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Resumen

En el marco de un proyecto de investigacion en curso definido desde el campo de la didéctica, indagamos en torno a los
conocimientos y saberes relativos a la ensefianza que se generan y circulan en universidades publicas argentinas. El articulo que aqui
presentamos forma parte de una de las lineas de dicha investigacién en la que focalizamos en los conocimientos y saberes que circulan
en espacios curriculares de formacién docente. Para ello, establecimos una comunicacién con estudiantes que transitaron por
cétedras de Did4ctica de tres universidades publicas argentinas. La definicién metodoldgica asumida permiti6 a estos volver a revisar

sus propios procesos de formacion y a los docentes interrogarnos acerca de las propuestas de ensefianza cuando se pretende transmitir
un campo de conocimientos en constante controversia y modificacién.

Palabras clave: ensenanza, saberes did4cticos, formacién docente universitaria, complejidad, itinerarios de formacion.

Abstract

Within the framework of an ongoing research project defined from the field of didactics, we investigate the knowledge related to
teaching which are generated and circulate in Argentine public universities. The article that we present is part of one of the lines of
that research in which we focus on the knowledge that circulate in teacher training curricular spaces. To accomplish this aim, we
settled communication with students who attended Didactics chairs at three Argentine public universities. The assumed
methodological definition allowed students to revisit their own training processes and teachers to question the teaching proposals
when the aim is to transmit a field of knowledge in constant controversy and modification.

Keywords: teaching, didactic knowledge, university teaching training, complexity, training itineraries.
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Introduccién

Las preguntas en torno a la produccién de conocimiento en un campo disciplinar se expresan con relativa
frecuencia y distinta intensidad. En el campo de la didactica dichas preguntas no han estado ausentes, pues, de
tanto en tanto hay un repliegue sobre la propia produccién que permite dar cuenta de la existencia de distintas
perspectivas, de modos disimiles de produccién de conocimiento, de lineas de investigaciones consolidadas, asi

como de la emergencia de nuevos conocimientos y saberes que aportan a la comprensién de la complejidad de

la ensenanza. En tal sentido, podemos mencionar, sin pretension de exhaustividad, autores!

seneros que han
realizado importantes andlisis politico-epistemolégicos sobre el conocimiento diddctico en nuestra region:

Barco, 1989; Camilloni, 1996; Litwin, 1996; Souto, 1996, 2023; Davini, 1996, 2008;Diaz Barriga, 1998;
Feldman, 1999; Camilloni, Cols, Basabe y Feeney, 2007; Falconi, 2012; Maggio, 2018; Pruzzo, 20182,

Parte del proyecto de investigacién3 que nos proponemos compartir en este articulo se inscribe en este
horizonte de preguntas en tanto nos ha interesado indagar acerca de los conocimientos y saberes relativos a la
enseflanza que se generan y circulan en universidades publicas argentinas dentro del campo de la didactica. El
proyecto tiene dos lineas de investigacion de concrecién sucesiva: la primera, centrada en la produccién de
conocimiento didédctico que se publica en revistas y eventos académicos y la segunda focalizada en los saberes
que circulan en espacios curriculares de formacién docente.

Con respecto a la primera linea, reconocimos la diversidad de perspectivas y modos de produccién de
conocimiento; las dificultades para el abordaje de la complejidad de la ensenanza; la dispersién temadtica de las
producciones; la insistencia en problemadticas recurrentes en el periodo postpandémico que se han centrado en
la cuestién tecnoldgica y la dimensién afectiva de la ensenanza; asi como la necesidad de volver a debatir los
abordajes metodolégicos en el campo de la did4ctica (Baraldi y Luna, 2022; Baraldi, Luna y Picco, 2023, 2024).

Aqui presentamos avances relativos a la segunda linea de investigacién, no sin antes hacer explicitas las
principales referencias que orientan nuestro trabajo y las definiciones que establecimos respecto de la
delimitacién de nuestro corpus de andlisis.

Referencias tedrico-metodoldgicas

Por un lado, retomamos los estudios socio-institucionales y epistemoldgicos de Suasndbar (2013) en los que
plantea la especificidad de la educacién como campo disciplinar caracterizado por un proceso de
disciplinarizacion secundaria. Este tipo de campos se constituye a partir de una “tension dindmica entre, por un
lado, responder a las fuertes demandas sociales y la esfera politico-administrativa y, por otro, a la constitucion
de una disciplina cientifica que obliga a un distanciamiento de dichas demandas” (p. 1288). Si bien el autor se
refiere explicitamente al mundo europeo y anglosajén, su abordaje supone un intento por difundir
producciones de aquellas latitudes con el fin de ponerlas en relacién con procesos latinoamericanos vinculados
a la institucionalizacién del campo de la educacién. En este sentido, algunas categorias utilizadas resultan
pertinentes para la ubicacién de nuestro objeto de estudio en una trama mas amplia, aunque reconocemos que
se requerirfa de nuevas investigaciones que consoliden esta perspectiva en el ambito local.

A su vez, la didéctica tiene otras especificidades derivadas de su objeto: la ensefanza, prictica humana
compleja. En términos genéricos podemos acordar en considerarla como “un acto entre dos o mds personas
-una de las cuales sabe o es capaz de hacer més que la otra- comprometidas en una relacién con el propdsito de
transmitir conocimiento o habilidades” (Fenstermacher, 1989, p. 153), pero en términos empiricos y
conceptuales se caracteriza por su singularidad y multidimensionalidad, lo cual hace indispensable su abordaje
desde un pensamiento complejo(Morin, 1990) -que salga de las cegueras ligadas a la parcializacién, disociacion y
descontextualizacion- y a un andlisis multirreferencial del hecho educativo (Souto, 2023).
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Por otro lado, y en sintonia con lo expresado, nos referenciamos en una mirada epistemoldgica como
préctica critica que pretende “clucidar el estatuto de los conocimientos que son producidos y ensenados, que
circulan en la universidad y se difunden en el 4mbito de la cultura de un pais” (Guyot, 2016, p. 47). Se trata de
una posicién que se centra en las prdcticas de conocimiento, es decir, en el uso que se hace del conocimiento
cuando se decide ensefar, investigar o ejercer una profesion, dejando de lado las dicotomias entre la teorfa y la
préctica, e incorpora a los sujetos en esas practicas de conocimiento que se desarrollan siempre en dmbitos
institucionales especificos y que forman parte de sistemas sociales mas amplios y complejos.

Cuando nos adentramos en la segunda linea de investigacién fue central focalizar en la nocién de saber.
Reconocer aquellas nociones més ligadas a conocimientos externos, inventariables, objetivables,
diferencidndose de otra perspectiva que hace més hincapié en el sujeto, en la situacionalidad y en el vinculo que
este establece con el conocimiento. La distincién entre conocimiento y saber ha dado lugar a distintas
concepciones (Beillerot, Blanchard-Laville y Mosconi, 1998).

Para poder reconocer los conocimientos y saberes que circulan en torno a la ensefianza en espacios de
formacién docente, circunscribimos nuestro andlisis a las tres cdtedras universitarias de Didéctica en las que
nos desempefiamos como docentes las autoras de este articulo. Diddctica General es una asignatura
cuatrimestral obligatoria compartida por siete profesorados: Biologia, Letras, Matematica, Geografia, Historia,
Filosofia y Quimica, que se cursa con anterioridad a las didécticas especificas en la Facultad de Humanidades y
Ciencias (FHUC) de la Universidad Nacional del Litoral (UNL). Por su parte, Diddctica I de la Facultad de
Ciencias de la Educacién (Fcedu) de la Universidad Nacional de Entre Rios (UNER) y Did4ctica de la
Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién (FAaHCE) de la Universidad Nacional de La Plata
(UNLP) se dictan en el segundo afio de cursado de las carreras de profesorado y licenciatura en Ciencias de la
Educacién. La materia en la UNER es anual y en la UNLP es cuatrimestral, aunque ambas representan el
primer contacto curricular formal de los estudiantes con la especificidad del campo didactico. En la altima
asignatura mencionada, hay un grupo menor de estudiantes que ya tienen titulo docente del nivel superior
universitario y no universitario y que, ademds, ejerce en distintos niveles del sistema educativo.

Para dialogar con los estudiantes definimos dos estrategias: la administracién de encuestas entre septiembre
de 2023 y marzo de 2024 a quienes habian cursado y acreditado estas asignaturas en los afos 2022y 2023 y, a
posteriori, la implementacién de dos grupos focales el 10 de abril de 2024 con tres estudiantes de cada unidad
académica en cada uno. Procuramos que los grupos sean heterogéneos, y por ello se conformaron por
estudiantes que se diferenciaban por la disciplina inicial de formacion, sus edades, trayectos profesionales,
recorridos académicos y distintas calificaciones obtenidas para acreditar las asignaturas mencionadas.

El guion del grupo focal procuré indagar en tdpicos tales como: la reconstruccion de las condiciones del
cursado en cada institucion; el reconocimiento de pricticas ligadas al conocer al interior de las cdtedras para
registrar experiencias significativas, contenidos y autores estudiados, impactos en las formas de estudio, etc.; /as
relaciones con otras asignaturas para explorar vinculaciones entre espacios y sus implicancias en la formacién; y
las relaciones con diversos dmbitos de desemperno para indagar saberes didacticos que consideraran valiosos en
esos espacios y relevantes para el ejercicio profesional. En términos generales, podemos decir que la
implementacion de los grupos focales gener6 un intercambio interesante entre estudiantes que se encontraban
por primera vez. El clima de conversacién entre pares propicié un didlogo reflexivo sobre las experiencias de
cursado en Diddctica que permitié abrir lineas de analisis cuyas derivaciones, en muchos casos, desbordaron el
guion disenado para esa instancia. Surgieron temas o preocupaciones que “tomaron por asalto” la estructura
pensada a prioriy advertimos que las intervenciones se ampliaban o reconstruian en la propia grupalidad e iban
apareciendo preocupaciones comunes acerca de la Didéctica. Asi, los planteos de los estudiantes se tejieron
entre una reconstruccion de la propia experiencia de cursado y una mirada mas amplia de analisis sobre el
campo didactico. Esto permitié abordar algunos tépicos no anticipados previamente, como, por ejemplo, qué
implica la Didactica como campo disciplinar o qué debe pensar la Didactica hoy. A su vez, es importante
mencionar que, en los dos grupos focales, los estudiantes refirieron necesariamente a la pandemia como
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acontecimiento que generé marcas profundas en tales experiencias; atravesamientos que incidieron no sélo en
sus decisiones en cuanto a los tiempos de cursado, sino también en los modos de leer y de vivenciar sus procesos
de formacién.

Compartimos a continuacién el sentido que los estudiantes le otorgan a estos espacios de formacion.
Particularmente, senalamos un conjunto de rasgos relativos a las prdcticas de conocimiento al interior de los
mismos ¢ identificamos los vinculos entre las demandas de los estudiantes y las producciones de conocimiento
didéctico. Finalmente, expresamos un conjunto de consideraciones para volver a pensar el campo de la
didactica.

Notas sobre el trabajo de campo

Didactica: espacio para pensarse como docentes

Como mencionamos, las tres asignaturas involucradas en esta investigacién tienen en comun el hecho de ser
parte de propuestas curriculares destinadas a la formacién de profesores. Este rasgo se articula con una
caracteristica propia del campo disciplinar que refiere a los vinculos que histéricamente la didactica ha
mantenido con el espacio escolar y con la formacién docente. El trabajo de Comenio titulado Diddctica
Magna, que es considerado simbdlicamente como aquél que inaugura el campo disciplinar, ya se caracterizaba
por construir una normativa didéctica clara destinada a todos los sujetos vinculados con la escuela -docentes,
autoridades y padres-, para acompanarlos en la organizacién del sistema de ensefianza en tanto responsabilidad
colectiva. Aunque, a partir de entonces, la didéctica se ha ido conformando como un discurso que tiene en los
docentes a unos de sus destinatarios privilegiados. Barco, por ejemplo, alude a este rasgo como una normativa
bifronte en tanto, “por un lado, determin las reglas de juego del docente; por otra, las cualidades a mostrar
-por parte del alumno- al finalizar el proceso educativo escolar” (1989, p. 3).

La relacién entre la didéctica y las précticas de ensefanza siempre se ha mostrado como problemitica y lo es
también en la experiencia de los estudiantes. Se pueden encontrar diversas lineas de analisis. Por ejemplo,
Camilloni (2007) plantea que “ninguna teorfa permitird pasar al caso individual sin una mediacién, fruto de la
reflexion critica y de la decisidn creativa. Este es el aporte, su alcance y su limite, que la teoria diddctica puede
hacer a la préctica pedagégica” (p. 69). La base normativa o la dimensién propositiva de la did4ctica (Picco,
2014; Davini, 2008; Cometta, 2017) ha adquirido diversos matices a lo largo de la historia de la disciplina,
habilitando u obstaculizando los mérgenes de resignificaciéon de las normativas diddcticas formuladas y
potenciando o fracturando didlogos con los saberes que los docentes producen en sus practicas a propdsito de
la ensefanza.

Otro punto de andlisis lo podemos encontrar en Diker (2007) quien identifica diferentes relaciones entre el
conocimiento pedagégico disciplinado y los saberes indisciplinados de los docentes. La necesidad de legitimar
la utilidad del conocimiento pedagdgico frente a las pricticas de ensefianza, ha derivado en posicionamientos
diversos respecto de la composicién de la perspectiva normativa, adquiriendo en algunos casos matices de
exaltacién de la jerarquia y autoridad de uno respecto de la carencia de las otras.

En relacién con las condiciones curriculares y epistemoldgicas antes referidas, la cursada de Didéctica, segtin
los mismos estudiantes, les permite participar de un ejercicio reflexivo sobre las pricticas de ensefanza que
vivieron y viven como estudiantes, y esto se relaciona con otro aspecto importante destacado: “pensarse como
docentes”. Didactica es una materia que colabora en la construccién del docente que son y/o quieren ser,
comenzando a pensar en la diversidad de aristas involucradas en las pricticas de ensefianza y en la coherencia
entre lo que hacemos cuando ensenamos, lo que programamos para esas practicas y la imagen de profesional
que tenemos. Esta situacién podria interpretarse como un eje en torno al cual se construyen y reconstruyen
saberes didécticos de la biografia escolar, de la formacién anterior o paralela a la cursada.
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La forma de conceptualizar la ensefianza, en tanto objeto de estudio de la didactica, es un contenido que se
valora en los grupos focales. La profundizacién en los sentidos e implicancias éticas, politicas, sociales e
institucionales de las practicas de ensefianza es un aspecto que incentiva la posibilidad de imaginarse como
docentes y querer ejercer profesionalmente. Se destaca el aprendizaje de categorias en torno a las practicas y de
herramientas para la intervencién. Todo esto se conoce en lo que podria conceptualizarse como un
practicum(Schon, 1992) en el que las practicas aparecen como casos en las aulas universitarias, visitas
especificas o précticas inmersivas.

En el caso particular de Did4ctica General (UNL), esta posibilidad de pensarse como docentes se articula
con una practica inmersiva en la que los estudiantes se sitian en proceso de ayudantia y en la tensién -muy
frecuente- entre la formacién de base o disciplinar de los distintos profesorados que cursan la asignatura y la
formacién pedagégico-didéctica, como se denomina habitualmente.

Un estudiante del grupo focal 1 expresa:

A mi se me empezd a dar vuelta la cabeza. O sea, empecé a establecer conexiones que nunca antes podria haber establecido.
Y empecé a encontrar en mi ese modelo de docente que me gustaria ser. Empecé a sentir una verdadera formacién
pedagdgica en ese momento que antes no la tenfa porque precisamente no podia establecer esas conexiones entre el resto de
los conceptos de las otras materias pedagégicas. Y es como que me empecé a sentir en ese aspecto un poco mds seguro,
porque dije bueno, voy a ir al aula y no voy a estar en un terreno tan desconocido. Es decir, es como que empecé a tener una
visién desde afuera del aula atn sin haberla pisado. Ahora ya pisé el aula. Y me siento mds seguro. Me siento con mds

herramientas. Siento que puedo establecer conexiones (Estudiante, grupo focal 1, 10 de abril de 2024)4.

Podemos ver que la Didéctica se presenta como un espacio de confluencia y de conexién de saberes. Algunos
de los saberes que recuperamos en las asignaturas de Didactica y que los utilizamos como antecedentes, han
sido aprendidos en la formacién y en las asignaturas correlativas, pero, muchas veces, se necesitan condiciones
didécticas especificamente diseniadas para explicitarlos, traerlos a colacidn y asignarles conexiones con sentido
que se habilitan desde nuestras formas de pensar cada una de las materias.

¢Otras practicas de conocimiento?

Si bien los estudiantes refieren a conceptos y nociones potentes para pensar la ensefianza, tales como:
aprendizajes socialmente significativos (Orozco, 2006), docente como espacio continente (Mazza, 2016),
confianza (Cornu, 2004), curriculum (de Alba, 1995), tdpicos generativos (Stone Wiske, 1999) y
transposicion diddctica (Chevallard, 1991), nos interesa en esta instancia detenernos en algunas expresiones
que podrian estar dando cuenta de ciertos “rasgos” de las pricticas de conocimiento que tienen lugar en estos
espacios de formacion.

Una de las cuestiones que se manifestd reiteradamente se refiere a la posibilidad de reconceptualizar
nociones incorporadas en las propias biografias escolares o en otros trayectos de formaciéon. “Revisar quizs
cosas que yo pensaba de una manera y poder ver que también se puede ver de otra, de conocer sobre qué otras
cosas también se puede ocupar la diddctica” (EGF1, 2024). En tal sentido fueron recurrentes las referencias a la
evaluacion y a la planificacién: “el repensar la forma de evaluacién (...) desmitificar la evaluacién como cuco”
(EGF2,2024); “existen otras maneras de evaluar que no sea especificamente el examen escrito” (EGF1, 2024).

Ir pensando la nocién de planificacién en torno a una situacion concreta. No verlo en general, sino a partir de esa situacién
concreta, esa institucién concreta, el disefo curricular con esos colegas, con ese t(')pico que se selecciona y con ese grupo en

particular (EGF2, 2024).

Yo lo que me llevo de la cdtedra como contenido y soy muy insistente en esto de la programacién me llevo que aprendi a
leer las programaciones (...), si estuviera hoy trabajando en la gestién (...) tengo ya herramientas como para poder ayudar a

los docentes (EGF2, 2024).
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Otra cuestién que pudimos reconocer es la vivencia de una interpelacién a los 7zodos de leer. Por ejemplo, un
estudiante hace una reflexion relativa a que “En mi caso personal, siento que por ahi lo que me llevo fue la
constante problematizacién de mi lectura. O sea, fue un constante aprender a leer todo el tiempo” (EGF2,
2024); otro se da cuenta de que “Hubo otros autores que ya en su momento también se estuvieron
preguntando, problematizando, cuestiones acerca de las practicas escolares” (EGF1, 2024), lo que refuerza la

importancia asignada al trabajo con autores clasicos’ que permite un constante entrecruzamiento entre el
pasado y el presente.

Hay una valoracién especial acerca de la importancia de la presencia del otro, no sélo por el tipo de trabajo
solicitado al interior de las citedras -por ejemplo, en UNL se solicita la elaboracién de un trabajo conjunto
entre estudiantes formados en distintas disciplinas-, sino también por distintas instancias de acompafiamiento.
Estas valoraciones fueron recurrentes. Una estudiante refirié: “Me senti muy acompanada, era todo muy
charlado, colectivo, comprometido de parte de todas, de la profesora, de la ayudante, de las companeras y
compaferos que cursaron” (EGFI, 2024); y otra agrego: “A mi me marcé mucho de esta experiencia entender
la importancia no solo del reconocimiento del otro en cuanto a sujeto de conocimiento, sino también el
reconocimiento de sujeto como sujeto en si mismo, digamos, el reconocimiento personal” (EGF2, 2024).

Parece que estoy traumado con el trabajo interdisciplinar, pero lo disfruté. Esto también de buscar un cierto consenso, de
negociar, de estar todo el tiempo ahi. No porque haya muchas discusiones, pero bueno, permite, enriquece mucho el

pensamiento de uno (EGF2, 2024).

Acorde con el tipo de trabajo que se promueve, reconocen la importancia de pensar en situacion para tomar
decisiones:

El ser consciente de dénde estds parado, de ver esa realidad que te envuelve y también de que (...) la prictica siempre se
puede volver a revisar, se puede volver a armar eso que armé y que no me sirvi6, que es constantemente estar siendo
autocritico con uno mismo y con lo que tengo (EGF1, 2024).

Asimismo, generd un entusiasmo particular el poder incorporar otros lenguajes. Los estudiantes aluden a lo
valioso que les resultd poder comunicar sus producciones a través de incorporar referencias al cine y al teatro.
“Para hacer un cierre de la manera que englobe toda la materia. Bueno, nuestra propuesta fue un teatro”

(EGF2,2024).

Yo creo que fue la clase mas hermosa que tuve en mi vida. Retomamos cada uno su proyecto educativo. Yo no les puedo
explicar la cantidad de diferencias y de cosas distintas que salieron de esa clase. Algunos companeros hicieron un corto, un
trdiler. Otros también retomaron personajes de otras peliculas reconocidas (EGF2, 2024).

Finalmente pudieron reconocer que estan inmersos en un tipo de conocimiento siz certezas:

Bueno, eso me dejé un poco la didéctica, como no dar nada por hecho, nada por sentado y como que en la pregunta més
simple hay que buscar una respuesta compleja también (EGF1, 2024) (...) Yo creo que lo primero que te ensefia la citedra
es (...) en pensar en la complejidad como algo propio del campo disciplinar pedagégico (EGF2, 2024).

De este modo, la centralidad del sujeto en el acto de conocer, la importancia de contextualizar, la
vinculacién entre disciplinas, la incorporacién de otros lenguajes, la relacién del pasado con el presente, la
interpelacién a los propios saberes y modos de leer, fueron -en cierta forma- vias para poder reconocer a la
didéctica como un campo en construccién que pretende comprender y situarse en una practica compleja.
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Interpelaciones estudiantiles al campo didéctico

No fueron pocos los momentos en que las reflexiones versaron sobre la propia condicién del campo
didéctico. Desde la mirada estudiantil, “la didactica es un campo en constante movimiento”, en donde “la
complejidad es constitutiva y hay una idea de miultiples tensiones, de multiples perspectivas” (EGF1, 2024).
Segun sus planteos, este campo disciplinar se ofrecié como “herramienta para poder analizar la ensefianza en
estos escenarios” y el cursado de estas asignaturas invit6 a “preguntarse por el conocimiento, por el saber, por la
ensenanza” (EGFI, 2024). En tal sentido, también senalan como importante “repensar la ensefianza en
funcién de todas las cuestiones que estdn sucediendo en la actualidad” (EGF1, 2024), aspecto que refuerza la
relevancia de la dimensién politica que atraviesa la ensefianza y el abordaje que de la misma se potencia en las
asignaturas involucradas.

Entre los intercambios se destaca como aspecto nodal que la didactica debe atender a la vinculacién entre
ensefanza y las tecnologias digitales. Algunos de los estudiantes reflexionaron que los nuevos dispositivos
tecnoldgicos “vinieron a marcar” (EGF1, 2024) a la ensefianza, y su uso extendido en la vida social merece que
pensemos sobre ello, sobre todo porque se pone en jaque el lugar de los docentes en la transmisién de la
cultura: “Hoy en dia los dispositivos tecnoldgicos también actiian como docentes y es como que los docentes
‘reales’ tenemos que pelear contra los docentes ‘virtuales’, por decirlo de alguna forma” (EGF1, 2024) y luego
continuaba la reflexién:

creo que las tecnologfas de verdad pueden enriquecer la ensenanza, pero una buena tecnologia nunca va a poder compensar
una ensefianza deficiente. Entonces eso me hizo pensar, porque muchas veces como docentes apelamos al uso de los
dispositivos tecnoldgicos (...) pero nos olvidamos de la parte que nos toca a nosotros (EGF1, 2024).

Otro estudiante, por su parte, afirmaba que la cuestién de la tecnologia digital no es del todo nueva, pero es
nodal preguntarnos acerca de los sentidos que se le otorga en la ensenanza. Hacia el final del didlogo, una de
ellas senalé que le hubiese gustado hablar mas del tema:

de la evolucién de la tecnologfa en el dmbito educativo, qué es el chat GPT, cdmo hacemos para trabajar con el chat GPT.
Son cosas que ya estdn acd, no vamos a poder eliminarlas, pero tendremos que ver qué hacemos nosotros como futuros
docentes para poder repensar algunas précticas que involucran esas cuestiones (EGF1, 2024).

En este sentido, podemos analizar, junto al planteo de los estudiantes, que pensar hoy la ensefianza supone
situarla en una trama de mutaciones tecnoldgicas sin precedentes. Este proceso que algunos autores
denominan de digitalizacién de la vida y plataformizacién de la educacién (Grinberg y Armella, 2023) esta
generando nuevas préicticas que tensionan y reformulan hondamente las formas del trabajo docente y la
ensefanza. De hecho, los ultimos avances en el campo de la Inteligencia Artificial a los que refieren los
estudiantes, estan permeando las practicas sociales y escolares de manera acelerada arrasando sin mucho aviso
los suelos sobre los cuales se construia la ciencia, lo escolar y lo ensenable.

Ante este escenario vertiginoso y de enormes incertidumbres a nivel global, en donde la digitalizacién tiende
a borrar fronteras y particularidades culturales y a alentar procesos de mayor individualizacién, es interesante
que los estudiantes hayan puesto en valor practicas y saberes que nos colocan a pensar condiciones
institucionales concretas, lecturas situadas de lo escolar que atiendan a las peculiaridades locales y la
construccién colectiva de conocimientos. En ese marco, también aludieron a ciertas perspectivas como las
epistemologias del sur que cuestionan cémo circulan los saberes, dénde se localizan y cdmo se disputan en los
paradigmas reinantes. Pensar la diddctica desde autores locales, atendiendo a realidades latinoamericanas, fue
una nota saliente de la conversaciéon. Finalmente, plantearon que, en una coyuntura de desprestigio de la
universidad publica como espacio social de produccién de conocimiento, tenemos la “necesidad de construir
redes académicas, sociales y politicas de contencién que permitan construir resistencia ante tanta amenaza’
(EGF1, 2024). Fueron muchas las alusiones, en este sentido, a los lazos afectivos entre estudiantes y docentes

251



Espacios EN BLANCO, 2025, VOL. 2, NUM. 35, JULIO-DICIEMBRE

como un modo de sostén en el cursado y como condicién necesaria para la construccién de conocimientos al
interior de la materia.

En relacién con esto, advertimos que muchos de los aspectos trazados por los estudiantes estin trabajindose
en el ambito académico. En presentaciones anteriores analizamos practicas de conocimiento en producciones
académicas de universidades de nuestro pais y sefalamos como tematicas emergentes en el campo diddctico
contempordneo a la ensefanza mediada por las nuevas tecnologias y la ensefanza atravesada por los afectos y

las emociones (Baraldi, Luna y Picco, 2023). Si bien no son temdticas totalmente nuevas porque ya venian

abordindose con cierta recurrencia, cobraron relevancia en contextos de pospandemia6.

Advertimos que tanto la digitalizacién de la ensenanza como la afectividad son saberes que estin
relocalizdndose en el campo didéctico abriendo nuevas categorias de analisis. No obstante, también registramos
que hay un escaso desarrollo referido a las transformaciones que sufrieron los objetos de ensenanza y a los
efectos de la digitalizacién en los procesos de formacién docente y en el trabajo (Baraldi, Luna y Picco, 2023 y
Amarillo y Gallo, 2024). En lo relativo al discurso de la afectividad, apuntamos distintas perspectivas que

dotan de enorme complejidad y heterogeneidad a sus usos en el campo didéctico’, por lo que se trata de un
emergente sobre el que seguir indagando. De alguna manera, esto forma parte de lo que el grupo de estudiantes
insta a continuar reflexionando, dando cuenta de los saberes que pujan por ser pensados hoy.

Asi, un asunto interesante de remarcar en la investigacion es que las problematizaciones manifestadas por los
estudiantes pueden estar sefialando potenciales puntos de apertura y nuevas demandas a la didactica que, a su
vez, se evidencian como emergencias en producciones académicas recientes.

Volver a pensar la Didactica en la formacién docente

Al proponernos trabajar en torno al saber diddctico en dmbitos de formacién docente universitaria quisimos
evitar reducir la problemitica de la didictica a su estructura disciplinar formalizada en cuerpos de
conocimientos objetivables y objetivados en ctimulos bibliograficos, planes y programas de estudio. La
referencia a tres citedras universitarias operé como un modo de recortar enclaves institucionales y practicas de
formacién concretas a través de las cuales rastrear pricticas de conocimiento y pensar en torno a relaciones de y
con saberes que se estdn propiciando. La socializacién de experiencias de estudiantes que cursaron y aprobaron
asignaturas de Diddctica en diferentes carreras y facultades fue una decision metodoldgica para comenzar a
producir informacién respecto de aquel rastreo. Dicha eleccién no excluye que la indagacion permita trabajar,
ademds, con las experiencias de los equipos de cétedra.

El material generado mediante la técnica de grupos focales constituyé una rica instancia de produccion de
datos, cuya sistematizacién no se agota en los ejes categoriales elegidos para este articulo. Asimismo, los
aspectos desandados en los sucesivos apartados, a partir de los testimonios recogidos, nos permiten volver la
mirada sobre posibles trazados que presentan las relaciones entre formacién docente y didéctica, en su
inscripcién simultdnea en tanto asignatura universitaria y espacio donde se materializan ciertas practicas de
conocimiento, relaciones de y con los saberes, que incluso rebasan las cuadriculas curriculares.

Podriamos decir que el modo en que se articulan ambas aristas de lo didéctico en las experiencias
estudiantiles fue el hilo conductor de la segunda linea de la investigacion. De esta manera, a partir de los puntos
ya descritos, es posible identificar ciertas “zonas” en que el transito por estos espacios curriculares pone al
descubierto al saber como un 4mbito de transacciones, conflictos y problematizaciones posibles al interior de
las carreras, con relacién a experiencias institucionales y biogréficas, expectativas sociales, reglas académicas,
tradiciones formativas, culturas institucionales, vinculaciones con potenciales escenarios profesionales.

Dichas “zonas” estin representadas, sobre todo, por dos tipos de problematizaciones que le otorgan una
dindmica particular a la relacién de los estudiantes con las citedras de Didéctica. En primer término, estas
asignaturas serfan las que exponen con mayor contundencia las vicisitudes en la configuracién de su identidad
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como docentes, en virtud de que testimonios de estudiantes afirman que alli se “pensaron por primera vez”
como ensenantes. Mds all4 de que esto no sea estrictamente asi, podemos conjeturar que los espacios de
didéctica provocan y evocan una serie de imaginarios, expectativas y apuestas en relaciéon con los alcances de
esta identidad como parte de los propios movimientos de saber que se propician alli. Esta identidad se torna
abierta, conflictiva y desafiante cuando se la interpela desde los trayectos de formacién universitaria mds
amplios y desde escenarios socio-educativos actuales.

Otra zona de problematizacion, ligada a la anterior, es la referida a pensar los vinculos posibles y deseables
con espacios proximos al desempefio docente (ofrecidos en otras citedras de los profesorados universitarios y
en Didéctica en particular). Las relaciones a entablar con realidades educativas complejas y la capacidad para
crear lecturas situadas de las mismas, que destaquen potencialidades para la ensenanza, asoma como un hilo
tensor del saber didactico asumido como propio por los estudiantes. Al mismo tiempo, esto se conecta con la
cualidad de incertidumbre y provisionalidad que otorgan al conocimiento cuando recuperan sus aprendizajes.

En sintesis, las interacciones promovidas en el marco de los grupos focales permitieron la identificaciéon de
estos nudos o “zonas” en los que, ademds de conocimientos, lo que se estaria produciendo son ciertas
disposiciones 0 modos de relacién de los estudiantes con la formacién docente en general y con los saberes
didécticos en particular. Esas relaciones dan cuenta del caracter interpelador que adquiere para ellos pensarse
en su vinculo con la Didactica y la formacién docente, en el marco de escenarios educativos que son asumidos
como turbulentos y mutables, sobre todo cuando exponen reflexiones en torno a problematicas
socioecondmicas y tecnoldgicas contempordneas. Aqui es interesante destacar que el vinculo no se plantea en
términos de demandas de resoluciones anticipadas por la teoria didactica ni de subestimacién a todo soporte
teérico. Podemos inferir que la demanda que emerge es que el transito por la cursada ofrezca y fortalezca un
ambito en el que aquellos nudos asuman un cierto estatus de saber, un cardcter organizador de los
conocimientos didécticos en su relacién con la formacién inicial y con otros sujetos e instituciones que
intervienen en esta tltima.

Consideramos que estos hallazgos nos invitan a desmontar el cardcter “obvio” que cobra la Didactica en la
formacién docente y a reconsiderar lo que a priori tomamos como objetos de ensefianza en nuestras
asignaturas. También nos convocan a pensar cémo se expresa en términos de las dindmicas de las cétedras y las
experiencias estudiantiles la condicién de disciplinarizacion secundaria(Suasnébar, 2013) que atraviesa a las
disciplinas de la educacién, puesto que los testimonios recabados y analizados en este trabajo permiten
complejizar la mirada sobre las tensiones que estructuran nuestro campo.

Al iniciar este texto hicimos alusién a distintos trabajos en donde reconocidos didactas -y sobre la base de
diversas perspectivas e interrogantes- miraron, analizaron y/o permitieron reconceptualizar el campo
didéctico. En tal sentido, contamos con valiosos textos que han dado cuenta acerca de los modos en que
histéricamente la didactica construyd conocimiento, a las diversas filiaciones politicas y epistémicas, a la
emergencia de nuevas categorias de analisis, a la inextricable necesidad de considerar la complejidad de la
préctica, entre otras cuestiones.

Ahora bien, las voces de los estudiantes que transitaron el cursado de Diddctica, ¢nos aportan nuevos
elementos para volver a pensar el campo didactico y las asignaturas en las que nos desempefiamos? Entendemos
que el trabajo con sus experiencias constituye un aporte en ambos sentidos, en la medida en que se hicieron
evidentes vinculos y tensiones entre el campo académico y el campo profesional, entre los distintos espacios
curriculares de formacién docente, entre corpus de conocimientos objetivados y sus propias relaciones de y con
los saberes puestos en juego en la formacién inicial. En ese sentido, tanto encuestas como grupos focales nos
permitieron reconocer “zonas” o nudos en torno a los cuales ese saber diddctico se va armando, siempre en
situacién y en el didlogo con otros sujetos. Asi, el saber didactico asume un cardcter problematizador acerca de
los alcances que adquiere hoy la identidad docente y la ensefianza con relacién a la complejidad de los propios
trayectos de formacién y del tiempo presente, tarea que emerge en los grupos focales como preguntas vitales a
desentranar junto a otros. Estos rasgos serfan, en parte, lo que puede dotar de relevancia y direccionalidad a las
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producciones del campo y a su ensefanza en la medida que se habilite la identificacidon y problematizacién de
dichas preguntas y tensiones como insumos de trabajo. Creemos que aqui residen nuevas potencialidades para
gu y ] que aq

el saber didactico en el marco de pricticas de investigacién y de ensefanza al interior de la formacién docente
universitaria.
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Notas

1 A fin de facilitar la lectura y atendiendo a la economia del lenguaje, este trabajo se expresa en el género gramatical
masculino sin que ello implique una postura sexista por parte de las autoras.

2 Como dijimos, s6lo a modo de ejemplo hemos consignado algunos trabajos. Reconocemos que existen muchas otras
producciones, a cargo de equipos de cdtedra y de investigacién en las universidades y otras instituciones de
educacién superior que, en la actualidad, generan saberes y conocimientos didécticos. A este respecto, puede ser
interesante revisar la compilacién realizada por Abdala, Cerisola y Saientz (2024) en la que figuran las ponencias
presentadas en las VI Jornadas de la Red de Catedras de Didactica General de Universidades Nacionales realizadas
en la Universidad Nacional de Tucuman (UNT) en octubre de 2023.

3 “Précticas de conocimiento en el campo de la didéctica: procesos y producciones que habilitan comprensiones de la
complejidad del presente”. Bajo la direccién de la Dra. Victoria Baraldi y la codireccién de la Dra. Virginia Luna.
Periodo: 2021-2024. CAI+D 2020, FHUC-UNL. Cédigo 50520190100019LI.

4 De aqui en adelante utilizaremos las siglas EGF1 para aludir a estudiantes del grupo focal 1 y EGF2 para referir a
estudiantes del grupo focal 2. Recordamos que ambas sesiones de los grupos focales se concretaron el 10 de abril de
2024.

S La lectura de autores cldsicos de did4ctica (por ejemplo: Comenio, Dewey, Freire) se realiza en Did4ctica I (UNER)
que es de cursada anual.

6 Senalamos que la virtualizacién de la ensefianza producto de la pandemia generé una serie de reflexiones e
investigaciones que analizaron las mutaciones de la ensefianza, dando lugar a categorias como ensesianza mixta,
hibrida o bimodal y nuevas herramientas tecno-pedagdgicas. También reconocimos una apertura a pensar lo
emocional y afectivo en la ensefianza. Una multiplicidad de nociones como cuidado, sentimientos, cultura emotiva,
politicas del afecto, pasién por la ensefianza (Baraldi, Luna y Picco, 2023) se presentan como cjes de andlisis en
articulos académicos recientes.

7 Diferenciamos dos figuraciones de las relaciones entre ensenanza y afectividad: perspectivas que promueven #sos
reduccionistas de lo emocional y afectivo, de corte mis bien técnico que pretenden propiciar la gestion de lo
emocional en la ensefanza; y perspectivas criticas, que intentan problematizar esas relaciones, trazando anlisis
politicos, socioldgicos o filosdficos sobre las derivaciones y usos de lo emocional en educacién (Amarillo y Gallo,
2024).
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https://comie.org.mx/revista/v2018/rmie/index.php/nrmie/article/view/289



