento cientifico” (p.
91). En efecto, mientras mas consistente sea la estructura conceptual que
utilicemos para explicar determinada situacién, mas consistente sera el
conocimiento general que se deriva de ella. Me refiero especificamente
al conocimiento cientifico sobre la Didactica. Se trata de un conocimiento
cientifico que intenta dar una explicacion sobre determinada situacion,
problema, hecho o practica. Dar una explicaciéon sobre X es lo que indica
un nivel meta-analitico. Asi, la generalidad de la Didactica, implica, por lo
tanto, el nivel explicativo no sélo del qué sino también del por qué.

La generalidad de la Didactica —-meta-analisis— puede contribuir, ya sea
a largo o mediano plazo, a la comprensién de problemas practicos y a
entender y ampliar el conocimiento tedrico. Por ello, exigirle especificidad
disciplinar, como si de resolver problemas sobre la ensefianza de una
materia se tratara, epistemoldgicamente, no tiene justificacion. El esquema
(Fig. 1) anterior muestra que hay una constante relacion entre las Didacticas
de las disciplinas y la Didactica General, su Unica diferencia consiste en el
grado de generalidad de sus enunciados porque estos tienen un caracter
meta-analitico. Al respecto, Klafki (1991) sostiene que “las afirmaciones de
la didactica general, en este sentido, pueden pensarse para situaciones
concretas de las didacticas disciplinas” (p. 89). Por lo tanto, (a) la Didactica
General se ocupa de teorizar sobre la ensefianza y el aprendizaje, (b) las
Didéacticas de las disciplinas teorizan sobre la ensefianza y el aprendizaje
de una materia especifica y pueden, en ese nivel conceptual y explicativo,
tomar aspectos de (a) para esclarecer (b).

Asi las cosas, el argumento contra la cientificidad de la Didactica General
queda refutado no sélo por la comprensién sobre lo que es un concepto
cientifico utilizado en las explicaciones didacticas, sino, ademas, porque
son conceptos desarrollados en perspectiva tedrico-cientifica desde la
Ciencia de la Educacion y sus tres paradigmas principales: la pedagogia
de las ciencias del espiritu, la ciencia empirica y los aportes criticos de la
Escuela de Frankfurt. En términos conceptuales y haciendo uso de la cuarta
tesis expuesta en este articulo: ;cdmo se entiende la ensefianza desde la
Didactica General? PeterBen (1993) ofrece la siguiente definicion sobre
didactica:
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La didactica como teoria absoluta de la ensefianza y del aprendizaje,
como ciencia que se dedica a todos los fenédmenos de la ensefanza
y del aprendizaje y que trata de compilar todos los procesos y
factores de esta area, incluyendo todas las condiciones que influyen
sobre ellay todos los efectos que emanan de ella. (p. 31)

La anterior definicion conserva elementos relevantes para el analisis de
la ensefianza: "todos los fendémenos de la ensefianza y del aprendizaje”,
“todas las condiciones que influyen sobre ella y todos los efectos que
emanan de ella". Es claro que aqui la ensefianza no se entiende sélo
en relacion con la transmisién de unos contenidos especificos o unos
saberes, sino como una situacion que involucra fenémenos, condiciones
y efectos. Es una situacién que debe ser abordada no sélo en términos
del sujeto que aprende, como lo plantean las teorias del aprendizaje, sino
de una forma amplia que implica, también, preguntas antropoldgicas,
sociolégicas, formativas, metodicas, entre otras. Como lo sostiene Runge
(2013), es una situacion compleja “que es, puede y, a menudo, tiene que
ser abordada desde diferentes enfoques o con diferentes énfasis” (p. 208).
Precisamente, la ensefianza no hace referencia solamente a la transmisién
y aprendizaje de una materia, sino que su problema principal tiene que ver
con como ensefiando y aprendiendo se producen efectos formadores de la
personalidad (Klingberg, 1978).

En la enseflanza se encuentran como lo plantea Meyer (2011), (1)
formas sociales (Sozialformen) que ayudan a comprender y regular las
relaciones en la ensefianza, a saber, la confrontacién del estudiante con
la materia, con los contenidos culturales, con sus compafieros y con el
maestro. Meyer (2011) menciona que sélo hay cuatro formas sociales:
ensefianza frontal, en grupo, en parejas y trabajo individual. Asimismo,
sostiene que las formas sociales son evidentes en el exterior toda vez que
hay una estructura espacial y una estructuraciéon del trabajo del alumno
por parte del profesor. Y evidentes en el lado interno en la medida que se
describe la comunicacién de la ensefianza, por ejemplo, si los estudiantes
se comunican mas entre si o sélo con el profesor.

(2) Esquemas de accién (Handlungsmuster) referidos a las formas y
procedimientos concreto de las actividades de los docentes: conferencias
magistrales, conferencias de estudiantes, debates con los alumnos,
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juegos de roles, trabajos de mesa, experimentos, etc. Estos esquemas
de accidon apuntan a objetivos pedagdgicos que pueden asumir diversas
formas metodoldgicas. Aqui aparece nuevamente la distincién entre lo
externo y lo interno. Mientras que el lado externo describe las actividades
observables (hablar, escuchar, experimentar), el lado interno se refiere a
las competencias interpretativas, comunicativas, comparativas, entre otras.

Y (3) pasos de la ensefianza (Unterrichtsschritte), que designan las
formas de secuenciacion de la ensefianza. Del lado externo, Meyer (2011)
distingue el transcurrir temporal: por pasos, por tiempos y, del lado interno,
el aspecto metddico relativo a la consistencia o estructura l6gica de los
pasos, por ejemplo, de lo concreto a lo abstracto, deductivo-inductivo.

Una de las caracteristicas de la enseflanza es su caracter social: la
relacién entre ensefianza y aprendizaje debe entenderse como un proceso
de interaccién (Velilla, 2018, p. 133), es decir, como un proceso social donde
los educandos, con el apoyo de los profesores, adquieren conocimientos
cada vez mas independientes para hacer frente a su realidad histérico-
social de una manera reflexiva y activa (Klafki, 1995b).

En conclusion, comprender la ensefianza en un sentido amplio implica
no reducirla a un quehacer del maestro, a un problema de método ni
a una pregunta sobre los contenidos y los medios para su apropiacién.
Por el contrario, se puede comprender como una praxis que puede ser
meta-analizada y explicada conceptualmente para orientarla o ampliar el
conocimiento tedrico-cientifico sobre ella.

PERSPECTIVAS

El recorrido realizado ha sefialado algunos elementos de analisis
para la comprensién epistemoldégica e histérica de la Didactica General,
especificamente en lo que tiene que ver con sus formas de teorizar y
con los conceptos y corrientes de analisis de estudio obligatorio para
los investigadores que desean incursionar en los debates didacticos. Se
sugiere rechazar la concepcion de la Didactica General como un método
general para la ensefianza porque dicha comprension no es compatible
con los desarrollos tedrico-cientificos que en este subcampo de la Ciencia
de la Educacién se han logrado. De esta manera, se reafirma el estudio
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meta-analitico como un nivel de analisis de la Didactica sobre sus propios
problemas, fundamentos, conceptos, teorias y practicas.

Se ha mostrado que la enseflanza no se puede reducir a un quehacer
del maestro ni a métodos. Se trata de una comprensién tedrico-cientifica
que implica abordarla como una praxis que puede ser explicada
conceptualmente, principalmente como una situacion compleja que
involucra aspectos sociolégicos y antropolégicos que deben ser explicitados
para orientar la praxis o para aumentar el conocimiento tedrico.

Adicionalmente, que una disciplina cientifica tenga problemas no
es equivalente a su desaparicion. En el contexto aleman, por ejemplo,
se reconocen los problemas explicativos que puede tener una teoria
didactica (Klingberg, 1978; Meyer, 2015), pero precisamente el andlisis de
esos problemas contribuye a nuevos planteamientos que enriquecen el
subcampo de andlisis. Por el contrario, en el contexto hispanohablante se
opta por su exclusion y, en muchas facultades, por la desaparicion de la
Didactica General (Garcés, 2011).

Es necesario repensar los conceptos, metodologias y teorias. Esto
supone un reto en nuestro contexto hoy, a saber: analizar, teorico-
cientificamente, segun las metodologias de andlisis, teorias y conceptos
de un campo y subcampo cientificos ya institucionalizados,” los problemas
sobre la educaciony la formacién de los seres humanos a partir de nuestras
condiciones historicas, sociales, culturales, cientificas y politicas.

" Ciencia de la Educacion y Didéactica para el caso de este articulo.
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