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RESUMEN. El lugar de las didácticas especfficas en la universidad espafiola es,
como todos sabemos, muy reducido, en consonancia, por lo demás, con el escaso
prestigio cientffico que tienen en ella las disciplinas psicopedagógicas. EI presente
texto se presenta como un intento de comprender algunos de los procesos yue han
conducido a que estas disciplinas ocupen ese lugar secundario en la jerarqu(a de las
disciplinas universitarias, lo que supondrá, de hecho, interrogar la desconfianza e,
incluso, el rechazo que los profesores de disciplinas de contenidos manifiestan, cnn
frecuencia, hacia las áreas psicopedagógicas; pero, también, someter a escrutinio las
motivaciones que explican el interés por las didáctica.c esprcfficas de aquellos otros
profesores que obtienen su legitimación cientffica con el cultivo de las mismas.

ABSTRACT. The space of speciEic didactics in the Spanish university is, as we all
know, very limited in keeping with the low scientific standing of psychopedagogical
disciplines. This article is an attempt to understand some of the processes that Ied
these disciplines to get this secondary place in the hierarchy of university disciplines.
Here we analyae the distrust, and even rejection, showed by professurs of content
subjects towards psychopedagogical areas oFknowledge. We also study thr motiva-
tions that explain the interest for these disciplines, showed by other proEéssors who
get scientific recognition with their promotion.

ALGUNAS CLAVES
PARA COMPRENDER EL LUGAR.
ACTUAL DE LAS DIDÁC`1'ICAS
ESPF.CÍFICAS EN 1.A UNIVERtiIDAD

Dando por hecho que la realidad es siem-
pre más compleja de lo que los argumentos

(*) Universidad dc <)virdo.

^r los que nos agarramos para aprehenderla
dejan adivinar, se me permitirl yue -sin
antmo, pues, de scr exhaustivo- sugrera, al
comienzo de este texto, dos importantes
razones que pucden explicar el estatuto da-
blemente precario dc las disciplinas c{ue
aquí nos ocupan: por un lado, la historia
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singular de su emergencia académica; por
otro, la organización y el funcionamiento
de la estructura de los saberes curriculares.

LA EMERGENCIA HISTÓRICA

DE LA DISCIPLINA

En cuanto a lo primero, sabemos que, en
nuestro pafs, Las didácticas especfficas
emergieron, preferentemente, en un espa-
cio académico marginal y marginado, las
escuelas universitarias de magisteno, en los
afios en los que éstas aún se denominaban
escuelas universitarias de formación del
profesarado. A este handicap de carácter
topológico presente ya en su origen, que se
funda en una ausencia -destgnada desde
fuera ^or los ^ue detentan el capital cultu-
ral unlversltarlo dominante: los profesores
de las facultades y los departamentos de
disciplinas de los que estos formaban par-
te- de distinción académica, se le a6ade
otra desventaja, de signo gremial en este
caso, puesta que fueron generadas por las
conductas interesadas de una parte de los
propios actores hegemónicos de ese espacio
marginal. En efecto, gran parte de los de-
partamentos de didáctica que se crearon
entonces en las universidades españolas se
constituy6 como resultado de un confuso
reflejo defensivo de los propios profesores
de las actuales escuelas unrversltanas de
magisterio: en unos casos, porque se sab(an
o se suponfan rechazados por sus colegas de
facultades, en otros, porque, por diversas
causas -riesgo de pérdida de identidad,
para algunos, pero también, ^ara otros,
miedo a una exlgencia académlca que su-
puestamcnte los sobrepasarta-, tem(an in-
tegrarse en los departamentos de discipli-
nas. El hecho es que, con demasiada
frecuencia, dichos profesores se conjuraron
para crear departamentos de didáctica, cu-
yos miembros eran, paradójicamente, en
su mayoría, profcsores de disciplinas y no
didactas de las mismas. Este turbio origen
explica que las didácticas espec(ficas, por

un lado, sean aún hoy huéspedes incómo-
dos y no deseados en los raros casos en los
que se integraron en departamentos uni-
versitarios ya constituidos -•incluso cuan-
do éstos se denominaban c^epartamentos
de ciencias de la educación!- y, por otro,
que, allt donde se cobijaron en departa-
mentos de nuevaplanta, formados exclusi-
vamente por profesores de escuelas univer-
sitarias de magisterio, su heterogénca
com^osición haya lastrado gravemente su
proplo desarrollo durantc afios.

LA CONFIGURACIÓN

DE LOS SABERES CURRICULARES

En lo que se refiere a la segunda de las ra-
zones anunciadas como explicación del
precario estatuto de las didácticas espec(-
ficas, reflexionaré sobre ella aqui, breve-
mente, desde tres ángulos distintos, re-
mitiéndome, por un lado, a las ya clásicas
parejas de conceptos bernstianos de clasi-
frcactón/eneuadre, código seriaUcódigo in-
tê rado y solldaridad orgdnica/solidari-
dad mecdnica; por ocro, a los dos criterios
youn^ianos de «jerarquización» de las
ctenctas, a saber, el hecho de que estén
más o menos fundamentadas en el có-
digo escrito y su grado de posibilidad de
evaluación formal; y, finalmente, a la
evolución de las concepciones sobre la
ciencia y los saberes disciplinares.

Bernstein ( 1975a, 19756), como se
sabe, plantea, en primer lugar, que los sa-
beres curriculares pueden ser analizados,
de un lado, desde la pcrspectiva de su cla-
sificacián, es decir, de su comparrimtnta-
ción, punto de vista que implicaria a la es-
tructura profunda de los currfculos, y, de
otro, desde el ángulo de su encuadramien-
to, esto es, desde un punto de vista que
permitir(a dar cuenta de lo que, en cl mar-
co de la relación pedagógica, obedece o es-
capa, según sea el caso, al control de los
profesores y de los alumnos en lo que res-
pecta a las decisiones sobre los contenidos
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a transmitir y la organización de los mis-
mos. Esta segunda perspectiva implicaría
a la estructura profunda de la pedagog(a.

EI segundo par conceptual que
Bernstein utiliza para comprender el
funcionamiento de la cultura académica
permite dar cuenta de los resultados de
la dinámica existente entre los elemen-
tos del primero y designa, por una parte,
un modo de relación entre el profesor y
el alumno que potencia el autoritarismo
del par clasificación/^ncuadr^ y se funda
en la rigidez de las clasificaciones ^ los
encuadres (c6digo serial, que propicia re-
laciones verticales), y, por otra, un
modo de relación que otorga una mayor
autonom(a a los alumnos, y que es ^osi-
ble porque la flexibilidad de la clasifica-
ción y los encuadres de los saberes curri-
culares es mayor (código íntegrado, que
impulsa y se nutre de relaciones hori-
zontales). Nótese que, contra lo que po-
drfa parecer, el profesor no es más autó-
nomo que los alumnos all( donde puede
ejercer más su poder, pues, en definttiva,
como observa Forquin ( 199G) muy per-
tinentemente cuando comenta los lan-
teamientos de Bernstein, este podér lo
ejerce realmente por delegación de la
institución académica a la que él mismo
está sometido, y esto condiciona muy
estrechamente su actuación^. Parecerfa,
pues, que no sólo los alumnos, sino tam-
bién los profesores sacarfan ventajas
de un funcionamiento según el código

integrado. Pero el funcionamiento serial
tiene ventajas para los profesores: les
ayuda a progresar más ef cazmente en su
carrera; les permite una mayor econo-
m[a energética, ya que facilita la gestión
de las aulas (al convertirlas, fundamen-
talmente, en ámbitos de transmisión de
contenidos predeterminados) y el ejerci-
cio de la investigación (al reducir al mi-
nimo el trabajo en equipo para ajustar
objetivos, procedimientos, y métodos
de trabajo y de evaluación, etc.); y les
otorga un mayor acceso a las fuentes dc
financiacián de dicha investi gación,
siem^re más complacientes con las con-
cepciones clasificatorias más r(gidas de
las ciencias, por ello, supuestamente
más rigurosas... La cultura común cient[-
fica de los actores del campo -a la que
me referiré de manera más amplia al fi-
nal de este art(culo en relación con el
ámbito de las didácticas espectficas- es,
asf, mucho más fácil de constituir, pero
también mucho más indefinida, mucho
menos consistente: las negociaciones
entre los actores se hacen de modo casi
implfcito, porque el consenso es previa-
mente dado y porque las confrontacio-
nes por razones ideológicas son casi ine-
xistentes, debido a c^ue no parece
necesario explicitar las diferencias de ese
tipo para colaborar en investigaciones
comunes planteadas desde la perspecti-
va serial2. De modo que, aún cuando
desde un ángulo ideológico algunos

(1) Esta depcndcncia es rtal, administrativa. Pero, además, hay otra dependencia menos cvidcntr, sim-
bdlica, a la que está sometido el profesor, a saber, d prestigio de ios autores sobre los que construye su discurso.
Lacan, en su teor(a de los cuatro tipos de discurso ^1 del amo, el dcl histErico, rl del analisra y el del universita-
rio- subraya cdmo el discurso del universitario obtiene su autoridad en el hecho dc someterse y ponerse al scrvi-
cio del saber del amo, del Nmaestro», es decir, de tos sabcres constituidos, en cuya posesidn, esto es, en cl ejercicio
de fidelidad a los mismos, se funda la autoridad dd profrsor. Otra forma de expresar, como se ve, ayuello yuc
Kuhn hab(a dcnunciado al cxplicar el funcionamiento de los paradigmas cicnt(ficos.

(2) No nos extrafiamos, por ello, de ver -iy de vernos'- con frecucncia trabajar en proyectns dc invrstiga-
cidn que reúnen a personas de ideolog(as dispares. Lo rual no dcja de tener sus vcntajas, porque, si hubirse yue
explicitar las ideolog(as y Ikgar a acuerdos sobrc ellas, la libcrtad idenldgica de los sujetos serfa mrnor, o, al me-
nos, vivida como tal.
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profesores puedan tener interés en desa-
rrollar sus acciones de enseñanza e in-
vestigación según comportamientos
propios de una dinámica horizontal, la
del código integrado, en su carrera pro-
fesional todo los invita a operar de
acuerdo con la dinámica vertical, que es
la que corresponde al código serial.

La última pareja de conceptos -soli-
daridad orgánica y solidaridad mecánica-
la toma Bernstein de Durkheim, y es,
prácticamente, otro modo de formular
íos contenidos designados ya por el par
anterior. En esta pare^a, la pnmera expre-
sión designa relaciones regidas ^or la
complementaridad entre rndivrduos,
más que por la neutralización de las dife-
rencias en la aceptación de principios o
valores comunes, y la segunda relaciones
orientadas por el respeto a prescri ciones
previas fuertemente re^lamentadás con-
ducentes a asegurar la rmposición de va-
lores comunes. La solidaridad orgánica
implica, pues, la ruptura de la comparti-
mentación disciplinar, el desbordamien-
to de las divisiones tradicionales de las
materias y una dimensión interdiscipli-
naria; y conlleva una diversificación y re-
formulación continua de los papeles del
profesor y los alumnos.

Se habrá observado que entre código
serial y códiga inte^rado, y también entre
solidaridad mecánrca y solydaridad orgá-
nica, hay un deslizamiento desde una con-
cepcibn de los currtculos> las relaciones
pedagógicas y la construcción de los cam-
pos discrplrnares centrada en el objeto, la
materia y los contenidos a una concepción
centrada en el sujeto, los actores y los pro-
cedimientos. Esto se corresponde con lo
que globalmente ha ido ocurriendo, en
general, en el ámbito de la pedagog[a y, en
particular, en el de las didácticas espectfi-
cas, aunque no ha dado lu^ar, en la mayo-
rta de los casos, a un cambro sensible de la
estructura jerárquica de los saberes acadé-
micos en el conjunto de la comunidad
universitaria.

Young nos ^roporcionó hace ya tiem-
po (1971) dos rnteresantes pistas para en-
tender este inmovilismo, al señalar que las
razones que explican el mayor o menor
prestigio de las disciplinas tienen que ver,
como ya anunciamos, con el hecho de es-
tar más o menos fundamentadas en el có-
digo escrito -y no en el oral-, y con su
mayor o menor aceptación de procedi-
mientos formales de evaluación. Lo que,
naturalmente, c^uiere decir que cuanto
rnás literatura crenttfica existe sobre una
disciplina más cientificidad parece otor-
gársele a ésta, y, por lo tanto, más alto es el
lugar que ocupa en la jerarc^uta de los sa-
beres; pero, sobre todo, indrea que los sa-
beres son concebidos como tanto más ele-
vados cuanto más se accede a ellos y más se
da cuenta de ellos mediante la lectura y la
escritura, mediante, pues, un tipo de acti-
vidad solitaria que implica una individua-
lización creciente de la relación con el saber
(y) suponer favorece también la abstracción,
el dsstanctamtento respecto a la experiencia
inmediata, el debilitamiento de los vlnculos
entre el individuo y el mundo natural y so-
cial (Forquin, op. cit., p. 105). No es ca-
sual que la llamada matemática pura --dis-
curso lo más alejado que imag inarse
pueda del código oral, puesto c^ue la escri-
tura, que es su modo de expresión privile-
giado, no es en ningún modo reElejo 0
transposición del código oral, como es el
caso, de un modo u otro, de otros lengua-
jes cienttficos- sea con frecuencia consi-
derada como la más excelsa y exacta de las
ciencias. En cuanto al criterio de excelen-
cia constituido por la capacidad de un sa-
ber de ser evaluado formalmente, no pare-
ce que sea necesaria argumentación
al^una: cuanto menos sometida está al
^urcro variable del sujeto, con más apa-
riencia cienttfica se presenta un área de co-
nocimiento. Estos dos criterios pueden
hacer entender que, tradicionalmente, ha-
yan sido elevados a lo alto de la jerarquta
de los saberes aquellos que más se entran
en el objeto.
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L,A EVOLUCIŬN

DE LAS CONCEPCIONES CIENTÍFICAS

Llama la atención que, básicamente, este
último planteamiento no se haya visto
afectado por la evolución de las concepcio-
nes sobre la ciencia que, sin embargo, han
ido pasando progresivamente desde una
epistemologta centrada en el objeto a otra
centrada en el sujeto. Es de esa manera esa
manera como, a nuestro entender, puede
caracterizarse el proceso que va desde las
concepciones posltivistas de Compte, pri-
mero, y de la Escuela dc Viena, después,
hasta las subjetivistas de la sociologta de la
ciencia -y, más allá de ellas, las que es posi-
ble adoptar a partir de los planteamientos
psicoanaltticos-, pasando por el falsacio-
nismo popperiano y el historicismo kuh-
niano.

Si, en efecto, el positivismo cree en la
posibilidad de verificar emptricamente lo
acertado de los hechos enunciados, que
son el resultado de la confianza ciega en la
capacidad de observación de los sentidos y
en los procesos inductivos consiguientes
(Chalmers, 2000); ^ el falsacionismo
pone su fe en la capacidad de la ciencia no
para alcanzar verdades, ero sf para descu-
brir errores; la teor[a d^ las revoluciones
de los paradigmas cientfficos de Khun
(1970) arroja ya una duda esencial sobre
la objetividad de la ciencia al constatar
crudamente que quienes roponen los para-
digmas practrcan sus pro^siones en mundos
diferentes, hasta el punto de que ven cosas
diferentes cuando miran en la misma direc-
c:ón desde el mismo punto (p. 233). Esta
apertura a la im portancia decisiva de la
presencia de la subjetividad del investiga-
dor en la construcclón de los conocimien-
tos cienttficos será llevada a una radicali-
dad máxima por los sociólogos de la
ciencia al afirmar que los puntos de vista de

los cient^cos ^..J son a menudo tan diferen-
tes los unos de los otros como las ideologtas
subyacentes a las diferentes culturas (Feyera-
bend, 1970, p. 270) o que los juicios cien-
t[ficos son el resultado de complejos procesos
sociales emplazados en un determinado me-
dio ambiente (Woolgar, 1988, p. 27). Los
procesos de construcción de saberes son,
en último término, procesos dialécticos
donde objeto y sujeto se modifican y se re-
crean mutuamente, pues el su'eto no es un
esptritu ^uro situado ^uera del'mundo sino
una enndad inseparablemente vinculuáa al
mundo que está conociendo (Kojéve, citado
por Gori, 1996, p. 113).

Este proceso de «subjetivización» de
la ciencia ha sido muy útil a las ciencias
humanas, y, por lo tanto, como veremos, a
las didácticas específicas, pues les ha per-
mitido exigir el derecho a compararse en
rigor cientffico a las ciencias emptricas, al
hacer radicar ese rigor no en el nivel de ob-
jetividad alcanzable -tradicionalmente
predicado de las últimas y rehusado a las
primeras, pero ahora sustra[do a ambas-
sino en el res eto de los ^rinci^ios del mé-
todo cienttfí^co, es decir: sufeción a un
protocolo ( identificación del ámbito, for-
mulación del problema, elaboración de
un modelo teórico, deducción de las con-
secuencias, verificación de hipócesis y vali-
dación-reajuste del modelo), a determina-
das reglas y procedimientos (observación,
experimentación, análisis, formalización
y, si fuese posible, «matematización»), y a
una deontolo^(a profesional (esptritu crt-
tico, imparcialidad y rigor) ( Bunge,
1959).

Ahora bien, la e p^stemologta del cono-
cimiento de raigambre meta- sicolágicai,
no se contenta con este nivel dé «subjetivi-
zación», pues considera que sigue fundado
en una confianza sin fisuras en e) razona-
miento lógico. Freud (] 973) cuestiona

(3) As( es como denamina Frcud al nurvo terricorio concrptual que imenta a^n I^u ^onsmu-tos psiconal(ticos.
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también este último reducto al afirmar que
toda ciencia nace del sueC^o, de modo que
la determinaci6n consciente es como superfi-
cial y eneubre por completo a la otra que se es-
conde tras ella (p. 1.311). La afirmación de
la existencia -como componente básico de
las acciones de los individuos- de ese «plie-
gue de la conciencia» ^ue es el inconsciente
coloca asf la subjetlvidad más radical
-aquella que escapa al consciente mismo
deI sujeto- en el ongen tanto de la curiosi-
dad clentffica, como de la interpretación
de los resultados, que no ^ueden ser inde-
pendientes de las determinaclones opera-
das por el inconsciente respecto a las o pcIO-
nes y afinidades epistemológicas (Gori,
199G).

PRIMERAS CONCLUSIONES

SOBRE EL ESTATUTO CIENTÍFICO

DE LAS DIDÁCTICAS ESPECIFICAS

^CÓmo situar a las didácticas espec(ficas
dentro de este panorama? Sin necesidad
de negociar, por el momento, una defini-
ción precisa de estas disciplinas podemos
sospechar ya que, siendo como son, por su
misma esencla, disci^linas praxeológicas,
habrán de caracterizarse, dIr(amos, de
modo natural, por encuadrarse en un
modo de clasificación o compartimenta-
ción de los saberes curriculares poco rfgi-
do y que dicho encuadramiento será
abierto y dinámico, lo que quiere decir
que se regirán por el código inte^rado más
que por el serial y por la solidarldad orgá-
mca más que por [a mecánica.

Igualmente, nos inclinaremos a con-
ceder c^ue se trata de disciplinas alejadas
de las virtudes que las podrfan situar en un
lugar destacado de la jerarqufa de los sabe-
res, porc;ue en ellas está implicado más el
código oral que el escrito y su capacidad
de evaluación formal es muy relatrva. De
hecho, las didácticas especfficas estudian,
fundamentalmente> situaciones discursi-
vas dentro de contextos muy concretos y,

por ello, cambiantes, en las que intervie-
nen, como luego veremos, multitud de
variables, algunas incluso no susceptibles
de ser identificadas, por lo que se hace
muy diflcil someter los resultados de sus
operaciones de construcción de conoci-
mientos a una evaluación formalizada.

En fin, estas áreas de conocimiento
encuentran su amparo cient(fico en las
cancepciones sub1'etivistas de la ciencia.
Más aún, se puede decir que las didácti-
cas, junto con otras disciplinas de inter-
vención caracterizadas por el fuerte com-
ponente del factor humano, han
participado y participan activamente en la
construcción de una nueva orientación
del estatuto del saber, una orientacián que
plantea una sfntesis o, más probablemente,
una articulaci6n entre tr•es procesos epistémi-
cos ordinariamente separados: el que produ-
ce saberes conceptuales por objetivacian y de-
nominación, el que produee sentido por
distaneiaeión y regulación refkxiva y el que
está implicado en la acción (Charlot, 1990,
p. 3G).

Pero todo esto exige un mayor desa-
rrollo si no queremos correr el riesgo de
caer en la simplificación, lo que ocurrir(a
si dejásemos creer que las corresponden-
cias que acabamos de establecer son todas
las que las distintas concepciones de la di-
dáctica permiten. Vamos a ver que no es
asf.

DIDÁCTICA O PEDAGOGÍA

Pero, antes, puede ser interesante tomar
^osición en lo referente a la separación o
identificación entre las que me parece son
las dos «subdisciplinas» -o las dos deno-
minaciones de una misma disciplina, si
11e ásemos a concluir que existe una iden-
tifí^cación de ambas- más significativas del
campo constituida por las ciencias de la
educación: didáctica y pedagog(a.

Para algunos (Houssaye, 1997), exis-
tiría una identificación entre ambas, hasta
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el punto de que su diferenciación no se
deberfa más que a querellas de escuelas: Su
diferencia esencial se resume a la voluntad
de diferencia, cada uno re rochando al otro
lo que no quisiera gue le f^piiese reprochado a
él. Los didactas reprochardn a los pedagogos
tener un proyecto demasiado vago y dema-
siado empirieo; los pedagogos reprocharán a
los didactas tener un proyecto demasiado
partieular en cuanto al contenido y al proce-
damiento (p. 89).

Para otros, los que caen bajo la crftica
anterior, pedagogta y didáctica se ocupa-
rtan de ámbitos diferentes. Esta dicotomta
es concebida de distintos modos:

• La pedagogla (Astolfi, 1997,
p. 69-70) se ocuparta de ]a dimen-
sión cálida o praxeológica de la re-
lación de enseñanza-aprendizaje
(la gestión práctica de lrts acciones en
situación y ^..J su 1'ustificación) y ]a
didáctica de su lado frto o cient(fi-
co -lo que supondrfa reducir el
campo respecto a la pedagogta, y
serta la cond:c:ón para escapar al ca-
rácter inmanente de la prrfctica.

• La pedagogfa se centrarfa en lo que
tiene que ver con la ]ey y el poder
en las relaciones de ense6anza; ]a
didáctica en lo que toca a los sabe-
res (Delevay, 1977).

• La didáctica estudiarla la racionali-
zación de la ense6anza, su puesta
en forma; la pedagogta su puesta en
práctica. Lo que querr(a decir que

la didáctica se responsabilizarta de
]a parte cientffica de la práctica
educativa y la pedagogta de la parte
práctica (Altet, 1994 y Tonchon,
1993).

• La didáctica se centrarta en el ám-
bito de lo relacionado con la ins-
trucción, en la situación de ense-
fianza; la pedagogía en lo c^ue no es
instrucción de esa misma situación
(Galatanu, 1996).

En rea]idad, independientemente del
modo en que se concrete la separación de
ambas disciplinas, todos los modelos aqut
citados concuerdan, impllcitamente, en
concebir la didáctica como una manera
más moderna de denominar la pedagogta.
Modernidad significa aquf «cientificidad»
o aspiración a ella. La emerpencia y el
asentamiento de la denominación «didác-
tica» acontece cuando el estudio de las in-
teracciones de ense6anza-a^rendizaje se
vuelve cada vez más comple^o, más técni-
co, y amplla y fortalece su ^enetracián en
los departamentos universitarios. De este
modo, ironiza Houssayc, la didáctica serta
una pedagog^a de la dútinción (p. 89).

Es precisamente contra este elitismo
contra lo que se dirigen las aceradas palabras
de Galisson ( 1998) cuando defiende el ca-
rlcter complejo de ]o que él denomina «di-
daaolo^ta»', que no puede aceptar ninguna
de las drvisiones que acabamos de citar:

[la didactolog(a]... se opone al reduccionis-
mo ambiente, que consiste, en el nombre

(4) Rob<rt Galisson acufib hace afios, rn 1985, ese tErmino, realizando con esta invencibn Iexicográfic;a
uno más de los muchos gestos con los yue durante treinta ahos se ha esfotzado en construir una didáctica de las
lenguas y de las culturas liberada de cualquier servilismo. Christian Puren ( 1997), yue trabaja en la misma di-
reccibn, utiliza dicho vocablo para nombrar cl nivel superior de ese campo disciplinar -trasladable a cualquier
didáctica espec(fic•a-, que estar(a compuesto, además, por orros dos niveles: el metodolbgico y cl didáctico. la
metodologfa constituye el nivel inferior, el de la práctica concreta; el nive) intermedio es cl de la didáctica pro-
piamente dicha, y ser(a gencrado por las actividades intelectuales dr distanciamienro de la práctica -por ello,
Puren lo denomina tambiFn nivel mera-metodo(bgico- yue permiten comparar entre s( metodolog(as, rcalizar
la historia de las mismas, etc.; por su parte, la didactolog(a -o mcta-didáctica- dcsignarfa las opcrariones de re-
flexión sobre !os planteamientos cpistemolbgicos, ideolbgicos, éticos yue permiten entender las decisiones de
tipo didáctico.
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de la ciencia, en liberarse del peso de aquella
parte de los problemas que los hace insolu-
bles, a reducirlos a su expresión más simple
y a centrarse en las soluciones cuya coheren-
cia global es tentadora pero ilusoria, en la
medida en que no puede dar cuenta de la
complejidad de los hechos. Asumir lo real
en nombre de la complejidad supone, al
contrario, reconocer los I(mites de la «cien-
cia», jugar al dif[cil juego de las soluciones
incompletas, diversas e incluso imposibles.
En didactolog[a, la contextualización, en
cuanto práctica que sistemáticamente am-
plia y elimina las fronteras del espacio estu-
diado, que dilata el objeto de estudio hasta
la dimensión del medio que condiciona su
existencia, constituye el ant[doto del reduc-
cionismo y la garant[a de una exigente toma
de conciencia de la complejidad
(pp. 91-92).

Yo optaré por identificar «didáctica
de» y « pedago^ía de», admitiendo que el
segundo término ha ido cediendo terre-
no respecto al primero, dc modo que
pocos son los que hoy hablan de pedago-
g[a de las ciencias sociales, la lengua, o el
francés, en lugar de didáctica de... Aho-
ra bien, el carácter cient[fico o no de la
disciplina, que Galisson da por entendi-
do, aún desmarcándose de un cientifi-
cismo positivista, en la cita anterior, es
otra cuestión y, por ello, merece un estu-
dio aparte en el marco del recorrido so-
bre la historia de la ciencia que hemos
hecho anteriormente.

LAS DIDÁCTICAS ESPECfFICAS,
ENTRE LA «TEORIZACIbN» INTERNA
Y LA «TEORIZACIÓN» EXTERNA

La implancación de las didácticas espec(fi-
cas en la universidad espa6ola no sólo se
ha hecho, fundamentalmente, desde los
ámbitos más marginales de la institución,
como ya hemos visto, sino que se ha re-
suelto de manera distinta según los casos,
dependiendo de si se ha realizado desde

esos espacios poco prestigiados -es decir,
desde los nuevos depanamentos de didác-
tica o las áreas de didáctica de los departa-
mentos de pedagog[a o de ciencia de la
educación- o desde las disciplinas -por lo
tanto, fundamentalmente, desde los más
prestigiados departamentos disciplinares
clásicos. Esta distinta constitución, por lo
demás, sigue, en buena parte, acelerada-
mente, procesos evolutivos similares a los
c^ue se han dado en otros lugares en los úl-
timos cincuenta afios.

Si atendemos a lo ocurrido en el caso
concreto de la didáctica de las lenguas tx-
tranjeras, que es el que conozco mejor, es in-
teresante ver cómo, desde finales de los afios
cuarenta hasta hoy, en nuestros medios uni-
versitarios, la evolución histórica del pano-
rama se ha concretado en tres etapas.

Veamos, pues, esa evolución y esta
concreción:

PRIMERA ETAPA

Durante la primera etapa de invención de
la disciplina, a partir de finales de los años
cuarenta y principio de los cincuenta, la di-
dáctica de las lenguas extranjeras, en su de-
cidida voluntad por adquirir una legitimi-
dad cientffica, se ofrece como campo de
aplicación al servicio de los intereses de la
recién consagrada lingii[stica. Necesita re-
conocimiento cient[fico, y lo busca hacién-
dose apadrinar por aquella de las ciencias
ya reconocidas -la lingii[stica- c^ue parece
tener más relación con su propio ámbito
espec[fico: el aprendizaje de una lengua. La
conjunción de la práctica de la enscfianza
de len con los principios de la lingii[s-
tica déŜaussure -el estructuralismo- y
dc Bloomfield --el «distribucionalismo»-
(además de con al^unos elementos del con-
ductismo skinnenano) dará lu^ar a la ela-
boración de una serie de principios de in-
tervención en el aula que construirán un
campo disciplinar denominado «lingiiísti-
ca aplicada», del que se desprenderán me-
todolog(as supuestamente cient[ficas de

130



ensefianza de las lenguas: la audio-oral y la TERCERA ETAPA
audio-visual.

SEGUNDA ETAPA

La segunda etapa, que, naturalmente, se
va constituyendo progresivamente, en
un largo y complejo proceso que confir-
ma las intuiciones kuhnianas, deriva, por
un lado, dcl negativo balance de los re-
sultados de la aplicación de las metodolo-
^(as anteriormente referidas -aceptación
tmpl(cita de que la problemática de la en-
sefianza-aprendiza^e de una lengua era
algo más complejo de lo que los princi-
pios estructurallstas y conductistas deJ'a-
ban suponer; y, por otro, de la necesidad
que los nuevos especialistas de la recién
nacida disciplina ten(an, para afianzarla
en el orden universitario, de buscarle una
identidad que no dependiese únicamente
de la legitimidad otor^ada, fundamental-
mente, por la lin^it(sttca. Se considera en
esos a6os (a parttr de 1970) que una rica
diversidad de disciplinas de referencia
parece dar mejor cuenta de la compleji-
dad de la práctica y ofrecer una mayor
autonom(a a la disciplina. La «pluridisci-
plinaridad», el «multiaplicacionismo»
substraerían la disci^lina del control de
una única de ciencla, ase^urándole as(,
aparentemente, una idenudad más fuer-
te, que estar(a fundamentada, precisa-
mente, en la p luralidad de las fuentes de
las c^ue bebe. La didáctica de las lenguas,
se dtce entonces, se construye ^<en la en-
crucijada de las ciencias humanas». De
ah( los complicados y ricos ma^as del
campo de la didáctica asf defintda que
surgen en los afios sucesivosS. Emancipa-
da de la lingii(stica, el nuevo nombre de
la disciplina será, pues, «didáctica de las
lenguas».

La tercera etapa, inaugurada en torno a
1990, se caracteriza por la voluntad de dar
un paso más hacia la autonom(a cient(fica
del campo disciplinar. Su esencia, consis-
te, por un lado, en afirmar, que ninguna
ciencia puede ser considerada disciplina
de referencia de la didáctica de las len^uas,
porque ello supondr(a un enfeudamiento
de ésta c^ue le arrebatar(a la posibilidad de
constituirse en disciplina autónoma, y,
por otro, en conceder a los contextos de
aprendizaje el protagonismo máximo en
la construcción de la disciplina. Desde la
práctica, podrán utilizarse, cuando se crea
oportuno, las ayudas conceptuales más di-
versas. Además, la etiqueta se enriquece
con una referencia expl(cita a la cultura,
con la que se alude no sólo a la cultura o
culturas de la lengua «meta», sino también
a la cultura o las culturas de la lengua ma-
terna de los aprendices: la didáctica de las
lenguas no puede no tener en cuenta los
hábttos culturales -en esQecial los hábitos
escolares, de aprendiza^e, etc.- de los
aprendices. La disciplina se denominará a
partir de ahora «didactolog(a/didáctica de
las lenguas y de las culturas». Galisson
(1999) proclama la encarnación y la de-
mocratización del campo:

La recién Ilegada quiere estar a la ^scucha de
la base, a la disposición de los que viven co-
tidianamente y crcativamente las realidades
de la clase. Su ambición primera es colmar
el foso de dcsprecio que separa la ccor(a de
la acción. De modo que reivindica, para los
enseñantes que lo dcsean, el acceso a las res-
ponsabilidades del investigador (y ello a fin
de que puedan prtsrrvar y activar su creari-
vidad --en lugar de esterilizarla en contacro
con los productos passr partout, fabricados
en otros lugares por ocrus). Fs por ello por

(5) Una dc las últimas muestras de estc tipo de mapas, que yo mismo hc contribuido a difundir -y a cri-
ticar- puede verse en M. Pothier: «Formation ^ la recherche et recherche de la formation en didactiye», Cn ^tu-
drs dr Linguistiqur Applrqufr, 123-124, 2b01, pp. 385-392.
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lo que escc enfoque dc la dídáctica es ante
codo un acto democrático a! servicio de los
más indigentes (que son también los más
concernidos por los problemas de los que se
ocupa), una suerte de sesión de rccupera-
ción, para darles la oportunidad de acceder
a la palabra y de hacerse ofr (p. 76).

Como st ve, esta tercera etapa supone
también un replanteamiento de la forma-
ción del profesorado, y no sólo en relación
can los contenidos. Pero de eso no nos es
posible hablar aqu(.

La situacidn de las didácticas espccífi-
cas en la universidad espafiola, en el mar-
co evolutivo qua acabo de resumir, podr(a
caracterizarse en este momento por la
existencia de una polarizacidn entre el pri-
mero y el segundo de los modeios, el pri-
mcro, cultivado ^rioritariamente por los
departamentos disciplinares y, el segundo,
por los de didáccicas espec(ficas {o por las
áreas respeccivas de los departamentos de
pedagogla o ciencias de la educacidn). Por
su parte, el tcrccr modelo no tienc una im-
plantación sígnificativa.

^CÓmo explicar esca polarización?
Como resultado> entiendo ^o, de las con-
froncaciones entre los distintos capitalcs
culturales que se oponen en los combates
hegemónicos por alcanzar la distinción
ciencffica.

En los deparramentos disciplinacrs, las
didácticas especfficas qut Ics corresponden
pueden diftr,^lmcnce le^itimarsc si, admi-
nendo la radical subjetrndad de los procesos
de aprendizaje, convocan para su construc-
cidn a las dístínras ciencias humanas. El pro-
yecto de construccidn de una didácrica de

las lenguas, por eJ êmplo, desde dichos de-
partamentos de filologfa sitúa a estos ante
un dilema casi irresoluble: la filologfa y la
lingiifstica, que procede de aquélla, han ob-
ten^do su 1egitimidad cientffica eliminando
al máximo las parcelas de subjetividad, re-
clamando, por tanto, para sf las concepcio-
nes posiavtstas de la cienciab. Para ellos,
pues, la didáctica de las lenguas, no puede
conccbitse --si aspiran a que posea la misma
entidad cienttfica- más que como un cam-
po de aplicación de la disciplina madre,
cuya nobleza es la única promesa de enno-
blecimiento del campo emergcnte. Pero ello
va en detrimenco de la autonomla como
disciplina de la didáctica especffica. Su so-
metimiento al modelo positivista de la cien-
cia choca con su lógica aspiración a diferen-
ciarse y tcner se6as de idencidad propias. En
cralidad, se puede decir quc la didáctica que
se construye dcsde los deparramentos disci-
plinares qucda fosilizada en la primera ecapa
de emergencia de todas las ciencias, la etapa
técnica^, tn este caso, la metodol ogfa. Desde
los descubrimientos «cientt6cos^^ de la cien-
cia madre, se proponen aplicaciones meto-
doldgicas al campo de la ensehanza de la dis-
ciplina sin que nmguna dinámica ínterna
permita la teorización de) campo, converci-
do en un lugar neutro de encuentro entre el
objeto disciplinar y el sujeto aprendiz trans-
formado él mismo en objeto. Ahora bicn,
sólo al pt+ecio de la aceptación de su singula-
ridad, que es su radical subjetividad, 7e es
posible a dicho cam^o constituirsc, progre-
srvamente, tn una d^scíplína cientffica.

F.sca segu nda 1(nea de actuacián es pre-
cisamente !a que ha servido de soporte al

(G) Xost [,luis Garcfa Arias u convíertc en pr^rtavoz dc la mayorfa dc (a corEwracicSn de los lingilistas
cuando --cn eE prdlago al Manual de Soriolingti/^tica de X. A. ( ;nnz5lrr. Riaño (Uvieu. Awdcmia de la Llingua
Asturiana. 2002) escribe, rrcientcmente: La llinaíilrtica [^ef dc xLru !a m^fa cirntlfieu dc !es humanidatr. (la lin-
^íi(stica cs, sin duda, ta m.fs cicnt(fica dc las humanidadcs).

(7) Ver a este pri^Fxisitta, prir rjemplo, Buenc^ ( 1995): wn^ ^itnc^n cnmi<nur sitmpn^ur opn,tciont.c, par l^
^ nnunu-^ ión di uó^rrm di wrw ►►urnrr^ y dt un.u caru^-terlttiur.c detcrmin.ul.u: Gr,trrrntfti,^ proccde de Gu apcru^inncs
rnrntn•^alet, 4t grnmrtrla di Lr a^rimrnswr^, Gt ^ulmica d^ !.1 ca-ina... y!u didditir^f, proparernor nnsutrnf, dc mnu-
r%1^/u.
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desarrollo de las didácticas espectficas en
los jóvenes departamentos de didácticas o
en los más ampltos de pedagog(a o ciencias
de la educación, que a veces acogen estas
disciplinas. Y, en su lucha por hacerse un
hueco en la jerarqu[a de las disciplinas uni-
versitarias, se han acogido a las concepcio-
nes . subjetivistas de la ciencia, de las que
obtienen la legitimación que necesitan.
Más aún, como ya hemos dado a entender,
podrfa decirse que las didácticas específicas
se han converudo en punta de lanza de la
orientación cientlfica que acepta como
uno de los componentes básicos de las rea-
lidades estudiadas, y de los que las escu-
dian, el peso de la subjetividad -de la histo-
ria personal- de los actores. Naturalmente,
no se atreven a Ilevar las consecuencias de
esto al extremo, como hace la metapsicolo-
gfa, negándose, para no disolverse, a la últi-
ma de las o^eractones Ib ^icas del proceso:
tomar conclencta de que el objeto y la cien-
cia «subjetivizados» forman pane de las
re-presentaciones del sujeto que construye
el campo. Se niegan, as(, a relativizar sus
propios movimientos «relativizadores». En
cambio, lo que hacen es taponar por todas
partes el objeto a^ujereado, proponiendo
para su cntend►mlento, es decir, para do-
minar su tendencia a dispersarse y ser im-
previsible, a esca^ar del control, no ya una
ctencia madre, stno una madre polimorfa:
el conjunto de las ciencias humanas, ade-
más de la ciencia disciplinar que da nom-
bre a la didáctica -lingiilstica, matemáti-
cas, qutmica...

Es esta inconsecuencia lo que algu-
nos denuncian al liderar la apertura de
una nueva etapa - la tercera, antes descri-
ta- en la evolución de las didácticas espe-
clficas, que supone una verdadera ruptu-
ra epistemoló g ica. EI objeto q ueda
reducido a la mfnima expresión y el suje-
to es entronizado, y ocupa prácticamente
todas las funciones relacionadas can la
construcción del campo de la didáctica.
Para C^alisson y Puren (1999) se trata de
una auténtica yuerella entre las antiguos

-los «aplicacionistas», pertenezcan a la
primera etapa o a la se^unda- y los mo-
dernos -los «autonomtstas», defensores
del tercer modelo. Una querella entre un
modo de «teorázaciónu externa de la disci-
plina -propio de los «aplicacionistas»- y
un modo de «teorizaeiónH interna -pra-
pio de los «autonomistas».

Lo que la «escuela» autodenominada
«autonomista» sostiene es quc las didácti-
cas espec(&cas, como disciplinas de inter-
vención o praxeológicas que son, no pue-
den construcrse a parur de una teori.^acidn
interna realizada desde la práctica. Todo
lo que sea hacerlas depender de una o va-
rias disciplinas ya constttuidas suponc so-
meterlas a la perversión que representa la
teorización externa o el aplicacionismo.

^No hay modo de escapar a esta trági-
ca confrontación? En lo c^ue a m! respecta,
creo que entre ambas ^ostciones es posible
imagtnar otras, defintdas no por el desga-
rro trágico, sino ^or la tensión dramátlca,
por el entendimtento -en e) sentido ha-
bermasiano del término ( Habermas,
1981). A esta vta de entendimiento pode-
mos acceder a través de una reflexión crfti-
ca sobre la noción de prácticas de «teoriza-
cióm> disciplinar.

DIDÁCTICAS ESPECfFICAS
COMO PRÁCTICAS
DE «TEORIZAC14N„
DE I'RÁCTICAS

I.A ESPECIFIDAD
DE LOS SABERES DIDACTICOS

COMO SABERES SOBRE PRÁCTICAS

Una primera manera de intentar escapar al
destino crágico al yue la o ^°sición «teor^za-
cicín» interna-«teorización» externa nos
yuiere forrar es interrogar la especificidad
última de las didácticas espec(ficas. Utiliza-
ré para responder a esta pregunta la misma
respuesta yue para el casa -más amplio-- de
las ciencias de la educación, desgarradas
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por el mismo conflicto, propone A. Brus-
ton: lo que las define es la circulación entre
los diferentes órdenes de ínvestígacíón y de
técnicas que tienen que ver con la educa-
ción (citado por Charlot, 1991, p. 87).
As( planteadas las cosas, ya no se tratar(a
de saber qué son idealmente las ciencias
de la educación, y, en el caso que nos ocu-
pa, el de las Didácticas Espec(ficas, cuál de
los tres modelos -el «aplicacionista» disci-
plinario, el «aplicacionista» multidiscipli-
nario o el autonomista de «teorización»
interna- servir(a mejor a la construcción
del campo, en cuál de los tres residir(a la
sede de la legitimidad del ámbito de cono-
cimienco, smo de determinar qué saberes
espec(ficos relacionados con la educación
producen.

^Y cuáles son los saberes específicos
relacionados con la educación que produ-
cen las ciencias de la educación y, de ma-
nera más precisa, las didácticas espec(fi-
cas? 5aberes sobre las prácticas de
ensefianza de... la lengua, las matemáticas,
las ciencias sociales... ^Y de qué dependen
los saberes producidos? Del objeto estu-
diado, naturalmente, pero también de los
instrumentos utilizados. Ahora bien, el
objeto es complejo. Lo que quiere decir,
como 1o subraya Charlot, que

las prácticas son por naturaleza pluridisci-
plinares ( ponen cn jutgo fenámenos cogni-
tivos, relacionalcs, scxiales...) y contcxtuali-
zadas (son eminentemcnte sensibles a las
difrrencias entrc las situacionrs y a las varia-
ciones constantcs dc cada situación) y por
ello complejas. Is impensablc quercr com-
prendcr una pr3ctica, y mú aún Ilcgar a scr
wpaz de gcstionarla adecuadamrntc, rccu-
rriendo a una sola disciplina. Si el análisis
dr la pr4ctica no es únicamrntc una oportu-
nidad para haccr progrcsar un sabcr disci-
plinar, si rl interés se centra cn la propia
pr^ccica, es prcciso interrogar al conjunto
de las dimensioncs dc ésra. A1 ser pluridisci-
plinares (...), las ciencias de la educacidn
son panicularmente apru para analizar las
pr^cticas ( o las situacioncs yuc tienen las

mismas caracterfsticas que las prácticas)
(op. dt., p. 85).

Parece, pues, dif(cil escapar a lo que se
nos presenta como una evidencia: que las
didácticas espec[ficas son, necesariamen-
te, disciplinas encrucijada, pero no es tan-
to esta «pluridisciplinaridad» lo espec(fico
de ellas, sino, más precisamente, como ya
ha c^uedado dicho, su capacidad para pro-
ducir saberes espee>^cos sobre las prácticas,
hasta el punto de que de ello depende su
legitimidad como disciplinas.

LAS TEOR(AS EXTERNAS

COMO REFERENCIAS INTERNAS IMPLICADAS

Si, ahora, partimos de esta idea de compleji-
dad de la práctica -sobre la que, con razón,
se apoyan los defensores de la «teorización»
interna-, y subraYamos, como ellos lo ha-
cen, la importancia del recorrido, del proce-
so, e insistimos en la diversidad de dichos
recorridos y^rocesos, no parece l(cito, sin
embargo, unrversalizar un úmco modelo de
«teori7ación» interna del campo. ^En nom-
bre de qué rehusar como ilegftimas otras
prácticas -subrayo el término- de «teoriza-
ción» del campo ? Por e'emplo, la que sugie-
re Sachot (1997) cuan^o de6ende que exisu
un vlnculo intrtnstco enm díscíplina e ínvestí-
gación círntlfica. Una dŭcipGna, Q^ra consti-
tuirse rnmo ta^ encuentra su fundamtnto for-
ma! rn la 'ca que presú^(e la eGtboracidn
címtlfua. S^ palabra «ducipli►ut^ tirne un
srntído, uno de sus fundamrntos int^rnos posí-
bles dtbe vrnír necesar,ramrnu de la cíencía o
de las cíenc•ias que tientn por objeto !a maurra
o las materi^s de las que ata díscíplírus está
rnnsrituúia. Lo qut no quíere dscir quc exísta
una ide^ná^rcacíón rntre una dúcípGn.r y una
círncia, nt que una cicmcía pruda srr considi-
rada como disciplírra madre (la »uttríz) (... J.
Dicho de otro modo, cada discíplirur de tnst-
itanza implica romo referencia interna una o
varías d'ucíplinas citnttftcas (Pp. G4-65). I.as
matem^ticas estarfan, por In rantn, implica-
das como referencia interna en la didáctica
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de las matemáticas, sin clue ello signifique
en modo alguno que la dldáctica de las ma-
temáticas pueda deducirse de las macemáti-
cas. Y lo mismo cabrá decir, en relación con
cualquier didáctica especffica, de la didácti-
ca general, el otro elemento del binomio
con el que estas disciplinas son designadas.
Esta noción de referencia interna impllcada
me parece muy útil, porque sefiala una vfa
de superacián del d'ilema «teorización» in-
terna-«tcorizac'Ión» externa.

I.OS ACTORES DEL CAMPO COMO GARANTE3

DE LA TEORIZACIÓN INTERNA

Además, st me ^arece necesario convenir
en que la «teonzación» interna cs condi-
ción indispensable para la autonomta de
una disciplina, y, por lo tanto, para su
existencia en cuanto tal. No me parece
que el carácter interior a (a disclpllna de
dicha «teorización» tenga que depender
tanto de que determinadas disciplinas ex-
ternas sean o no convocadas, como de este
doble hecho: que el lugar de reAexión ^ de
acción desde donde la «teorización» tiene
lugar sea el terreno de la práctica; y que los
actores del campo disci pl'inar sean -al me-
nos a un cíerto nlvel- los propios prácti-
cos, es decir, los profesores. Dicho de otro
modo, la autonomfa de una disciplina di-
dáctica depende del hecho de que el mo-
tor de la reflexibn y la acción sean los acto-
res del campo, sus «teorizaciones» y los
problemas de orden práctico a los que es-
tán confrontados.

Respetando este principio básico, le
corresponderá a cada cual definir las ayu-
das conceptuales que le parezcan necesa-
rias para avanzar en la innovación de su
práctica y en su «teorización». ^Con qué
derecho ^mpondrfamos o prohibirfamos
a alguien servirse de tal o cual otra disci-
plina?

Si examino mi propio caso, constato
que cuando comencé a ^nterrogar, es de-
cir, a teorizar, mi propia práct^ca como

profesor de len^ua francesa, lo que me
guiaba, implfcitamente, en profundi-
dad, era una concepción de la lengua
-digamos, de tipo pragmático o socio-
lingii[stico que, ^or lo demás, no prove-
n[a de la formaclón universitaria que Yo
hab(a recibido, de orientación estrlc-
tarnente estructuralista, sino de una
cierta inclinación intuitiva que tiene su
origen en Ia experiencia- y dc las rela-
clones existentes entre los actores de las
interacciones que se daban en el aula
-de tipo, supe más tarde> anti-autorita-
rio y cooperatlvo. Sentf, entonces, la ne-
cesidad de profundizar en mi conoci-
miento de las «teorizaciones» heehas por
otros en estos dos ámbitos y, en primer
lugar, en eI de las ciencias del lenguaje
de orientación socio-pragmática. Y el
diálogo que emprend( con esas discipli-
nas marcá radicalmente mi propia rác-
tica y mi propia teoría hasta hoy. t^uie-
re esto decir que mi actividad a partir de
ese momento consistió en transponer o
aplicar a mi práctica lo que aprendf de
los discursos de los especialistas en las
ciencias del len^uaje? Decididamente
no, pero sf preasé desde entonces -y
cada vez más según fue pasando el tiem-
po- consrruirme una concepción explf-
cita de la matcria que yo ensefiaba -la
lengua- para poder seguir trabajando en
ese ámbito. Esa concepción era el resul-
cado:

• de un diáloga con las ciencias del
lenguaĵe;

• de un interés, incluso dt cierta fas-
cinación, por algunos discursos de
ese campo; y de un rechazo, inclu-
so una incomprensión, de otros
(por ejemplo, interés por lo socio-
pragmático/indiferencia respecto
al estructuralismo o el generativis-
mo). No puedo explicar dicha fas-
cinación e incomprensión rnás quc
rcfiriéndomc a rasgos de personali-
dad profunda, anclados en expe-
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riencias originarias, algo semejante
a lo c)ue Roland Barthes (1953) de-
nomina el «estilo» , cuando habla
del escritor:

...determinadas imágenes, un rit-
mo, un léxico nacen del cuerpo y
del pasado del escritor y se convier-
ron poco a poco en los automatis-
mos mismos de su arte. Asf, bajo cl
nombre de estilo, se forma un len-
guaje autárquico que no hunde sus
ra(ces más que en la mitolog(a per-
sonal y sccreta del autor, en esta hi-
pófisis del habla, en la que se forma
el primer encucntro cntre las pala-
hras y las cosas, donde se instalan de
una vez por todas los grandes temas
verbales de su existencia (p. 12).

• de una apropiación, a mi manera,
es decir, de una reconstrucción, de
aquel discurso socio-pragmático.
Una reconstrucción resultante del
hecho de que:

- la práctica vela y vigila sin cesar,
volviendo continuamente sobre
la teorfa para interrogarla y
orientarla;

- toda construcción de conoci-
miento es una sfntesis entre asi-
milación y acomodación ( los dos
conocidos movimientos piage-
tianos), y, por lo tanto, no puede
nunca ser la marca exacta del dis-
curso del otro.

LA5 TEORÍAS EXTERNAS COMO GARANT^A

DE I.A «7'EORIZACIÓN. INTERNA

Fl denominado «aplicacionismo» -sea
éste disciplinar o multidisciplinar- es,
desde esta perspectiva, imposlble como
práctica efectiva, pues la ^^teorización»
-interna, desde luego- de una didáctica
específica no puedr tener lugar -a m(,
en todo caso, me resulta impensable-

sin convocar al diálogo a disciplinas cien-
tlficas constituidas (lo que no quiere decir
constituyentes, sino más bien, y como re-
sultado precisamente de esca confronta-
ción, susceptibles de ser reconstituidas).
De hecho, eso que se designa como teorfas
externas es, en realidad, el resultado de
«teorizaciones» de prácticas: prácticas de
utilización del lenguaje matemático (cien-
cias matemáticas), prácticas de aprendiza-
je (^sicolog[a del aprendiza^e), ^rácticas
de Interacclón educativa (clenclas de la
educación). Admitiendo que la didáctica
de una disciplina es el resultado de la con-
ceptuación, por parte de los actores del
campo, de la prácticas de ensefianza de la
misma, no veo, sin embargo, cómo les se-
ría 1lcito a éstos ignorar los resultados de
los esfuerzos de los que, antes que ellos,
han reflexionado sobre prácticas en lo
esencial semejantes a las suyas. No veo
cómo estos discursos sobre otras prácticas
podr(an no interrogarlos.

Por ello, el paso por los discursos de
los otros me parece:

• en primer término, necesario para
la construcción del discurso pro-
pio;

• en segundo lugar, deontológica y
epistemológicamente obligado,
por respeco al trabajo del otro y
porque son discursos sobrc práctl-
cas próximas que -puesto que se
nos supone interesados en acercar-
nos a la verdad- no deberfamos ig-
norar ni despreciar;

• finalmente, necesario para el fun-
cionamiento mismo de una cons-
cruccidn teórica de la didáctica que
quiera realizarse en diálogo con el
resco de los actores del campo: la re-
ferencia a dISCl1r50S ya hechos
-compartidos o comparcibles por
terceros- representa una oportuni-
dad de ex^licitar los propios puntos
de visca e Indicar al otro el lugar cn el
yue uno se colc>^t, de yucc posiciones
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está uno más práximo, y, en defini-
tiva, permite intercambiar argu-
mentos a través de términos que en-
capsulan los conceptos sin
necesidad de ponerse a negociar su
sentido a cada momento. Fs el res-
peto al otro lo que, por partida do-
ble, nos invita a utilizar estas refe-
rencias comunes. Sin ellas,
obligamos a ese otro a creernos a
ciegas, o a entrar en nuestro discur-
so sin mediación ninguna y discutir
únicamence en nuestro terreno, es
decir, a no poder discutir. Bajo la
disculpa de no querer ser coloniza-
dos por el discurso de un tercero co-
lonizamos al otro. En tal circuns-
tancia, lo que harlamos ser(a
sustituir el riesgo de que disciplinas
externas se Impongan a las respecti-
vas didácticas, por el riesgo de que
las didácticas especfficas se impon-
gan desde el exterior a la práctica de
«teorización» didáctica (Sachot, op.
cit., p. 66).

LAS DIDÁCTICAS ESPECIFICAS

COMO ESPACIOS DE MESTI2AaE DISCIPLINAR

Por lo demás -y es aún otra manera de no
resignarse a la polarización binaria que ve-
nimos cuestionando-, cuando se analizan
^rácticas de ensefianza, no sr paneN rn
^uego disciplinas rn estado puro, es decir,
marcadas exclusivamente por su estatuto
disciplinar originario, sino, como antes in-
diqué al analizar mi propio proceso, reali-
dades nuevas, objetos de conocimiento al-
terados por el contacco con alteridades
disciplinares con las que interactúan en el
ámbtto pluridisciplinar de la didáctica en
cuestión. Como sucede en el caso de los su-
jetos, cambién e) ^ryo identitario discipli-
nar>^ es resultado del tratamiento dr las al-
teridades. I,as disciplinas yue colaboran a
dar curnta de I.^s prácticas dr ensefian-
-r.^^-aprrndizaje, son transfitrmadas, no sc5lo

como efecto del contacto con el objeto
concreto al que se aplican (matemáticas,
lenguas, historia...), o como resultado de la

erspectiva particular de cada investigador
(investigador-profesor o profesor-investi-
gador), sino también por Ia inEluencia que
las otras disciplinas presentes en el campo
tienen en cada una de ellas. Forquin habla,
a este respecto, de la creación de una cultu-
ra común que desmonta cualquier veleidad
de «aplicacionismo»:

Las ciencias de ía educación son el producco
y el lugar de la colaboración entrc cnsefian-
tes-investigadores provenientes de discipii-
nas diversas, pero como efecto de la interac-
ción entre ellas se modifica su relación con
(a disciplina de origen y se produce una cul-
tura común, irrtductible a las disciplinas de
pertenencia. En este marco cobra impor-
tancia la noción de horizonte intelectual:
un saber teórico concreto se inscribe en un
fondo intelectual y le da su coloración (en
Charlot, op. cit., p. 82).

De esta manera, la diferencia entre un
matemático de un departamento de mate-
máticas que se ocupase dc la ense6anza de
las matemáticas y un matemático de un
departamento de didáctica de las mate-
mácicas estribarfa en que, el primero, mi-
rarfa la rnsefianza de las matcmáticas a
través de una mirada interpuesta, a saber,
aquélla que no podr(a evitar lanzar sobre
las otras ^^subdisciplinas» matrrnáticas que
configuran su campo, mientras que d se-
gundo la mirarfa teniendo en curnta,
prioritariamrnte, la mirada que las otras
disciplinas no matemáticas arrojan sobre
la rnsrfianza de las matcmáticas y sobre lo
yue esa mirada produce. !)rc•^io de otro
mndo -subraya Charlot- la plur^rlydad dc
las rreririas d^ lri eduració^r ^to ^s un^i simfil^
yrixtaJrosicrón. F_st^í intĉ^rad.t por cl rnt^csti-
^ador comn ronstitutic^a de! hnrizorrtr dr su
perspertiva disriplirtar (op. rit., p. 81). En
resumen, el hrcho de pertenrcer a un
iamp c ► disriplinar nuev<^ transforma el
modcr dc pertenencia del investigador (sea
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o no ensefiante) y del ensefiante (sea o no
investigador) a su disciplina de origen.
Como se ve, no hay sitio aqu( para el
«aplicacionismo». A1 contrario, en lugar
de poner las didácticas espec(ficas al servi-
cio de las ciencias humanas de referencia,
son éstas las que, al ser convocadas al cam-
po de aquéllas, son «instrumentalizadas»,
condicionadas por la estructura de dicho
campo, y, como efecto de la dinámica in-
terna del mismo, transformadas y mesti-
zadas originalmente.

LAS DIDÁCTICAS ESPECIFICAS
COMO RELATOS
DE PROCESOS CONCRET05
DE CONSTRUCCIÓN DISCIPLINAR

De un modo más general, me parece que
las didácticas de las disciplinas no pueden
escapar a la situación aporética propia de
toda realidad educativa en la que es preci-
so sostener al mismo tiernpo extremos
aparentementc contradictorios -que no lo
son, en realidad, más que por nuestra in-
capacidad para resignarnos a la imposibi-
lidad de elegir acertadamente y por el gra-
do de abstracción con solemos abordar los
problemas, situándolos fuera de contexto.
De los impasst aporéticos sólo se puede sa-
Iir aceptando el compromiso, y en refe-
rencia siempre a una situación concreta.
Habría, sin cmbar^o, quc comenzar por
escapar a las situactones binarias como lo
hace, por e emplo, Brnner ( 1998) cuando
insiste en ^a necesidad de distinguir -en
las situaciones educativas- entre tres ex-
tremns: el de la praxis educativa, cl de la
teor(a de la acción educativa y el de la in-
vestigación educ;ativa. He aqu( cómo ilu-
mina el autor las relaciones cntre ellos:

las trorfas dc la actividad pedagógica [...j
tirnen como objrtivo servir de gu(a y de
oricntación sistrmática para una praxis pr-
dagógica yur no rcglamrnta ni prrdrter-
mina las dreisianrs prárticas, sino yuc las

apoya en una categorización fundada de la
acción pedagógica, mientras que el objeti-
vo de la investigación educativa es ilustrar
la praxis en relación con sus presupuescos y
sus consecuencias, y canfrontar la teor(a de
la acción pedagógica con su concretización
en la vida real por medio de dicha praxis
(p. 42).

Ahora bien, la solidaridad entre estas
tres dimensiones pedagó gicas -pero tam-
bién didácticas- no estará asegurada a me-
nos que las tres acciones sean conducidas,
gestionadas, desdc la práctica por cl colec-
trvo constituido por el ensefiante investi-
gador y los aprendices investigadores; y si,
en cualquier circunstancia, la teor(a y la
investigación renuncian a jugar cualquier
tipo de papel normativo general. La uni-
dad operatrva de las tres dimensiones no
podrá tener lugar salvo si los principios
teóricos y los productos de la investiga-
ción ^trmantctn abitrtos a futuras txpt-
ritncras ys tn tste sentido, rtconoctn la pri-
macta dr la praxú y victvtna: ^siJ la praxis
ptrmantct abitrta a ilustración cientlfica y
actpta su dtptndtncia tn rtlación con una
ttor/a de la acción pedagógica históricamtn-
tt fundada y tmplrrcamtnt^ controlada
($enner, op. cit., pp. 56-57). En definiti-
va, habrá que tomar conciencia de que
prácticas y teor(as educativas son relatos
sobre la educacidn, y, por ello, como todos
los relatos, han de ser abordadas desde una
perspectiva epistemoló^ica de tipo inttr-
prctativo, cuyos tres prtnctpios csencialcs
resumo aqu(, en los términos simples y
claros con que Bruner ( 1997) los formula:

• cn la inter retacián, todas las afir-
maciones ^incluidas las que se re-
fiercn a otros seres humanos y a sus
pensamientos) han de ser contem-
pladas en relación con la perspecti-
va de la persona a partir de la cual
son hechas,

• la que los sujetos dicen está en rela-
cián con el modo en yue los par-
ticipantes constrtryen la rrlación
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entre quien hace la pregunta y el
que responde a ella,

• lo que cada uno dice sobre cual-
quier realidad depende «del carác-
ter situado del discurso» (p. 132).

Todo esto no implica, de ningún
modo, la renuncia a cualquier tipo de po-
sición empírica, sino que subraya la nece-
sidad de abordar las realidades humanas
desde esta triple perspectiva antes de aven-
turar una explicación; y recuerda que, in-
cluso abordada con estas salvaguardas, la
explicación no agotará todas las posibili-
dades de comprensión -es decir, de inter-
pretación- de la realidad.

En conclusión, en lugar de ignorar la
condición aporética de la didáctica de las
lenguas y continuar cavando una fosa entre
las prácucas de «teorización» «aplicacionis-
ta» y «multirefcrencialista» -dos mundos,
por lo demás, quizás inexistentes de he-
cho-, entiendo que la prioridad es interro-
garse sobre en qué podrfa consistir esa cul-
tura común a la que Forquin nos
convocaba más arriba. Uno de los compo-
nentes de la misma ha de ser, a mi parecer,
la diversidad, e, incluso, la aceptación de la
contradiccián, ranto en lo relativo a la ma-
nera de construirla, como en lo que t^espec-
ta al modo dc hacerla progresar. ^Qué es
culcura común, pues, para los didaaas de
una disciplina?

La respuesta a esta pregunta exige se-
gún el propio Forquin- quc nos plantee-
mos este tnterrogantc en dos niveles distin-
tos: el eQistemológico y el antropolágico.
En relactón con el primero, la pregunta se
subdivide en regiones relativas a las tareas
intelectuales, los ámbitos y metodologias
de investigación, sus formas de cvaluac^ón
y validación, etc. En relación con el segun-
do, se tratará de cuestionar la vida profesio-
nal de los actores del eampo, en lo tocante,
^or ejemp lo, a sus formas de organizacián,
inrercambio, comunicación, difu.5ión...

Pero: ^acaso es pasible separar cultura
epistemológica y cultura antropoldgica?

^Puede existir la una sin la otra? Segura-
mente no. Existe, sin duda, una estrecha
interacción entre ambas, y el hecho de
constituir una comunidad con una identi-
dad más o menos fuerte, de tener concien-
cia de ser objeto de un mayor o menor re-
conocimiento académico, condiciona el
modo en que la vertiente epistemológica
de esta cultura común va a constituirse: en
la medida en que se sienta más segura y
fuerte, la comunidad tenderá menos a
protegerse, y desconfiará mcnos dc las mi-
radas de los recién Ilegados, de !as comu-
nidades vecinas... Ahora bien, cambién es
cierto lo contrario: una culcura antro poló-
gica común es imposible si no se funda so-
bre una cultura eptstemoldgica común.

En este sentido, la utilización de los
discursos que otros -pedagogos, didactas
generales, o didactas de otras disciplinas di-
ferentes de aquella de cuyo campo uno es
actor- hacen sobre sus respectivas prácticas
de «teorización» y actuación educattvas me
parece una condición necesaria para la
construcción de esca cultura común en los
dos niveles reseñados. La interdisciplinari-
dad es, para mí, una necesidad deontológi-
ca y epistemológica, lo que quiere decir que
es necesario admitir c tnduso estimular
que se planteen miradas diferentes sobre
dichas prácticas y se favorezca que cada una
de esas miradas sea a su vez plural.

CONCLUSIbN

EI camino recorrido hasta aquí puede y
debe ser le(do:

• como una contribución al debate
entre ^<disciplinaristas» y «multire-
ferencialistas» en el campo de la di-
dácticas específicas;

• como una crítica a la bienincencio-
nada pero irrealizable operación
que, para escapar a la confronta-
ción entre ambos, realizan los yue
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se ubican en lo que ellos mismos
denominan «teorización» interna;

• como un aporte argumental a favor
de la construcción «multireferen-
cial» del campo.

Esta última dimensión es la que, en el
marco de una publicación cuyo ^úblico na-
tural es la corporación pedagógica, tenderá
quizás a ser subrayada, para mtentar asi con-
vertir este texto en un tnstrumento más de
lucha hegemónica. Esta lectura ^arcidista se
aleja notablemente de mis objenvos.

Naturalmente, he pretendido -con
modesta osadia- hacer tomar conciencia
a mis cole^as universitarios especialistas
en las disctplinas de contenidos e intere-
sados por las cuesciones didácticas de que
el modo en que, frecuentemente, abor-
dan éstas últimas, es profundamente re-
ductor. La simplificacidn que hacen del
cam o didáctico -construyéndolo a par-
tir dé una sola de sus dimensiones posi-
bles, la disciplina de referencia- no sólo
me parece la expresión de la defensa de
intereses académicos gremiales, sino
también una manera demasiado econó-
mica de escapar a la complejidad del he-
cho educativo y a la angustia que la difi-
cultad de gestionarlo provoca. Este
articulo ha de leerse, desde esta perspecti-
va, como una invitación a hacerse car go
de esa complejidad y abrirse a ella; es de-
cir, es, por lo tanto, una invitación a
construir complejamente el campo disci-
plinar y a sostcner desde é l esta angusria,
yue no es sino una ocurrencia más de los
efectos de la dificultad que los humanos
tenemos para acep tar nuestra contingen-
cia, un síntoma del miedo al vacto, de la
dificultad para sostener la castración.

Por cllo, nn escapan tampoco a
ese reflejo defensivo los ^^multireferen-
cialisras», cuando, conscientes de esta

complejidad, creen poder controlar ese
hecho educativo convocando en su ayu-
da al conjunto de las ciencias humanas y
refugiándose de la angustia en la poten-
cia que el supuesto dominio de todos los
elementos de la complejidad les otorga-
r[a. Esa complejidad ha de ser observa-
da, identificada y desi gnada, en la medi-
da de lo posible, y analizada y estudiada
en sus distintos funcionamientos con-
cretos, pero el resultado de estas opera-
ciones necesarias no ha de conducir a los
expertos en didácticas especificas a la
creencia de que poseen la clave de los
procesos de ensefianza aprendizaje y de
que, por lo tanto, bastaria, para lograr
aprendizajes eficaces, con a p licar las
conclusiones de sus trabajos. No existe
demostración alguna de que el «discipli-
narista» sea peor profesor que el «multi-
referencialista». EI deseo de aprender
transita por vericuetos imprevisibles".
Las didácticas específicas se caracterizan
por estar colocadas en la paradójica si-
tuación de, por un lado, tener la obliga-
ción de sacar lecciones de y para la prác-
tica educativas, y, por otro, renunciar a
la tentación de dar lecciones sobre esa
práctica. Esa es una de las conclusiones
más sorprendcntes de la propuesta de
práctica de teorizacidn de las prácticas
que aqui he sostenido. El educador,
como lo scfiala Meirieu,

debe, a la vez, intentar ser lo mis ciicaz po-
siblr cn lo relativo a las condiciones yue Fa-
vorecen el desarrollo y los aprcndirajrs, y
reconcxersr totalmente impotente para tc>-
mar decisiones yue sSla el otro puedc to-
mar. aprender, crccer, atreverse a hacer algu
yue todav(a no sabe hacer, libcrarse dc una
determinada imagrn yue lo encorseta, esca-
par a las detrrminismos yue (o acechan
(p. 2G).

(8) Hc prupucuu algtuias rcflcxiunc^ .,I respr^to rn ••Emo^iuak scntitzcn diwt, bcraz... i4castcn a! ^1ut?••,
rn Flizf^idr 4R. Hahc, Gc^bicrno Vasa^, ?t)01.
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