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Didicticas especificas: ha nacido una ciencia
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Foucault sostuvo que hay dos historias
de la verdad: la interna y la externa. Cual-
quier préctica social, susceptible de produ-
cir un dominio de saber, puede ser con-
templada desde estos dos puntos de vista.
Uno, el que, desde dentro, se interesa tini-
camente en contarnos la verdad tal como
se hace. Otro, el de quien, desde un lugar
exterior a la verdad misma, intenta recons-
truir las determinaciones sociales que la
conforman, atribuyéndose asf el instru-
mental necesario para incidir en ese espa-
cio de saber-poder y, si fuera el caso, in-
tentar transformarlo. La ignorancia u ocul-
tamiento, deliberados, de los intereses que
se dan cita en la génesis de un cuerpo de
conocimientos y campo profesional como
el que nos ocupa persigue un objetivo: ha-
cer pasar por naturales, ahistéricas y de-
sinteresadas las jugadas en las que los
agentes sociales pugnan por acumular un
capital simbélico o cultural. Se dice estar
sirviendo a la Ciencia, al Progreso de la
Humanidad, o a la Cultura, cuando en rea-
lidad se participa activamente de ese en-
tramado de pederes, con una actitud que
transita con facilidad entre la inconsciencia
ingenua (no por ello “inocente”) y el célcu-
lo maquiavélico.

La publicacién objeto de esta resefia, el
monogréfico aparecido en Revisfa de Educa-
cién, dedicado a siete diddcticas especificas y
precedido por un artfculo introductorio a
cargo de su coordinador, Isidoro Gonzdlez
Gallego -Director General del Instituto Su-
perior de Formacién del Profesorade v uno
de los cinco Catedraticos de Universidad
del Area de Diddctica de las Ciencias Socia-
les—, es un buen ejemplo de esa interesada
naturalizacién y deshistorizacién. Su im-
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portancia estratégica en el proceso de insti-
tucionalizacién académica de este nuevo
campo discursivo y profesional, que ha te-
nido lugar a lo largo de estas dos tiltimas
décadas, es evidente..., y ésa es la razén de
su presencia en estas pdginas.

El citado trabajo introductorio aspira a
enmarcar y dotar de sentido al resto de co-
laboraciones, estableciendo con claridad
las reglas del juego del nuevo discurso
cientifico-educativo. Las didécticas especi-
ficas se van constituyendo en un nuevo ré-
gimen de verdad que, para el autor de [a
introduccién, significan un saber llamado
a gobernar el acto de educar y transmitir
conocimiento; resultan de la confluencia
de tres factores: los sujetos a los que el co-
nocimiento va dirigido, la accién profesio-
nal que el profesor realiza manejando el
conocimiento y, finalmente, la légica y Ia
estructura del mismo conocimiento cienti-
fico. Bl encuentro de estos elementos pro-
picia la aparicién de un campo cientifico
relativamente nuevo: “la didéctica propia
de una ciencia, del drea curricular de que
se trate” (p, 12). Para este autor, cuanto
mds generalizada y menos selectiva sea
una ensefianza, mds necesita de la diddcti-
ca; tanto la LOGSE, como la Ley de Cali-
dad lo demuestran.

Este nuevo saber acerca de los saberes y
su transmision, aspira, a su vez, a consti-
tuirse en una ciencia —aplicada y aplicable-
orientada a fundamentar las decisiones del
profesorado y a dar respuesta a los gran-
des interrogantes sobre la educacién y el
aprendizaje. Respuesta que, por sustentar-
se en la “verificacion clentifica” {p. 17), se-
rd a todas luces menos “intuitiva y proféti-
ca” que la que hemos venido encontrando
en los debates sobre la Ley de Calidad. De
ahi que, al decir de Gonzélez, sea preciso
sustituir el “nefasto” concepto de innova-
cién por el de experimentacién (p. 33), -los
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cientfficos no innovan sobre el genoma-,
del mismo modo que habréd que cuestionar
el abuso del concepto investigacion para re-
ferirnos al trabajo del profesorado, ya que
para ello son necesarios una feorig potente y
una wefodologia validadora, no siempre al al-
cance de un ensefiante a menudo desbor-
dado por la complejidad e inmediatez de
su relacién con el alumnado. Con todo,
—concede en este caso P.Battaner (p. 76)- la
innovacidn, aunque no garantice “acierto”,
es una butena actitud por parte del profeso-
rado. En suma: el profesor puede ejercitar
la reflexidn critica (p. 62) o la microinvestiga-
cidn, pero no la imwvestigacién propiamente
dicha. Se marca as{, en el seno del campe
educativo, una didfana frontera entre el tra-
bajo del profesoradoe y el de los investiga-
dores cientfficos; el propio discurso esta-
blece sus reglas de uso, sus sistemas de ex-
clusién ~quién puede hablar y de qué se
puede hablar...— y la correspondiente je-
rarquizacién de los sujetos que se aproxi-
man y construyen en relacién con aquellas
técnicas discursivas.

Pero las diddcticas especificas no s6lo
despliegan y afianzan sus posiciones en el
interior del campo educative. Més all4, en el
catiipo clentifico, hacen lo propio con un de-
terminada estrategia: para acotar el terreno
toman distancias tanto de los planteamien-
tos academicistas, que defienden el prota-
gonismo absoluto de las disciplinas cientffi-
cas, como respecto a los planteamientos de-
rivados de la diddctica general y de las
“psicologfas o sociologfas” (p. 32}.

Siguiendo a P. Bourdieu (2000: p. 96)1,
podemos descubrir dos especies de capital
cientifico: uno, el “puro”, se basarfa en el
reconocimiento de un conjunto de expertos
por parte de sus iguales en el campo de la
ciencia y equivaldrfa al expuesto hasta aho-

ra; nos conducirfa a reconocer la “necesi-
dad”, para el progreso de la educacién, de
que existan unas didécticas especificas au-
ténomas. La otra forma de capital es la
“institucional”; seguramente por ello, 1a to-
talidad de los frabajos que aparecen en este
monogtafico incorporan rigurosas estadfs-
ticas del profesorado universitario especia-
lista en cada una de las diddcticas, asi como
un repaso de las principales tesis doctorales
y revistas especializadas dedicadas a la
cuestion.

La presencia de unos datos que estdn ahi
se une a la reconstruccién de la propia tra-
yectoria histérica, que tiene su hito funda-
cional en un famoso Catdlogo de Areas del
Conocimienfo definido por el Real Decreto
18881984, de 25 de Septiembre de 1984,
que define las cinco dreas de Diddcticas Es-
peciales (pp. 7-8). Conscientes de la impor-
tancia de la misién encomendada, casi to-
dos los autores y autoras juzgan insuficien-
tes tanto los recursos disponibles como los
pasos dados hasta ahora, se sienten con fre-
cuencia victimas de la incomprension del
resto de la comunidad cientifica o de los
ensefiantes, y desconfian de todo intrusismo
o, sencillamente, de quienes muestren reti-
cencias a ocupar la posicién por ellos adju-
dicada2. Sin dnimo de entrar en el fondo de
la cuestién, entendemos que esta pose de
quienes se reconocen como expertos, no es
en absoluto ajena a otros procesos, nada de-
sinteresados, por clerto, —la creacién y re-
conversién de plazas universitarias en el
marco del trdnsito de la LRU a la LOU, o el
papel adjudicado en el Capftulo I de la LO-
CE a la didéctica especifica en relacién con
la futura formacion inicial del profesora-
do—, que jalonan el contexto constitutivo de
gremios con evidente voluntad de poder y
control.

1 Bourdieu, Pierre (2000). Los 1sos sociales de In clencin, Buenos Aires: Nueva Visidon.

2 No nos resistimos a citar aquf la alusién que Joaquin Prats, responsable del trabajo sobre diddctica de las
Ciencias Sociales (pp. 81-26), realiza acerca de esta publicacién que el lector o lectora tienen en sus ma-
nos: “Por tltimo, disponemos de Con-Ciencia Secinl, peculiar colaboracién promovida por una federa-
cién de grupos de renovacion en Diddctica de las Ciendias Sociales” {p. 85). Lo inquietante no es la am-
bigiledad del adjetiva peculiar, sino la reticencia a aportar més explicactones, que perfilen el lugar desde
el que se habla y desde donde poder dialogar y discutir, haciendo explicita la posicién de cada cual en el

cmnpo educalivo,
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Con todo, algunos de los trabajos apor-
tados no renuncian a la conciencia critica.
Este es ¢l caso del dedicado a las Ciencias
Experimentales (pp. 97-109), firmado por
Oscar Barberd, en el que, entre otras cosas,
se niega la creencia de que ia investigacién
cientifica pueda mejorar ipso facto la practi-
ca educativa (pp. 99-100). Pero, sobre todo,
resulta ttil el articulo de Fernando Her-
nédndez, dedicado a la Expresién Pléstica
{pp. 111-136), tnico que realiza una re-
construccién sociohistérica de la discipli-
na, abierta al enfoque genealégico. Un re-
corrido sociogenético que conduce a su au-
tor a defender un modelo interdisciplinar
de comprensién de la cultura visual, orien-
tado a formar ciudadanos criticos frente a
las inercias sociales.

En el planteamiento general sobre las
Didécticas Especificas subyace la falsa cre-
encia de que la reflexién cientffica en un
determinado campo —el contenido que se
ensefia~ precede y constituye a la corres-
pondiente disciplina escolar y que, por
consiguiente, la funcién del didacta no es
otra que la de ejercer de eficaz “transposi-
cionista” en el marco de las multiples
transformaciones que operan sobre fos sa-
beres cuando éstos atraviesan el umbral de
la escuela y se someten al libre proceder de
sujetos individuales encargados ora de
transmilirlos, ora de asimilarlos con apro-
vechamiento y eficacia. Se trata de la ver-
sién hispana y vulgarizada de lo que un di-
dacta de las Matematicas, Yves Chevallard,
bautizé, hace dos décadas como la “trans-
posicién diddctica”. Asf, la Lengua Caste-
llana “ensefiada”, por ejemplo, se alimenta-
ria de la Lingiifstica, sucediendo lo mismo
con las demds asighaturas escolares: en el
fondo estamos ante una viejo mito, en per-
manente proceso de remozamiento y rein-
vencion desde hace mds de siglo y medio.
Asi, podemos entender la afirmacién de
Gonzalez, “cada disciplina contribuye des-
de un dngulo diverso a la orientacién del
alumno” {p. 27), como el resultado de dos
presunciones abiertamente falaces: que la
cultura académica es la fuente fundamental
del conocimiento escolar y que las discipli-
nas cientificas son instrumento universal
para la educacidn, capaces, en colaboracién

con el correspondiente instrumental psico-
pedagdgico, de impulsar procesos de
aprendizaje con pretensiones de universali-
dad e inmanencia en todos los seres huma-
nos.

Una mirada histérica y sociolégica so-
bre el proceso de gestacién del currfculum
no hace sino desmentir esta creencia. Es la
sociedad quien impone al sistema educati-
vo las grandes finalidades y es éste quien
recrea desde el interior del contexto esco-
lar, seglin un modelo fécilmente reconoci-
ble, que se ha llegado a hacer bastante esta-
ble y resistente al cambio, los contenidos
que deben ser aprendidos, las baterfas de
ejercicios para llevarlos a la practica, proce-
dimientos de motivacién para hacerlos
“apetecibles” y un poderoso aparato exa-
minatorio, destinado a medir, clasificar y
jerarquizar con “objetividad” a los sujetos.
En suma: el concepto que habrfa que poner
en el centro de toda reflexién diddctica no
serfa tanto el saber y su transposicion,
cuanto la propia escuela como productora
y distribuidora de contenidos culturales y
rangos sociales: los “codigos disciplinares”.

Tarea vana buscar en el pasado la exis-
tencia de una corporacién de alquimistas,
mds o menos independientes de la escuela,
dedicados a transformar el saber sabio en
saber ensefiable...; y, sin embargo, ah{f es-
tdn las disciplinas escolares y las culturas
profesionales. La pretensién de los didac-
tas por constituirse en cientfficos de refe-
rencia para seleccionar y organizar el co-
nocimiento escolar, regular las practicas
pedagégicas y gobernar técnicamente las
posibilidades y limites de los profesionales
de la docencia consigue, de paso, legitimar
un sentimiento de distincién por parte del
profesorado, revestido de repente de cien-
tifismo infalible (elemento éste muy fami-
liar al habitus profesional de Secundaria);
satisface el afan eficientista de las politicas
educativas neoliberales, que encuentran
nuevos argumentos para el deterioro de lo
ptblico en funcién de unos indicadores
objetivos refrendados cientifificamente; in-
ducen, en fin, en la Comunidad Educativa
el impulso para que el alumnado y las fa-
milias adquieran el estatus de clientes, mas
que de protagonistas, del sistema educati-
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vo ya que son los “profesionales” quienes
se encargan de la educacién. No es éste,
evidentemente, el lugar para profundizar
en estas cuestiones; bdstenos con poner de
manifiesto el sospechoso contraste entre la
escasa capacidad para modificar la reali-
dad de lo que acontece en las aulas y el
creciente poder académico, social y mer-
cantil que despliegan los agentes y agen-
cias de esta remozada forma de verdad pe-
dagégica. En cualquier caso, estd claro que
la gestaci6n de estas nuevas especialidades
surgidas en el campo educativo son mucho
mds el producto de condicionamientos s0-
ciales, internos y externos, que el fruto séli-
do de la propia dindmica de los aconteci-
mientos intelectuales, que termina por exi-
gir una profunda reorganizacién concep-
tual dentro de un campo de saberes y po-
deres.

¥l profesorado necesita, qué duda cabe,
un conjunto de ideas fundamentadas, sobre
cémo aprende su alumnado y sobre cémo
aprende ¢l mismo, a partir de su prdctica
docente. También necesita conocer con cier-
ta profundidad un conjunto de saberes que
se producen y reproducen en el campo
cientifico, claro estd. Ademds, si no quiere
que los demds decidan por €él, precisa tener
una reflexién contrastada sobre cuestiones
de politica educativa, condiciones del tra-
bajo, movimientos sociales que trabajen en
favor de una escuela realmente puiblica, ete.
Y este heterogéneo conjunto de conoci-
mientos deberfa servirle para reflexionar
criticamente sobre su condicién de docente
y para tomar conciencia del lugar real que
ocupa en la sociedad y sobre las condicio-
nes en las que podria implicarse en proce-
sos sociales de cambio desde su trabajo en
la escuela.

Existe un tinico modelo de docente que
organice estos saberes con cierta coheren-
cia? Evidentemente no. Lo que sf estd claro
es que los defendidos por Gonzdlez, Batta-
ner o Prats en los textos que nos ocupan
propenden justamente a todo lo contrario:
en ellos asistimos a la simplificacién de los
dilemas morales, a la colonizacién por par-
te de las ciercias experimentales de las ac-
ciones humanas y, sobre todo, al reforza-
miento de un fubitus profesional perfecta-

mente consolidado y bien conocido. Hoy
mds que nunca es preciso apostar por un
modelo de docente dirigido a cambiar las
condiciones sociales de la ensefianza, bus-
cando la emancipacién individual y colecti-
va a través de la accion politica transtorma-
dora. El de un intelectual critico que se ve
abocado a una reflexion sistemdtica, con-
trastada con la realidad educativa y socio-
politica, que, aunque la llamemos investiga-
cion, no debe tener su referente en la inves-
tigacién “cientifica” tradicionalmente con-
siderada.

En el campo cientifico, al igual que en el
educativo, el saber se presenta como algo
eterno, desligado de los intereses sociales
que lo conforman. Para el profesorado, co-
nocer los problemas que existen para cons-
truir una “ciencia con conciencia”, puede
constituir una interesante caja de herra-
mientas para procurar el aprendizaje de lo so-
cial de sus alumnos y alumnas. Problemati-
zar la ciencia puede ser un cauce interesan-
te para problematizar la escuela, indagando
con el alumnado en cuestiones relacionadas
con la produccién social del saber. En el
momento actual, por otro lado, este instru-
mental presenta una heterogeneidad que,
entre otras cosas, es producto de una crisis:
la originada por la certeza de que es nece-
saria una ciencia al servicio de la lucha con-
tra la alienacién, y de que, por consiguien-
te, la produccién y control del conocimien-
to deben estar al servicio de la emancipa-
cién de nuestras sociedades, mds que su-
bordinados al cumplimiento rigorista de
los protocolos cientfficos. S6lo asi se entien-
den las potencialidades de “disciplinas in-
disciplinadas”, como los estudios criturales
o el andlisis critico del discurso; sdlo as{ la Es-
cuela se constituye en un dmbito social ca-
paz de interpelar al saber cientificamente
organizado, en nombre de un determinado
tipo de aprendizaje. En este marco, la in-
vestigacién o la indagacién, o como quiera
que la llamemos, del docente, se debe lle-
var a cabo desde una posicién educativa
que ningtin experto cientifico le puede sus-
traer; por ello, en ningtin caso, se conside-
rard una investigacién de segunda mano,
derivada de la clent{fica. Una didéctica, asi
considerada, no puede ser sino critica de la
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didactica y didéctica de la crftica: una acti-
vidad ideolégica, ética y politica, orientada
al cuestionamiento de s{ misma y dirigida a
hacer de la critica su instrumento predilec-
to de intervencién sobre la reaiidad escolar
que impugna. Y esta reflexién se hace espe-
cialmente oportuna en un momento en el

que reaparece la cultura tecnocrdtica, con
un disfraz distinto al de la Ley del 70, o al
constructivismo de la LOGSE, camuflada
quizd de un “sentido comtin” muy propio
del sistema de alianzas que en el momento
actual impulsa y sostiene la aplicacién de la
LOCE.
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