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RESUMEN. El lugar de las didécticas especificas en la universidad espafola es,
como todos sabemos, muy reducido, en consonancia, por lo demds, con el escaso
prestigio cientifico que tienen en ella las disciplinas psicopedagdgicas. El presente
texto se presenta como un intento de comprender algunos de los procesos que han
conducido a que estas disciplinas ocupen ese lugar secundario en la jerarqufa de las
disciplinas universitarias, lo que supondrd, de hecho, interrogar la desconfianza e,
incluso, el rechazo que los profesores de disciplinas de contenidos manifiestan, con
frecuencia, hacia las 4reas psicopedagégicas; pero, también, someter a escrutinio las
motivaciones que explican el interés por las diddcticas especificas de aquellos otros
profesores que obtienen su legitimacién cientffica con el cultivo de las mismas.

ABSTRACT. The space of specific 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 led
these disciplines to get this secondary place in the hierarchy of university disciplines.
Here we analyze the distrust, and even rejection, showed by professors of content
subjects towards psychopedagogical areas of knowledge. We also study the motiva-
tions that explain the interest for these disciplines, showed by other professors who
get scientific recognition with their promotion.

ALGUNAS CLAVES

PARA COMPRENDER EL LUGAR
ACTUAL DE LAS DIDACTICAS
ESPECIFICAS EN LA UNIVERSIDAD

Dando por hecho que la realidad es siem-
pre mds compleja de lo que los argumentos
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a los que nos agarramos para aprchenderla
dejan adivinar, se me permitird que —sin
animo, pues, de ser exhaustivo- sugiera, al
comienzo de este texto, dos importantes
razones que pueden explicar el estatuto do-
blemente precario de las disciplinas que
aquf nos ocupan: por un lado, la historia
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singular de su emergencia académica; por
otro, la organizacién y el funcionamiento
de la estructura de los saberes curriculares.

LA EMERGENCIA HISTORICA
DE LA DISCIPLINA

En cuanto a lo primero, sabemos que, en
nuestro pafs, did4cticas especificas
emergieron, preferentemente, en un espa-
cio académico marginal y marginado, las
escuclas universitarias de magisterio, en los
afios en los que éstas ain se denominaban
escuelas universitarias de formacién del
profesorado. A este handicap de caricter
topoldgico presente ya en su origen, que se
funda en una ausencia ~designada desde
fuera por los que detentan el capital cultu-
ral universitario dominante: los profesores
de las facultades y los departamentos de
disciplinas de los que estos formaban par-
te— de distincién académica, se le afiade
otra desventaja, de signo gremial en este
caso, puesto que fueron generadas por las
conductas interesadas de una parte de los
propios actores hegeménicos de ese espacio
marginal. En efecto, gran parte de los de-
partamentos de did4ctica que se crearon
entonces en las universidades espafiolas se
constituyé como resultado de un confuso
reflejo defensivo de los propios profesores
de las actuales escuelas universitarias de
magisterio: en unos casos, porque se sabfan
o se suponfan rechazados por sus colegas de
facultades, en otros, porque, por diversas
causas —riesgo de pérdida de identidad,
para_algunos, pero también, para otros,
miedo a una exigencia académica que su-
puestamente los sobrepasarfa—, temfan in-
tegrarse en los departamentos de discipli-
nas. El hecho es que, con demasiada
frecuencia, dichos profesores se conjuraron
para crear departamentos de did4ctica, cu-
yos miembros eran, paradéjicamente, en
su mayorfa, profesores de disciplinas y no
didactas de las mismas. Este turbio origen
explica que las diddcticas especfficas, por
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un lado, sean atin hoy huéspedes incémo-
dos y no deseados en los raros casos en los
que se integraron en departamentos uni-
versitarios ya constituidos —jincluso cuan-
do éstos se denominaban departamentos
de ciencias de la educacién'- y, por otro,
que, allf donde se cobijaron en departa-
mentos de nueva fpla\nta, formados exclusi-
vamente por profesores de escuelas univer-
sitarias de magisterio, su heterogénea
composicién haya lastrado gravemente su
propio desarrollo durante afios.

L.A CONFIGURACION
DE LOS SABERES CURRICULARES

En lo que se refiere a la segunda de las ra-
zones anunciadas como explicacién del
recario estatuto de las did4cticas espect-
icas, reflexionaré sobre ella aquf, breve-
mente, desde tres 4ngulos distintos, re-
mitiéndome, por un lado, a las ya cl4sicas
parejas de conceptos bernstianos de clasi-
ficacidn/encuadre, cddigo serial/cédigo in-
tegrado 'y mlidaridaf dnica/solidari-
é; mecdnica; por otro, a los dos criterios
youngianos de «jerarquizacién» de las
ciencias, a saber, el hecho de que estén
mi4s o menos fundamentadas en el cé-
digo escrito y su grado de posibilidad de
evaluacién tormal; y, finalmente, a la
evolucién de las concepciones sobre la
ciencia y los saberes disciplinares.
Bernstein (1975a, 1975b), como se
sabe, plantea, en primer lugar, que los sa-
beres curriculares pueden ser analizados,
de un lado, desde la perspectiva de su cla-
sificacién, es decir, de su compartimenta-
cidn, punto de vista que implicarfa a la es-
tructura profunda de los currfculos, y, de
otro, dcsgc el dngulo de su encuadramien-
to, esto es, desde un punto de vista que
permitirfa dar cuenta de lo que, en el mar-
co de la relacién pedagégica, obedece o es-
capa, segiin sea el caso, al control de los
profesores y de los alumnos en lo que res-
pecta a las decisiones sobre los contenidos



a transmitit y la organizacién de los mis-
mos. Esta segunda perspectiva implicarfa
a la estructura profunda de la pedagogfa.
El segundo par conceptual que
Bernstein utiliza para comprender el
funcionamiento de la cultura académica
ermite dar cuenta de los resultados de
a dindmica existente entre los elemen-
tos del primero y designa, por una parte,
un modo de relacién entre el profesor y
el alumno que potencia el autoritarismo
del par clasificacidn/encuadre y se funda
en la rigidez de las clasificaciones y los
encuadres (cddigo serial, que propicia re-
laciones verticales), y, por otra, un
modo de relacién que otorga una mayor
autonomfa a los alumnos, y que es posi-
ble porque la flexibilidad crc a clasifica-
cién y los encuadres de los saberes curri-
culares es mayor (cddigo integrado, que
impulsa y se nutre de relaciones hori-
zontales). Nétese que, contra lo que po-
drfa parecer, el profesor no es més autd-
nomo que los alumnos allf donde puede
ejercer mds su poder, pues, en definitiva,
como observa Forquin (1996) muy per-
tinentemente cuando comenta los plan-
teamientos de Bernstein, este poder lo
ejerce realmente por delegacion de la
institucién académica a la que él mismo
estd sometido, y esto condiciona muy
estrechamente su actuacién'. Parecerfa,
ues, que no sélo los alumnos, sino tam-
Eién los profesores sacarfan ventajas
de un funcionamiento segin el cédigo

integrado. Pero el funcionamiento serial
tiene ventajas para los profesores: les
ayuda a progresar mds eficazmente en su
carrera; les permite una mayor econo-
mfa energética, ya que facilita la gestién
de las au%as (al convertirlas, fundamen-
talmente, en dmbitos de transmisién de
contenidos predeterminados) y el ejerci-
cio de la investigacién (al reducir al mi-
nimo el trabajo en equipo para ajustar
objetivos, procedimientos, y métodos
de trabajo y de evaluacién, etc.); y les
otorga un mayor acceso a las fuentes de
financiacién de dicha investigacién,
siempre mds complacientes con las con-
cepciones clasificatorias mds rigidas de
las ciencias, por ello, supuestamente
mds rigurosas... La cultura comiin cienti-
fica de los actores del campo —a la que
me referiré de manera mds amplia al fi-
nal de este articulo en relacién con el
dmbito de las did4cticas especfficas— es,
asf, mucho mds ficil de constituir, pero
también mucho mds indefinida, mucho
menos consistente: las negociaciones
entre los actores se hacen de modo casi
implicito, porque el consenso es previa-
mente dado y porque las confrontacio-
nes por razones ideolégicas son casi ine-
xistentes, debido a que no parece
necesario explicitar las diferencias de ese
tipo para colaborar en investigaciones
comunes planteadas desde la perspecti-
va serial2. De modo que, ain cuando
desde un dngulo ideolégico algunos

(1) Esta dependencia es real, administrativa. Pero, ademds, hay otra dependencia menos evidente, sim-

bélica, a 1a que estd sometido el profesor, a saber, cl prestigio de los autores sobre los que construye su discurso.
Lacan, en su teorfa de los cuatro tipos de discurso —el del amo, el del histérico, el de! analista y el del universita-
tio— subraya cémo el discurso del universitario obtiene su autoridad en el hecho de someterse y ponerse al servi-
cio del saber del amo, del emaestron, es decir, de los saberes constituidos, en cuya posesién, esto ¢s, en el ¢jercicio
de fidelidad a los mismos, sc funda la autoridad del profesor. Otra forma de expresar, como se ve, aquello que
Kuhn habfa denunciado al explicar el funcionamiento de los paradigmas cientficos.

{2) No nos extrafiamos, por ello, de ver ~jy de vernos!- con frecuencia trabajar en proyectos de investiga-
cién que redinen a personas de ideologfas dispares. Lo cual no deja de tener sus ventajas, porque, si hubiese que
explicitar las ideologfas y llegar a acuerdos sobre ellas, la libertad ideoldgica de los sujetos serfa menor, 0, al me-
nos, vivida como tal.
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profesores puedan tener interés en desa-
rrollar sus acciones de ensefianza e in-
vestigacién segin comportamientos
proptos de una dindmica horizontal, la
del cédigo integrado, en su carrera pro-
fesional todo %os invita a operar de
acuerdo con la dindmica vertical, que es
la que corresponde al cédigo seria(ll.

La dltima pareja de conceptos —soli-
daridad orgdnica y solidaridad mecdnica—
la toma Bernstein de Durkheim, y es,

ricticamente, otro modo de formular
os contenidos designados ya por el par
anterior. En esta pareja, la primera expre-
sién designa relaciones regidas por la
complementaridad entre individuos,
mds que por la neutralizacién de las dife-
rencias en la aceptacién de principios o
valores comunes, y la segumﬁl relaciones
orientadas por el respeto a prescripciones
previas fuertemente reglamentadas con-
ducentes a asegurar la imposicién de va-
lores comunes. La solidaridad orgdnica
implica, pues, la ruptura de la comparti-
mentacién disciplinar, el desbordamien-
to de las divisiones tradicionales de las
materias y una dimensién interdiscipli-
naria; y conlleva una diversificacién y re-
formulacién continua de los papeles del
profesor y los alumnos.

Se habr4 observado que entre cédigo
serial y codigo integrado, y también entre
solidaridad mecénica y solidaridad orgd-
nica, hay un deslizamiento desde una con-
cepcidn de los currfculos, las relaciones
pedagégicas y la construccién de los cam-
pos (fisciplinarcs centrada en el objeto, la
materia y los contenidos a una concepcién
centrada en el sujeto, los actores y los pro-
cedimientos. Esto se corresponde con lo
que globalmente ha ido ocurriendo, en
general, en el 4mbito de la pedagogia y, en
particular, en el de las diddcticas especifi-
cas, aunque no ha dado lugar, en la mayo-
rfa de los casos, a un cambio sensible de la
estructura jerdrquica de los saberes acadé-
micos en el conjunto de la comunidad
universitaria.
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Young nos proporcioné hace ya tiem-
po (1971) dos interesantes pistas para en-
tender este inmovilismo, al sefialar 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 més o menos fundamentadas en el cé-
digo escrito -y no en el oral-, y con su
mayor o menor aceptacién de procedi-
mientos formales de evaluacién. Lo que,
naturalmente, quiere decir que cuanto
mis literatura cientffica existe sobre una
disciplina més cientificidad parece otor-

4rsele a ésta, y, por lo tanto, mds alto es el
ugar que ocu%a en la jerarqufa de los sa-
beres; pero, sobre todo, indica que los sa-
beres son concebidos como tanto més ele-
vados cuanto mds se accede a ellos y mds se
da cuenta de ellos mediante la lectura y la
escritura, mediante, pues, un tipo de acti-
vidad solitaria que implica una individua-
lizacidn creciente de la relacién con el saber
(3) supone y favorece también la abstraccidn,
el distanciamiento respecto a la experiencia
inmediata, el debilitamiento de los vinculos
entre el individuo y el mundo natural y so-
cial (Forquin, op. cit., p. 105). No es ca-
sual que la llamada matemética pura —dis-
curso lo mds alejado que imaginarse
pueda del cédigo oral, puesto que Ea escri-
tura, que es su modo de expresién privile-
giado, no es en ningun modo reflejo o
transposicion del cédigo oral, como es el
caso, de un modo u otro, de otros lengua-
jes cientfficos— sea con frecuencia consi-
derada como la mds 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 argumentacién
alguna: cuanto menos sometida estd al
juicio variable del sujeto, con mds apa-
riencia cientifica se presenta un 4rea de co-
nocimiento. Estos dos criterios pueden
hacer entender que, tradicionalmente, ha-
yan sido elevados a lo alto de la jerarqufa
de los saberes aquellos que mds se entran
en el objeto.



LA EVOLUCION
DE LAS CONCEPCIONES CIENTI{FICAS

Llama la atencién que, bdsicamente, este
dltimo planteamiento no se haya visto
afectado por la evolucién de las concepcio-
nes sobre la ciencia que, sin embargo, han
ido pasando progresivamente desde una
epistemologfa 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 positivistas de Compte, pri-
mero, y de la Escuela de Viena, después,
hasta las subjetivistas de la sociologfa de la
ciencia —y, més all4 de ellas, las que es posi-
ble adoptar a partir de los planteamientos
psicoanalfticos—, pasando por el falsacio-
nismo popperiano y el historicismo kuh-
niano.

Si, en efecto, el positivismo cree en la
posibilidad de verificar empf{ricamente lo
acertado de los hechos enunciados, que
son el resultado de la confianza ciega en la
capacidad de observacién de los sentidos y
en los procesos inductivos consiguientes
(Chalmers, 2000); y el falsacionismo
pone su fe en la capacidad de la ciencia no

ara alcanzar verdades, pero sf para descu-
Erir errores; la teorfa dl?: 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 proponen los para-
digmas practican sus pro}ésiones en mundos
diferentes, hasta el punto de que ven cosas
diferentes cuando miran en la misma direc-
cién desde el mismo punto (p. 233). Esta
apertura a la importancia 5 cisiva de la
presencia de la subjetividad del investiga-
dor en la construccién de los conocimien-
tos cientlficos ser4 llevada a una radicali-
dad méxima por los sociélogos de la
ciencia al afirmar que los puntos de vista de

los cientificos [...] son a menudo tan diferen-
tes los unos de los otros como las ideologias
subyacentes a las diferentes culturas (Feyera-
bend, 1970, p. 270) o que los juicios cien-
tificos son el resultado de complejos procesos
sociales emplazados en un determinado me-
dio ambiente (Woolgar, 1988, p. 27). Los
procesos de construccién de saberes son,
en tltimo término, procesos dialécticos
donde objeto y sujeto se modifican y se re-
crean mutuamente, pues e/ sujeto no es un
espiritu puro situado fuera del mundo sino
una entidad inseparablemente vinculada al
mundo que estd conociendo (Kojeve, citado
por Gori, 1996, p. 113).

Este proceso de «subjetivizacién» de
la ciencia ha sido muy dtil a las ciencias
humanas, y, por lo tanto, como veremos, a
las diddcticas especificas, pues les ha per-
mitido exigir el derecho a compararse en
rigor cicnt?ﬁco a las ciencias empfricas, al
hacer radicar ese rigor no en el nivel de ob-
jetividad alcanzable —tradicionalmente
predicado de las tltimas y rehusado a las
primeras, pero ahora sustraido a ambas—
sino en el respeto de los principios del mé-
todo cicntff{::o, es decir: sujecién a un
protocolo (identificacién del 4mbito, for-
mulacién del problema, elaboracién de
un modelo tedrico, deduccién de las con-
secuencias, verificacién de hipétesis y vali-
dacién-reajuste del modelo), a determina-
das reglas y procedimientos (observacién,
experimentacién, andlisis, formalizacién
¥, si fuese posible, «matematizacién»), y a
una dcontologfa profesional (espfritu crf-
tico, imparcialidad y rigor) (Bunge,
1959).

Ahora bien, la epistemologfa del cono-
cimiento de raigambre meta-psicolégica®,
no se contenta con este nivel de «subjetivi-
zaciény, pues considera que sigue fundado
en una confianza sin fisuras en el razona-
miento 16gico. Freud (1973) cuestiona

(3)  Asfescomo denomina Freud al nuevo territorio conceprual que inventa con los constructos psiconalfticos.
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también este dltimo reducto al afirmar que
toda ciencia nace del suefio, de modo que
la determinacién consciente es como superfi-
cial y encubre por completo a la otra que se es-
conde tras ella (p. 1.311). La afirmacién de
la existencia —como componente bdsico de
las acciones de los individuos— de ese «plie-
gue de la conciencia» que es el inconsciente
coloca asf la subjetividad més radical
~aquella que escapa al consciente mismo
del sujeto— en el origen tanto de la curiosi-
dad cientffica, como de la interpretacién
de los resultados, que no pueden ser inde-
pendientes de las determinaciones opera-
das por el inconsciente respecto a las opcio-
nes gg afinidades epistemolégicas (Gori,
1996).

PRIMERAS CONCLUSIONES
SOBRE EL ESTATUTO CIENTI{FICO
DE LAS DIDACTICAS ESPECIFICAS

«Cémo situar a las did4cticas especfficas
dentro de este panorama? Sin necesidad
de negociar, por el momento, una defini-
cién precisa de estas disciplinas podemos
sospechar ya que, siendo como son, por su
misma esencia, disciplinas praxeoldgicas,
habrin de caracterizarse, dirfamos, de
modo natural, por encuadrarse en un
modo de clasificacién o compartimenta-
cién de los saberes curriculares poco rigi-
do y que dicho encuadramiento serd
abierto y dindmico, lo que quiere decir
que se regirdn por el cédigo integrado mds
que por el serial y por la solidaridad orgd-
nica mds que por la mecdnica.
Igualmente, nos inclinaremos a con-
ceder que se trata de disciplinas alejadas
de las virtudes que las podrfan situar en un
lugar destacado de la jerarqufa de los sabe-
res, porque en ellas estd implicado mis el
cédigo oral que el escrito y su capacidad
de evaluacién formal es muy relativa. De
hecho, las did4cticas especificas estudian,
fundamentalmente, situaciones discursi-
vas dentro de contextos muy concretos ,
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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 dificil someter los resultados de sus
operaciones de construccién de conoci-
mientos a una evaluacién formalizada.

En fin, estas dreas de conocimiento
encuentran su amparo cientffico en las
concepciones subjetivistas de la ciencia.
M4s aun, se puede decir que las didécti-
cas, junto con otras disciplinas de inter-
vencién caracterizadas por el fuerte com-
ponente del factor humano, han
participado y participan activamente en la
construccién de una nueva orientacién
del estatuto del saber, una orientacién que
plantea una sintesis o, mds probablemente,
una articulacidn entre tres procesos epistémi-
cos ordinariamente separados: el que frodu-
ce saberes conceptuales por objetivacion y de-
nominacidn, el que produce sentido por
distanciacién y regulacion reflexiva y el que
estd implicado en la accién (Charlot, 1990,
p. 36).

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

DIDACTICA O PEDAGOGIA

Pero, antes, puede ser interesante tomar
osicién en lo referente a la separacién o
identificacién entre las que me parece son
las dos «subdisciplinas» —o las dos deno-
minaciones de una misma disciplina, si
llegdsemos a concluir que existe una iden-
tihgcacién de ambas— mis significativas del
campo constituido por las ciencias de la
educacién: didéctica y pedagogfa.
Para algunos (Houssaye, 1997), exis-
tirfa una identificacién entre ambas, hasta



el punto de que su diferenciacién no se
degerfa mis que a querellas de escuelas: Su
diferencia esencial se resume a la voluntad
de diferencia, cada uno reprochando al otro
lo que no quisiera que le jﬁm’ reprochado a
él. Los a’izzcta: reprochardn a los pedagogos
tener un proyecto demasiado vago y dema-
siado empftrico; los pedagogos reprochardn a
los didactas tener un proyecto demasiado

articular en cuanto al contenido y al proce-
dimiento (p. 89).

Para otros, los que caen bajo la crftica
anterior, pedagogfa y did4ctica se ocupa-
rfan de 4mbitos cﬁfercntcs. Esta dicotomfa
es concebida de distintos modos:

e La pedagogfa (Astolfi, 1997,
p. 69-70) se ocuparia de la dimen-
sién cdlida o praxeolégica de la re-
lacién de ensefianza-aprendizaje
(la gestidn prdctica de las acciones en
situacion y [...] su justificacidn) y la
did4ctica de su laéo frfo o cientffi-
co -lo que supondrfa reducir el
campo respecto a la pedagogfa, y
serfa la condicidn para escapar al ca-
rdcter inmanente de la prdctica.

e La pedagogfa se centrarfa en lo que
tiene que ver con la ley y el poder
en las relaciones de ensefianza; la
did4ctica en lo que toca a los sabe-
res (Delevay, 19%7).

e La didécrica estudiarfa la racionali-
zacién de la ensefianza, su puesta
en forma; la pedagogfa su puestaen
prdctica. Lo que querrfa decir que

la did4ctica se responsabilizaria de
la parte cientffica de la prictica
educativa y la pedagogfa de la parte
prictica (Altet, 1994 y Tonc%on,
1993).

e La did4crica se centrarfa en el 4m-
bito de lo relacionado con la ins-
truccién, en la situacién de ense-
fianza; la pedagogfa en lo que no es
instruccién de esa misma situacién

(Galatanu, 1996).

En realidad, independientemente del
modo en que se concrete la separacién de
ambas disciplinas, todos los modelos aqui
citados concuerdan, implicitamente, en
concebir la did4ctica como una manera
mds moderna de denominar la pedagogfa.
Modernidad significa aquf «cientificidad»
o aspiracién a ella. La emergencia y el
asentamiento de la denominacién «did4c-
tica» acontece cuando el estudio de las in-
teracciones de enscfianza-aprendizaje se
vuelve cada vez méds complejo, més técni-
co, y amplfa y fortalece su penetracién en
los departamentos universitarios. De este
modo, ironiza Houssaye, la did4ctica serfa
una pedagogia de la distincién (p. 89).

Es precisamente contra este elitismo
contra lo que se dirigen las aceradas palabras
de Galisson (1998) cuando dcﬁcncfc el ca-
ricter complejo de lo que él denomina «di-
dactologfar, que no puede aceptar ninguna
de las divisiones que acabamos de citar:

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

(4) Robert Galisson acufié hace afios, en 1985, ese término, realizando con esta invencién lexicogrifica
uno mis de los muchos gestos con los que durante treinta afios se ha esforzado en construir una didéctica de las
lenguas y de las culturas liberada de cualquier servilismo. Christian Puren (1997), que trabaja en la misma di-
reccidn, utiliza dicho vocablo para nombrar el nivel superior de ese campo disciplinar —trasladable a cualquier
did4ctica especifica-, que estarla compuesto, ademds, por otros dos niveles: el metodolégico y el did4ctico. La
metodologfa constituye el nivel inferior, el de la practica concreta; el nivel intermedio es el de la diddctica pro-
piamente dicha, y serfa generado por las actividades intelectuales de distanciamiento de la prictica —por ello,
Puren lo denomina también nivel meta-metodolégico— que permiten comparar entre sf metodologias, realizar
la historia de las mismas, etc.; por su parte, la didactologfa —o meta-diddctica- designaria las operaciones de re-
flexién sobre los planteamientos epistemolégicas, ideoldgicos, éticos que permiten entender las decisiones de

tipo diddctico.
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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 expresién mds 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 limites de la «cien-
cia», jugar al dificil juego de las soluciones
incompletas, diversas e incluso imposibles.
En didactologfa, la contextualizacién, en
cuanto préctica que sistemdticamente am-
plia y elimina las fronteras del espacio estu-
diado, que dilata el objeto de estudio hasta
la dimensién del medio que condiciona su
existencia, constituye el antfdoto del reduc-
cionismo y la garantfa de una exigente toma
de conciencia de la complejidad

(pp. 91-92).

Yo optaré por identificar «did4ctica
de» y «pedagogfa de», admitiendo que el
segundo término ha ido cediendo terre-
no respecto al primero, de modo que
pocos son los que hoy hablan de pedago-

fa de las ciencias sociales, la lengua, o el
?rancés, en lugar de did4ctica de... Aho-
ra bien, el cardcter cientffico o0 no de la
disciplina, que Galisson da por entendi-
do, ain desmarcdndose de un cientifi-
cismo positivista, en la cita anterior, es
otra cuestién 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 DIDACTICAS ESPECIFICAS,
ENTRE LA «TEORIZACION» INTERNA
Y LA «TEORIZACION» EXTERNA

La implantacién de las did4cticas especifi-
cas en la universidad espafiola no sélo se
ha hecho, fundamentalmente, desde los
dmbitos mds marginales de la institucién,
como ya hemos visto, sino que se ha re-
suelto de manera distinta segun los casos,
dependiendo de si se ha realizado desde
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esos espacios poco prestigiados —es decir,
desde los nuevos departamentos de did4c-
tica o las 4reas de did4ctica de los departa-
mentos de pedagogfa o de ciencia de la
educacién— o desde las disciplinas ~por lo
tanto, fundamentalmente, desde los mis
prestigiados departamentos disciplinares
cldsicos. Esta distinta constitucién, por lo
demds, sigue, en buena parte, acelerada-
mente, procesos evolutivos similares a los
que se han dado en otros lugares en los dl-
timos cincuenta afios.

Si atendemos a lo ocurrido en el caso
concreto de la did4ctica de las lenguas ex-
tranjeras, que es el que conozco mejor, es in-
teresante ver c6mo, desde finales de los afios
cuarenta hasta hoy, en nuestros medios uni-
versitarios, la cvoncién histérica del pano-
rama se ha concretado en tres etapas.

Veamos, pues, esa evolucién y esta
concrecién:

PRIMERA ETAPA

Durante la primera etapa de invencién de
la disciplina, a partir de finales de los afios
cuarenta y principio de los cincuenta, la di-
déctica de las lenguas extranjeras, en su de-
cidida voluntad por adquirir una legitimi-
dad cientffica, se ofrece como campo de
aplicacién al servicio de los intereses de la
recién consagrada lingiifstica. Necesita re-
conocimiento cientffico, y lo busca hacién-
dose apadrinar por aquella de las ciencias
ya reconocidas ~la lingiifstica~ que parece
tener mis relacién con su propio dmbito
especffico: el aprendizaje de una lengua. La
conjuncién de la prictica de la ensefianza
de lenguas con los principios de la lingiifs-
tica de Saussure —el estructuralismo- y
de Bloomfield —el «distribucionalismor—
(ademds de con algunos elementos del con-
ductismo skinneriano) dar4 lugar ala ela-
boracién de una serie de principios de in-
tervencién en el aula que construirdn un
campo disciplinar denominado «lingiifsti-
ca aplicada», del que se desprenderdn me-
todologfas supuestamente cientificas de



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

SEGUNDA ETAPA

La segunda etapa, que, naturalmente, se
va constituyendo progresivamente, en
un largo y compleLo Kroccso ue confir-
ma las intuiciones kuhnianas, deriva, por
un lado, del negativo balance de los re-
sultados de la aplicacién de las metodolo-

fas anteriormente referidas —aceptacién
implicita de que la problem4tica de la en-
sefianza-aprendizaje de una lengua era
algo mds complejo de lo que los princi-

ios estructuralistas y conductistas deja-
Ean suponer; y, por otro, de la necesidad
que los nuevos especialistas de la recién
nacida disciplina tenfan, para afianzarla
en el orden universitario, de buscarle una
identidad que no dependiese tnicamente
de la legitimidad otorgada, fundamental-
mente, por la lingiifstica. Se considera en
esos afios (a partir de 1970) que una rica
diversidad de disciplinas de referencia
parece dar mejor cuenta de la compleji-
dad de la prictica y ofrecer una mayor
autonomfa a la disciplina. La «pluridisci-
plinaridad», el «multiaplicacionismon»
substraerfan la disciplina del control de
una unica de ciencia, asegurdndole asf,
aparentemente, una identidad mds fuer-
te, que estarfa fundamentada, precisa-
mente, en la pluralidad de las fuentes de
las que bebe. ia did4ctica de las lenguas,
se dice entonces, se construye «en la en-
crucijada de las ciencias humanas». De
ah( los complicados y ricos mapas del
campo de la diddctica asf definida que
surgen en los afios sucesivos®. Emancipa-
da de la lingiifstica, el nuevo nombre de
la disciplina serd, pues, «did4ctica de las
lenguas».

TERCERA ETAPA

La tercera etapa, inaugurada en torno a
1990, se caracteriza por la voluntad de dar
un paso mds hacia la autonomia cientffica
del campo disciplinar. Su esencia, consis-
te, por un lado, en afirmar, que ninguna
ciencia puede ser considerada disciplina
de referencia de la diddctica de las lenguas,
porque ello supondrfa un enfeudamiento
de ésta que le arrebatarfa la posibilidad de
constituirse en disciplina auténoma, vy,
por otro, en conceder a los contextos ci’c
aprendizaje el protagonismo méximo en
la construccién de la disciplina. Desde la
préctica, podrdn utilizarse, cuando se crea
oportuno, las ayudas conceptuales m4s di-
versas. Ademds, la etiqueta se enriquece
con una referencia explicita a la cultura,
con la que se alude no sélo a la cultura o
culturas de la lengua «metan, sino también
a la cultura o las culturas de la lengua ma-
terna de los aprendices: la did4ctica de las
lenguas no puede no tener en cuenta los
h4bitos culturales —en especial los hdbitos
escolares, de aprendizaje, etc— de los
aprendices. La disciplina se denominard a

artir de ahora «didactologfa/did4ctica de
Fas lenguas y de las culturas». Galisson
(1999) procf;ma la encarnacién y la de-
mocratizacién del campo:

La recién llegada quiere estar a la escucha de
la base, a la disposicién de los que viven co-
tidianamente y creativamente las realidades
de la clase. Su ambicién primera es colmar
el foso de desprecio que scpara la teorfa de
la accién. De modo que reivindica, para los
ensefiantes que lo desean, el acceso a las res-
ponsabilidades del investigador (y cllo a fin
de que puedan preservar y activar su creati-
vidad —en lugar de esterilizarla en contacto
con los productos passe-partout, fabricados
en otros lugares por otros). Es por ello por

(5)  Unade las diltimas muestras de este tipo de mapas, que yo mismo he contribuido a difundir -y a cri-
ticar— puede verse en M. Pothier: «Formation 2 la recherche et recherche de la formation en didactiges, en Fru-
des de Linguistique Appliquée, 123-124, 2001, pp. 385-392.
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lo que este enfoque de la did4ctica es ante
todo un acto democritico al servicio de los
mds indigentes (que son también los mds
concernidos por los problemas de los que se
ocupa), una suerte de sesién de recupera-
cién, para darles la oportunidad de acceder
a la palabra y de hacerse ofr (p. 76).

Como se ve, esta tercera etapa supone
también un replanteamiento de la forma-
cién del profesorado, y no sélo en relacién
con los contenidos. Pero de eso no nos es
posible hablar aqui.

La situacién de las did4cticas especifi-
cas en la universidad espafiola, en el mar-
co evolutivo qua acabo de resumir, podrfa
caracterizarse en este momento por la
existencia de una polarizacién entre el pri-
mero y ¢ segundo de los modelos, el pri-
mero, cultivado prioritariamente por los
departamentos disciplinares y, el segundo,
por los de did4cticas especificas (o por las
dreas respectivas de los departamentos de
pedagogfa o ciencias de la educacién). Por
su parte, el tercer modelo no tiene una im-
plantacién significativa.

¢Cémo explicar esta polarizacién?
Como resultado, entiendo yo, de las con-
frontaciones entre los distintos capitales
culturales que se oponen en los combates
hegeménicos por alcanzar la distincién
cientffica.

En los departamentos disciplinares, las
diddcticas especfficas que les corresponden
pueden dificilmente legitimarse si. admi-
tiendo la radical subjetividad de los procesos
de aprendizaje, convocan para su construc-
cién a las distintas ciencias humanas. El pro-
yecto de construccién de una didéctica de

las lenguas, por ejemplo, desde dichos de-
partamentos de fflologfa sita a estos ante
un dilema casi irresoluble: la filologfa y la
lingfifstica, que procede de aquélla, han ob-
tenido su legitimidad cientffica eliminando
al méximo las parcelas de subjetividad, re-
clamando, por tanto, para sf las concepcio-
nes positivistas de la ciencia®. Para ellos,
pues, la diddctica de las lenguas, no puede
concebirse —si aspiran a que posea la misma
entidad cientffica- m4s que como un cam-
po de aplicacién de la disciplina madre,
cuya nobleza es la tinica promesa de enno-
blecimiento del campo emergente. Pero ello
va en detrimento de la autonomfa como
disciplina de la did4ctica especffica. Su so-
metimiento al modelo positivista de la cien-
cia choca con su légica aspiraci6n a diferen-
ciarse y tener sefias de identidad propias. En
realidad, se puede decir que la did4ctica que
se construye desde los departamentos disci-
plinares queda fosilizada en la primera etapa
de emergencia de todas las ciencias, la etapa
técnica’, en este caso, la metodologfa. Desde
los descubrimientos «cientfficoss de la cien-
cia madre, se proponen aplicaciones meto-
dolédgicas al campo de la ensefianza de la dis-
ciplina sin que ninguna dindmica interna
permita la teorizacién del campo, converti-
do en un lugar neutro de encuentro entre el
objeto disciplinar y el sujeto aprendiz trans-
formado ¢l mismo en objeto. Ahora bien,
s6lo al precio de la aceptacidn de su sinqu.la-
ridad, que es su radical subjetividad, le es
posible a dicho campo constituirse, progre-
sivamente, en una disciplina cientffica.
Esta segunda lfnea de actuacién es pre-
cisamente la que ha servido de soporte al

(6) Xosé Lluis Garcfa Arias se convierte en portavoz de la mayorfa de la corporacidn de los lingiiistas
cuando —en ¢l prélogo al Manual de Sociolingiifstica de X. A. Gonzdlez Riafio (Uvicu, Academia de la Llingua
Asturiana, 2002) escribe, recientemente: La lingiifstica (ye] de xuru la mds cientifica de les humanidaes. (La lin-
glistica cs, sin duda, la mds cientifica de las humanidades).

(7)  Veraeste propasito, por ejemplo, Bueno (1995): una ciencia comienza ssiempre por operaciones, por lu
construccidn de objetos de una manera y de unas caracreristicas determinadas: la arssmética procede de las operaciones
comerviales, la geometria de Lt agrimensura, la quimica de L cocina... y la diddctica, proponemos nosotros, de meto-

dologla.
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desarrollo de las did4cticas especfficas en
los jévenes departamentos de did4cticas o
en los mds amplios de pedagogfa o ciencias
de la educacién, que a veces acogen estas
disciplinas. Y, en su lucha por hacerse un
hueco en la jerarquia de las disciplinas uni-
versitarias, se han acogido a las concepcio-
nes .subjetivistas de la ciencia, de las que
obtienen la legitimacién que necesitan.
Mis atin, como ya hemos dado a entender,
podrfa decirse que las did4cticas especfficas
se han convertido en punta de lanza de la
orientacién cientffica que acepta como
uno de los componentes bisicos de las rea-
lidades estudiadas, y de los que las estu-
dian, el pesodela sugjctividad —de la histo-
ria personal— de los actores. Naturalmente,
no se atreven a llevar las consecuencias de
esto al extremo, como hace la metapsicolo-
gfa, negdndose, para no disolverse, a la dlti-
ma de las operaciones Iégicas del proceso:
tomar conciencia de que el objeto y la cien-
cia «subjetivizados» forman parte de las
re-presentaciones del sujeto que construye
el campo. Se niegan, asf, a relativizar sus
propios movimientos «relativizadores». En
cambio, lo que hacen es taponar por todas
partes el objeto agujereado, proponiendo
para su entendimiento, es decir, para do-
minar su tendencia a dispersarse y ser im-
previsible, a escapar del control, no ya una
ciencia madre, sino una madre polimorfa:
el conjunto de las ciencias humanas, ade-
mds de la ciencia disciplinar que da nom-
bre a la diddctica —lingiifstica, matemdti-
cas, quimica...

s esta inconsecuencia lo que algu-
nos denuncian al liderar la apertura de
una nueva etapa —la tercera, antes descri-
ta— en la evolucidn de las did4cticas espe-
cfficas, que supone una verdadera ruptu-
ra epistemoldgica. El objeto queda
reducido a la mfnima expresién y cf] suje-
to es entronizado, y ocupa pricticamente
todas las funciones relacionadas con la
construccién del campo de la didéctica.
Para Galisson y Puren (1999) se trata de
una auténtica querella entre los antiguos

~los «aplicacionistas», pertenezcan a la
primera etapa o a la segunda- y los mo-
dernos -los «autonomistas», defensores
del tercer modelo. Una querella entre un
modo de «teorizacién» externa de la disci-
plina —propio de los «aplicacionistas»— y
un modo de «teorizacidn» interna —pro-
pio de los «cautonomistas».

Lo que la «escuela» autodenominada
«autonomista» sostiene es que las didécti-
cas csgccfﬁcas, como disciplinas de inter-
vencion o praxeolégicas que son, no pue-
den construirse a partir de una teorizacién
interna realizada desde la prictica. Todo
lo que sea hacerlas depender de una o va-
rias disciplinas ya constituidas supone so-
meterlas a la perversién que representa la
teorizacidn externa o el aplicacionismo.

:No hay modo de escapar a esta trégi-
ca confrontacién? En lo que a mf respecta,
creo que entre ambas posiciones es posible
imaginar otras, definidas no por el desga-
rro trdgico, sino por la tensién dramdtica,

or el entendimiento —en el sentido ha-

ermasiano del término (Habermas,
1981). A esta via de entendimiento pode-
mos acceder a través de una reflexién crfti-
ca sobre la nocién de pricticas de «teoriza-
cién» disciplinar.

DIDACTICAS ESPECIFICAS
COMO PRACTICAS

DE «TEORIZACION»

DE PRACTICAS

LA ESPECIFIDAD
DE LOS SABERES DIDACTICOS
COMO SABERES SOBRE PRACTICAS

Una primera manera de intentar escapar al
destino trdgico al que la oposicién «teoriza-
cién» intcma-«tcorimci(flﬁ» externa nos
quiere forzar es interrogar la especificidad
tleima de las diddcticas especificas. Utiliza-
ré para responder a esta pregunta la misma
respuesta que para el caso ~mds amplio—de
las ciencias de la educacién, desgarradas
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por el mismo conflicto, groponc A. Brus-
ton: lo que las define es & circulacidn entre
los diferentes drdenes de investigacidn y de
técnicas que tienen que ver con la educa-
cién (citado por Charlot, 1991, p. 87).
Asf planteadas las cosas, ya no se tratarfa
de saber qué son idealmente las ciencias
de la educacién, y, en el caso que nos ocu-
a, el de las Did4cticas Especificas, cudl de
os tres modelos —el «aplicacionista» disci-
plinario, el «aplicacionista» multidiscipli-
nario o ¢l autonomista de «teorizacién»
interna~ servirfa mejor a la construccién
del campo, en cudl de los tres residirfa la
sede de [a legitimidad del 4mbito de cono-
cimiento, sino de determinar qué saberes
especficos relacionados con la educacién
producen.
¢Y cudles son los saberes especificos
relacionados con la educacién que produ-
cen las ciencias de la educacién y, de ma-
nera mds precisa, las did4cticas especifi-
cas? Saberes sobre las prdcticas de
ensefianza de... la lengua, las matemdticas,
las ciencias sociales... ;Y de qué dependen
los saberes producidos? Dc? objeto estu-
diado, naturalmente, pero también de los
instrumentos utilizados. Ahora bien, el
objeto es complejo. Lo que quiere decir,
como lo subraya Charlot, que

las pricticas son por naturaleza pluridisci-
plinares (ponen en juego fenémenos cogni-
tivos, relacionales, sociales...) y contextuali-
zadas (son eminentemente sensibles a las
diferencias entre las situaciones y a las varia-
ciones constantes de cada situacién) y por
ello complejas. Es impensable querer com-
prender una prictica, y mis ain llegar a ser
capaz de gestionarla adecuadamente, recu-
rriendo a una sola disciplina. Si el andlisis
de la préctica no es inicamente una oportu-
nidad para hacer progresar un saber disci-
plinar, si el interés se centra en la propia
préctica, es preciso interrogar al conjunto
de las dimensiones de ésta. Al ser pluridisci-
plinares [...], las ciencias de la educacién
son particularmente apras para analizar las
pricticas (o las situaciones que tienen las
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mismas caracterfsticas que las pricticas)

(op. cit.,, p. 85).

Parece, pues, dificil escapar alo que se
nos presenta como una evidencia: que las
did4cticas especfficas son, necesariamen-
te, disciplinas encrucijada, pero no es tan-
to esta «pluridisciplinaridad» lo especifico
de ellas, sino, mds precisamente, como ya
ha quedado dicho, su capacidad para pro-
ductr saberes espectficos sobre las prdcticas,
hasta el punto de que de ello depende su
legitimidad como disciplinas.

LAS TEORIAS EXTERNAS
COMO REFERENCIAS INTERNAS IMPLICADAS

Si, ahora, partimos de esta idea de compleji-
dad de la prdctica —sobre la que, con razén,
se apoyan los defensores de la «teorizacién»
interna—, y subrayamos, como ellos lo ha-
cen, la importancia del recorrido, del proce-
50, e insistimos en la diversidad de dichos
recorridos y procesos, no parece licito, sin
embargo, universalizar un inico modelo de
«teorizacién» interna del campo. ;En nom-
bre de qué rehusar como ilegftimas otras
prdcticas —subrayo el término— de «teoriza-
cién» del campo? Por ejemplo, la que sugie-
re Sachot (1997) cuanJo defiende que existe
un vinculo intrinseco entre disciplina e investi-
gacidn cientifica. Una disciplina, para consti-
tuirse como tal, encuentra su mento for-
mal en la légm ue preside la elaboracion
cientifica. Si la palabra «disciplina» tiene un
sentido, uno de sus fundamentos internos posi-
bles debe venir necesariamente de la ciencia o
de las ciencias que tienen por objeto la materia
o las materias de las que esta disciplina estd
constituida. Lo que no quiere decir que exista
una identificacidn entre una di.ca'p/:qmz y una
clencia, ni que una ciencia pueda ser conside-
rada como disciplina madre (la matriz) [...].
Dicho de otro modo, cada disciplina de ense-
fianza implica como referencia interna una o
varias disciplinas cientfficas (pp. 64-65). Las
matemdticas estarfan, por lo tanto, implica-
das como referencia interna en la diddctica



de las matemdticas, sin que ello signifique
en modo alguno que la did4ctica de las ma-
temdticas pueda deducirse de las matemdui-
cas. Y lo mismo cabrd decir, en relacién con
cualquier did4ctica especifica, de la diddcti-
ca general, el otro elemento del binomio
con el que estas disciplinas son designadas.
Esta nocién de referencia interna implicada
me parece muy L’xticll,llporquc sefiala una via
de superacién del dilema «teorizacién» in-
terna-«teorizacién» externa.

LOS ACTORES DEL CAMPO COMO GARANTES
DE LA TEORIZACION INTERNA

Ademds, sf me parece necesario convenir
en que la «teorizacién» interna es condi-
cién indispensable para la autonomfa de
una disciplina, y, por lo tanto, para su
existencia en cuanto tal. No me parece

ue el cardcter interior a la disciplina de

icha «teorizacién» tenga que depender
tanto de que determinadas disciplinas ex-
ternas sean o no convocadas, como de este
doble hecho: que el lugar de reflexién y de
accién desde gondc la «teorizacién» tiene
lugar sea el terreno de la prictica; y que los
actores del campo disciplinar sean —al me-
nos a un cierto nivel- los propios précti-
cos, es decir, los profesores. Dicho fc otro
modo, la autonomfa de una disciplina di-
d4ctica depende del hecho de que el mo-
tor de la reflexién y la accién sean los acto-
res del campo, sus «teorizaciones» y los
problemas de orden préctico a los que es-
tdn confrontados.

Respetando este principio bdsico, le
corresponderd a cada cual definir las ayu-
das conceptuales que le parezcan necesa-
rias para avanzar en la innovacién de su
préctica y en su «teorizacién». ;Con qué
derecho impondrfamos o prohibirfamos
a alguien servirse de tal o cual otra disci-
plina?

Si examino mi propio caso, constato
que cuando comencé a interrogar, es de-
cir, a teorizar, mi propia prctica como

profesor de lengua francesa, lo que me
ﬁuiaba, implicitamente, en profundi-

ad, era una concepcién de l])a lengua
—digamos, de tipo pragmdtico o socio-
lingiifstico que, porlo gemés, no prove-
nfa de la formacién universitaria que yo
habfa recibido, de orientacién estric-
tamente estructuralista, sino de una
cierta inclinacién intuitiva que tiene su
origen en la experiencia— y de las rela-
ciones existentes entre los actores de las
interacciones que se daban en el aula
—de tipo, supe més tarde, anti-autorita-
rio y cooperativo. Sentf, entonces, la ne-
cesidad de profundizar en mi conoci-
miento de las «teorizaciones» hechas por
otros en estos dos 4mbitos y, en primer
lugar, en el de las ciencias del lenguaje
de orientacién socio-pragmdtica. Y el
didlogo que emprendf con esas discipli-
nas marcé radicalmente mi propia préc-
tica y mi propia teorfa hasta hoy. g(ﬁuic-
re esto decir que mi actividad a partir de
ese momento consistié en transponer o
aplicar a mi préctica lo que aprend{ de
los discursos de los especialistas en las
ciencias del lenguaje? Decididamente
no, pero s{ precisé desde entonces —y
cada vez m4s segiin fue pasando el tiem-
po- construirme una concepcién expli-
cita de la materia que yo ensefiaba —la
lengua- para poder seguir trabajando en
r:s::i dmbito. Esa concepcidn era el resul-
tado:

e de un didlogo con las ciencias del
lenguaje;

e de un interés, incluso de cierta fas-
cinacién, por algunos discursos de
ese campo; y de un rechazo, inclu-
so una incomprensién, de otros
(por ejemplo, interés por lo socio-
pragmdtico/indiferencia respecto
al estructuralismo o el generativis-
mo). No puedo explicar dicha fas-
cinacién e incomprensién mds que
refiriéndome a rasgos de personali-
dad profunda, anclados en expe-
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riencias originarias, algo semejante
alo que Ro and Barthes (1953) de-
nomina el «estilon, cuando habla
del escritor:

...determinadas imdgenes, un rit-
mo, un léxico nacen del cuerpo y
del pasado del escritor y sc convier-
ten poco a poco en los automatis-
mos mismos de su arte. Asf, bajo ¢l
nombre de estilo, se forma un len-
guaje autdrquico que no hunde sus
rafces mds que en la mitologfa per-
sonal y secreta del autor, en esta hi-
péfisis del habla, en la que se forma
el primer encuentro entre las pala-
brasy las cosas, donde s instalan de
una vez por todas los grandes temas
verbales de su existencia (p. 12).

® de una apropiacién, a mi manera,
es decir, de una reconstruccién, de
aquel discurso socio-pragmdtico.
na reconstruccién resultante del
hecho de que:

— la préctica vela y vigila sin cesar,
vo?vicndo continuamente sobre
la teorfa para interrogarla y
orientarla;

- toda construccién de conoci-
miento es una sintesis entre asi-
milacién y acomodacién (los dos
conocidos movimientos piage-
tianos), y, por lo tanto, no puede
nunca set E marca exacta del dis-
curso del otro.

LAS TEORIAS EXTERNAS COMO GARANTIA
DE LA «TEORIZACION» INTERNA

El denominado «aplicacionismo» —sea
éste disciplinar o multidisciplinar— es,
desde esta perspectiva, imposible como
prictica efectiva, pues la «teorizacién»
~interna, desde luego— de una diddcrica
especifica no puede tener lugar —a mf,
en todo caso, me resulta impensable-
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sin convocar al didlogo a disciplinas cien-
tificas constituidas (lo que no quiere decir
constituyentes, sino mds bien, y como re-
sultado precisamente de esta confronta-
cién, susceptibles de ser reconstituidas).
De hecho, eso que se designa como teorfas
externas es, en realidad, el resultado de
«teorizaciones» de pricticas: précticas de
utilizacién del lenguaje matemdtico (cien-
cias matemdticas), pricticas de aprendiza-
je (psicologfa del aprendizaje), practicas
de interaccién educativa (ciencias de la
educacién). Admitiendo que la did4ctica
de una disciplina es el resultado de la con-
ceptuacién, por parte de los actores del
campo, de la pricticas de ensefianza de la
misma, no veo, sin embargo, cémo les se-
rfa licito a éstos ignorar los resultados de
los esfuerzos de los que, antes que ellos,
han reflexionado sobre pricticas en lo
esencial semejantes a las suyas. No veo
cémo estos discursos sobre otras prcticas
podrian no interrogarlos.

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

e cn primer término, necesario para
la construccién del discurso pro-
pio;

¢ en segundo lugar, deontolégica y
epistemolégicamente obligado,
por respeto al trabajo del otro y
porque son discursos sobre précti-
cas préximas que —puesto que se
nos supone interesados en acercar-
nos a la verdad- no deberfamos ig-
norar ni despreciar;

e finalmente, necesario para el fun-
cionamiento mismo dg una cons-
truccién tedrica de la diddctica que
quiera realizarse en didlogo con el
resto de los actores del campo: la re-
ferencia a discursos ya hechos
~compartidos o compartibles por
terceros— representa una oportuni-
dad de explicitar los propios puntos
de vista e indicar al otro el lugar en el
que uno se coloca, de qué posiciones



est4 uno mds préximo, 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. Es el res-

eto al otro lo que, por partida do-
glc, nos invita a utilizar estas refe-
rencias comunes. Sin ellas,
obligamos a ese otro a creernos a
ciegas, 0 a entrar en nuestro discur-
so sin mediacién ninguna y discutir
dnicamente en NUuEStro 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 harfamos serfa
sustituir el riesgo de que disciplinas
externas se impongan a las respecti-
vas did4cticas, por el riesgo de que
las did4cticas especificas se impon-
gan desde el exterior a la préctica de
«teorizacién» diddcrica (gachot, op.
cit., p. 60).

LAS DIDACTICAS ESPECIFICAS
COMO ESPACIOS DE MESTIZAJE DISCIPLINAR

Por lo demds —y es aiin otra manera de no
resignarse a la polarizacién binaria que ve-
nimos cuestionando—, cuando se analizan
pricticas de ensefianza, no se poneN en
juego disciplinas en 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 contacto con alteridades
disciplinares con las que interacrdan en el
dmbito pluridisciplinar de la diddctica en
cuestién. Como sucede en el caso de los su-
jetos, también el «yo identitario discipli-
nar» es resultado del tratamiento de las al-
teridades. Las disciplinas que colaboran a
dar cuenta de las pricticas de enschan-
za-aprendizaje, son transformadas, no sélo

como efecto del contacto con el objeto
concreto al que se aplican (matemdticas,
lenguas, historia...), 0 como resultado de la

erspectiva particular de cada investigador
8nvestigador-profesor o profesor-investi-

ador), sino también por la influencia que
Fas otras disciplinas presentes en el campo
tienen en cada una de ellas. Forquin habs) ,
a este respecto, de la creacién de una culru-
ra comsn que desmonta cualquier veleidad
de «aplicacionismon:

Las ciencias de la educacién son el producto
y ¢l lugar de la colaboracién entre cnsefian-
tes-investigadores provenientes de discipli-
nas diversas, pero como efecto de la interac-
ci6n entre ellas se modifica su relacién con
la disciplina de origen y se produce una cul-
tura comun, irreductible a las disciplinas de
pertenencia. En este marco cobra impor-
tancia la nocién de horizonte intelectual:
un saber tedrico concreto se inscribe en un
fondo intelectual y le da su coloracién (en
Charlot, gp. cit., p. 82).

De esta manera, la diferencia entre un
matemdtico de un departamento de mate-
mdticas que se ocupase de la ensefianza de
las matemdricas y un matemdtico de un
departamento de did4ctica de las mate-
mdricas estribarfa en que, el primero, mi-
rarfa la ensefianza de las matemdticas a
través de una mirada interpuesta, a saber,
aquélla que no podrfa evitar lanzar sobre
las otras «subdisciplinas» matemdticas que
configuran su campo, mientras que el se-
gundo la mirarfa teniendo en cuenta,
prioritariamente, la mirada que las otras
disciplinas no matemdticas arrojan sobre
la ensefianza de las matemiticas y sobre lo
que esa mirada produce. Dicho de otro
modo —subraya (gmrlm* la pluralidad de
las ciencias de la educacion no es una simple
yuxtaposicion. Fstd integrada por el investi-
gador como constitutiva del horizonte de su
perspectiva disciplinar (op. cit., p. 81). En
resumen, el hecho de pertenecer a un
campo disciplinar nuevo transforma el
modo de 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 aquf para el
«aplicacionismo». Al contrario, en lugar
de poner las did4cticas especificas 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 dindmica in-
terna del mismo, transformadas y mesti-
zadas originalmente.

LAS DIDACTICAS ESPECIFICAS
COMO RELATOS

DE PROCESOS CONCRETOS

DE CONSTRUCCION DISCIPLINAR

De un modo mds general, me parece que
las did4cticas de las disciplinas no pucgcn
escapar a la situacién aporética propia de
toda realidad educativa en la que es preci-
so sostener al mismo tiempo extremos
aparentemente contradictorios —que no lo
son, en realidad, mds que por nuestra in-
capacidad para resignarnos a la imposibi-
lxdgd de elegir acertadamente y por el gra-
do de abstraccién con solemos abordar los
Broblcmas, situdndolos fuera de contexto.
e los impasse aroréticos s6lo se puede sa-
lir aceptando el compromiso, y en refe-
rencia siempre a una situacién concreta.
Habrfa, sin embargo, que comenzar por
escapar a las situaciones binarias como lo
hace, por ¢jemplo, Benner (1998) cuando
insiste en fa necesidad de distinguir —en
las situaciones educativas— entre tres ex-
tremos: el de la praxis educativa, ¢l de la
teorfa de la accidn educativa y el de la in-
vestigacion educativa. He aquf cé6mo ilu-
mina el autor las relaciones entre ellos:

las teorfas de la actividad pedagégica |[...]
tienen como objetivo servir de gula y de
orientacién sistemdtica para una praxis pe-
dagédgica que no reglamenta ni predetet-
mina las decisiones prdcticas, sino que las
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apoya en una categorizacién fundada de la
accién pedagdgica, mientras que ¢l objeti-
vo de la investigacién educativa es ilustrar
la praxis en relacién con sus presupuestos y
sus consecuencias, y confrontar la teorfa de
la accién pedagégica con su concretizacién
en la vida real por medio de dicha praxis

(p. 42).

Ahora bien, la solidaridad entre estas
tres dimensiones pedagdgicas —pero tam-
bién did4cticas— no estar4 asegurada a me-
nos que las tres acciones sean conducidas,
gestionadas, desde la prictica por el colec-
tivo constituido por el ensefiante investi-
gador y los aprendices investigadores; y si,
en cualquier circunstancia, la teorfa y la
investigacién renuncian a jugar cualquier
tipo de papel normativo general. La uni-
dad operativa de las tres ﬁimcnsioncs no
podré tener lugar salvo si los principios
tedricos y los productos de la investiga-
cién permanecen abiertos a futuras expe-
riencias y, en este sentido, reconocen la pri-
macta ag{ la praxis y viceversa: [si] la praxis
permanece abierta a ilustracidn cienttfica y
acepta su dependencia en relacidn con una
teoria de la accidn pedagdgica histdricamen-
te fundada y empiricamente controlada
(Benner, op. cit., pp. 56-57). En definiti-
va, habrd que tomar conciencia de que
pricticas y teorfas educativas son relatos
sobre la educacién, y, por ello, como todos
los relatos, han de ser abordadas desde una
perspectiva epistemolégica de tipo inter-
pretativo, cuyos tres principios esenciales
resumo aqui, en los términos simples y
claros con que Bruner (1997) los formula:

® cn la interpretacién, todas las afir-
maciones Fincluidas las que se re-
fieren a otros seres humanos y a sus
pensamientos) han de ser contem-
pladas en relacién con la perspecti-
va de la persona a partir de la cual
son hechas,

¢ lo que los sujetos dicen estd en rela-
ci6n con el modo en que los par-
ticipantes construyen la relacién



entre quien hace la pregunta y el
que responde a ella,

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

Todo esto no implica, de ningin
modo, la renuncia a cualquier tipo de po-
sicién empfrica, sino que subraya la nece-
sidad de abordar las realidades humanas
desde esta triple perspectiva antes de aven-
turar una explicacién; y recuerda que, in-
cluso abordada con estas salvaguardas, la
explicacién no agotard todas las posibili-
dades de comprensién —es decir, de inter-
pretacién— de la realidad.

En conclusién, en lugar de ignorar la
condicién aporética de la did4ctica de las
lenguas y continuar cavando una fosa entre
las précticas de «teorizacién» «aplicacionis-
ta» y «multireferencialista» —dos mundos,
por lo demds, quizds inexistentes de he-
cho—, entiendo que la prioridad es interro-
garse sobre en qué podrfa consistir esa cul-
tura comin a la que Forquin nos
convocaba mds arriba. Uno de los compo-
nentes de la misma ha de ser, a mi parecer,
la diversidad, e, incluso, la acepracién de la
contradiccién, tanto en lo relativo a la ma-
nera de construirla, como en lo que respec-
ta al modo de hacerla progresar. ;Qué es
cultura comuin, pues, para los didactas de
una disciplina?

La respuesta a esta pregunta exige —se-
gun el propio Forquin- que nos plantee-
mos este interrogante en dos niveles distin-
tos: el epistemolégico y el antropolégico.
En relacién con el primero, la pregunta se
subdivide en regiones relativas a las tareas
intelectuales, los 4mbitos y metodologfas
de investigacién, sus formas de evaluacién
y va]idacign, etc. En relacién con el segun-
do, sc tratard de cuestionar la vida profesio-
nal de los actores del campo, en lo tocante,
por ejemplo, a sus formas de organizacién,
intercambio, comunicacién, ditusién...

Pero: ;acaso es posible separar cultura
epistemolégica y cultura antropolégica?

¢Puede existir la una sin la otra? Segura-
mente no. Existe, sin duda, una estrecha
interaccién entre ambas, y el hecho de
constituir una comunidad con una identi-
dad mds 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 epistemolégica
de esta cultura comiin va a constituirse: en
la medida en que se sienta més segura y
fuerte, la comunidad tenderd menos a
protegerse, y desconfiard menos de las mi-
radas de los recién llegados, de las comu-
nidades vecinas... Ahora bien, también es
cierto lo contrario: una cultura antropolé-
ica comiin es imposible si no se funda so-
Erc una cultura epistemolégica comun.
En este sentido, la utilizacién de los
discursos que otros —pedagogos, didactas
§cncralcs, o didactas de otras disciplinas di-
erentes de aquella de cuyo campo uno es
actor— hacen sobre sus respectivas précticas
de «teorizacién» y actuacién educativas me
parece una condicién necesaria para la
construccién de esta cultura comdin en los
dos niveles resefiados. La interdisciplinari-
dad es, para mf, una necesidad deontolégi-
cay epistemolégica, lo que quiere decir que
es necesario admitir ¢ incluso estimular
ue se planteen miradas diferentes sobre
gichas précticas y se favorezca que cada una
de esas miradas sea a su vez plural.

CONCLUSION

El camino recorrido hasta aquf puede y
debe ser lefdo:

e como una contribucién al debate
entre «disciplinaristas» y «multire-
ferencialistas» en el campo de la di-
décticas especificas;

® como una critica a la bienintencio-
nada pero irrealizable operacién
que, para escapar a la confronta-
cién entre ambos, realizan los que
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se ubican en lo que ellos mismos
denominan «teorizacién» interna;

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

Esta dltima dimensién es la que, en el
marco de una publicacién cuyo publico na-
tural es la corporacién pedagégica, tenderd
quizds a ser subrayada, para intentar asf con-
vertir este texto en un instrumento mds de
lucha hegeménica. Esta lectura partidista se
aleja notablemente de mis objetivos.

Naturalmente, he pretendido —con
modesta osadfa— hacer tomar conciencia
a mis colegas universitarios especialistas
en las disciplinas de contenidos e intere-
sados por las cuestiones did4cticas de que
el modo en que, frecuentemente, abor-
dan éstas dltimas, es profundamente re-
ductor. La simplificacién que hacen del
campo didéctico ~construyéndolo a par-
tir de una sola de sus dimensiones posi-
bles, la disciplina de referencia— no sélo
me parece la expresién de la defensa de
intereses académicos gremiales, sino
también una manera demasiado econé-
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 invitacién a hacerse cargo
de esa complejidad y abrirse a ella; es «.Ef—
cit, es, por lo tanto, una invitacién a
construir complejamente el campo disci-
plinar y a sostener desde €l esta angustia,
que no es sino una ocurrencia mds de los
cfectos de la dificultad que los humanos
tenemos para aceptar nuestra contingen-
cia, un sfntoma cﬁ:l miedo al vacio, de la
dificultad para sostener la castracién.

Por ello, no escapan tampoco a
ese reflejo defensivo los «multireferen-
cialistas», cuando, conscientes de esta

complejidad, creen poder controlar ese
hecho educativo convocando en su ayu-
da al conjunto de las ciencias humanas y
refugidndose de la angustia en la poten-
cia que el supuesto dominio de todos los
elementos de la complejidad les otorga-
rfa. Esa complejidad ha de ser observa-
da, identificada y designada, en la medi-
da de lo posible, y ana%izada y estudiada
en sus distintos funcionamientos con-
cretos, pero el resultado de estas opera-
ciones necesarias no ha de conducir a los
expertos en didicticas especfficas a la
creencia de que poseen la clave de los
procesos de ensefianza aprendizaje y de
que, por lo tanto, bastarfa, para lograr
aprendizajes eficaces, con aplicar las
conclusiones de sus trabajos. Y\Jo existe
demostracién alguna de que el «discipli-
narista» sea peor profesor que el «multi-
referencialista». El deseo de aprender
transita por vericuetos imprevisibles®.
Las did4cticas especificas se caracterizan
por estar colocadas en la paradéjica si-
tuacién de, por un lado, tener la obliga-
ci6n de sacar lecciones de y para la préc-
tica educativas, y, por otro, renunciar a
la tentacién de dar lecciones sobre esa
préctica. Esa es una de las conclusiones
mds sorprendentes de la propuesta de
préctica de teorizacién de las pricticas
que aqul he sostenido. El educador,
como lo sefiala Meiricu,

debe, a la vez, intentar ser lo més cficaz po-
sible en lo relativo a las condiciones que fa-
vorecen ¢l desarrollo y los aprendizajes, y
reconocerse totalmente impotente para to-
mar decisiones que sélo el otro puede to-
mar: aprender, crecer, atreverse a hacer algo
que todavfa no sabe hacer, liberarse de una
determinada imagen que lo encorseta, esca-
par a los determinismos que lo acechan

(p. 26).

(8)  He propucsto algunas reflexiones al respecto en «Emovioak sentitzen ditut, beraz... tkasten a duc?s,

en Hizpide 48. Habe, Gobierno Vasco, 2001,

140



BIBLIOGRAFIA

ALTET, M.: La formation professionnelle des en-
seignants. Parfs, PUF, 1994.

AsTOLFL, J. P.: «Du "tout” didactique au
"plus” didactique», en Revue Francaise de
DPédagogie, 120 (1997), pp. 49-58.

ATIENZA MERINO, ]. L.: «De la teorfa y de la
préctica en la did4ctica de las lenguas extran-
jeras», en MONTERO, L. y JEREMIAS, J. M.
(Ed.): Las diddcticas en la formacién del profe-
soradp. Santiago de Compostela, Térculo,
1993.

— «Un marco para la reflexién sobre la for-
macién psicopedagégica del profesaro uni-
versitario de filologfa», en Revista interuni-
versitaria de Formacidn del Profesorado, 39
(1999).

— «Didactologie des langues et theories de la
science: parcours croisés», en Etudes de Lin-
guistique Appliquée, 2001, pp. 123-124.

— «Comment peut un étre didacticien? Un
cas cspagnoﬁ. en Etudes de Linguistique
Appligute, 2002, p. 126.

BARTHES, R.: Le degré zéro de lécriture. Parfs,
Seuil, 1953, 1972.

BEILLEROT, ].: «Science de I'éducation et péda-
gogie: un étrange mandge», en Revue Fran-
casse de Pédagogie, 120 (1997), pp. 75-81.

BENNER, D.: La pedagogia como ciencia. Teo-
ria reflexiva de la accion y reforma de la pra-
xis. Barcelona, Pomares-Corredor, 1995,
1998.

BERNSTEIN, B.: Langages et classes sociales. Pa-
ris, Minuit, 1975a.

— «Class and Pedagogies: Visible and Invisi-
ble», en BERNSTEIN, B.: Class, Codes and
Control. vol. 3. London, Routledge and
Kegan, 1975b.

BRUNER, ].: La educacién, puerta de la cultura.
Madrid, Aprendizaje Visor, 1997,

BUENO, G.: ;Qué es la ciencia? La respuesta de
la teoria del cierre categorial. Oviedo, Pen-
wlfa, 1995.

BUNGE M.: La ciencia, su método y su filvsofla.
Buenos Aires, Siglo XXI, 19606.

CHALMERS, AL Foo ;Qué es esa cosa llamada
ciencia?, Madrid, Siglo Xxt, 2000.

CHARLOT, B.: «Former: logique des discours
constitués et logique des pratiques», in Re-
cherche et Formation, 8 (1990).

— Les sciences de l'éducation, un enjeu, un déf.
Parfs, ESF, 1991.

DEeLEVAY, M.: «Origines, malentendus et spé-
cificités de la didactique», en Revue Fran-
gaise de Pédagogie, 120 (1997), pp. 59-66.

FEYERABEND, P. K.: Tratado contra el método.
Madrid, Tecnos, 1980.

FORQUIN, ]. C.: Ecole et culture. Le popint de
vue des sociologies britanniques. Parfs/Bru-
xelles, De Boeck Université, 1996.

FREUD, S.: Obras completas. Madrid, Bibliote-
ca Nueva, 1973.

GALATANU, O.: «Savoirs théoriques et savoirs
d’action dans la communication didacti-
que», en BARBIER, J. M. (Ed.): Les sciences
de [ ¢ducation, un enjeu, un défi. Parfs, ESF,
1996.

GALISSON, R.: «Didactologies et idéologies», en
Etudes de Linguistique Appliquée, 60 (1985).

GALISSON, R.; PUREN, Ch.: La formation en
questions. Parfs, CLE International, 1999.

GORI, R.: La preuve par la parole. Sur la causa-
lité en psychanalyse. Parfs, PUF, 1996.

HABERMAS, ].: Théorie de { agir communica-
tionnelle. Paris, Fayard, 1987.

HOUSSAYE, J.: «Spécificité et dénégation de la
pédagogic», en Revue Frangaise de Pédago-
gie, 120 (1997), pp. 83-97.

KUNN, T. S.: La estructura de las revoluciones
cientificas. México, FCE, 1986.

MERIEU, Ph.: «Praxis pédagogique ct pensée
pédagogique», cn Revue Frangaise de Péda-
gogie, 120 (1997), pp. 25-38.

PorviR, K.: La légica de la investigacién cienti-
Sfica. Madrid, Tecnos, 1962.

— La tensidn esencial. México, FCE, 1982,

PureN, Ch.: «Concepts et conceprualisation en
didactique des langues: pour une épistémo-
logie disciplinaire», en Etudes de Linguistique
A/)/:/i{/u[r. 105 (1997), pp. 111-125.

SacHoT, M. «la didactique des disciplines
au milieu du guén, Etudes de Linguistique
Appliguée, 109 (1997).

TONCHON, Fo2 1 enseignant experr. Paris, Na-
than. 1993,

141



WOOLGAR, S.: Ciencia: abriendo la caja negra. Knowlewdge», en YOUNG, M. F. D. (Ed.):
Barcelona, Anthropos, 1991. Knowledge and Control: New Directions

YOUNG, M. F. D.: «<An Approach to the for the Sociology of Education. London,
Study of Curricula as Socially Organized Collier-Macmillan, 1971.



