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Resum

Al nostre entorn, el creixement de les didactiques especifiques es produeix en un moment en qué la
didactica general experimenta una gran transformacid, com ho palesa 1’especialitzaci6 que sofreixen alguns dels
seus camps (educaci6 especial, formacié del professorat, organitzacié educativa, etc.), que esdevenen entitats dife-
renciades de coneixement. No tots els autors coincideixen sobre la majoria d’edat d’aquestes arees emergents, ni
sobre la seva situacié en el camp de la didactica, la qual cosa provoca 1’obertura d’algunes polémiques (autonomia
o dependencia, coexistencia o complementaci6...) que, lluny de millorar la practica, remeten a qiiestions mera-
ment académiques i una mica absurdes.

Summary

Within our framework, the growth of Specialised Education is taking place at the same time that General
Education is undergoing a notable transformation, e.g., specialisation in several fields (Special Education, Tea-
cher Training, Educational Organisation, etc.) are becoming differentiated entities of knowledge. Not all authors
agree about the coming of age of these emerging areas, nor on their status in the heart of education, which has led
to a number of debates (autonomy or dependence, co-existence or complementation, etc.) that at times, far from
improving practice, pose somewhat trivial and merely academic questions.

1. Una primera incursion: las Didacticas Especificas

En nuestro contexto, el origen del debate entre una Didactica General y unas Didac-
ticas Especificas se sittia a finales de la década de los ochenta y principios de los noventa,
cuando aparecen claros indicadores de que estas tltimas se estdn consolidando como areas
independientes de conocimiento. Un simple rastreo por la produccién bibliogréfica, nos
ayuda a detectar algunas evidencias importantes.

En primer lugar, y a modo de ejemplo, en el dmbito de la Didactica de las Ciencias
Experimentales, se publican los primeros Handbooks (Gabel, 1994; Fraser y Tobin, 1998)
que plantean lineas de investigacién claramente interconectadas, produciéndose una inci-
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piente consolidacién y coherencia temdtica en las propuestas de estudio e innovacién. Se
incrementa también la publicacion de libros y capitulos que ofrecen visiones panordmicas
o reflexiones de cardcter global sobre las didacticas especificas: Perales y Cafal (2000),
Del Carmen et al. (1997), Gil (1994), Puig y Calderén (1996), Ballester (1999), etc. son
algunos de los testimonios que pueden citarse al respecto.

En segundo lugar, aparecen revistas especificas sobre estos temas, al tiempo que,
revistas internacionales de cardcter mas general (Harward Educational Review, Review of
Educational Research,...) o las espaiolas como Infancia y Aprendizaje, Cuadernos de
Pedagogia, Revista de Educacion, Investigacion en la escuela... publican con frecuencia
creciente trabajos relativos a la ensefianza de las distintas materias escolares.

Al mismo tiempo, aumenta el nimero de memorias de investigacion y tesis doctora-
les leidas! sobre estos temas, algo hasta ese momento ins6lito en nuestro contexto educati-
vo. Aunque carecemos de un andlisis minucioso y exhaustivo que permita constatar la pro-
duccién que ha tenido lugar en todas las dreas (humanidades, musica, educacion fisica...),
a partir de lo que sucede en nuestro departamento?® es factible suponer que ello es debido
tanto a la consolidacién de equipos de investigacién como al crecimiento de estas dreas en
algunos departamentos universitarios.

En cuarto lugar, cabe sefialar la transformacion que estd sufriendo la formacién ini-
cial del profesorado de Secundaria, tal como se desprende de algunas de las propuestas
experimentales del Curso de Calificacién Pedagégica —que sustituird al famoso y denosta-
do CAP— que han llevado a cabo distintas universidades y que estdn rompiendo con el
planteamiento tradicional de concebir dicha formacién como suma disjunta de conocimien-
tos cientificos y una preparacion pedagdgica general. La reformulacién del CAP ha dado
paso a nuevas formulas experimentales (Gil, 1993; Porldn y Martin, 1994; Furi6, 1994;
Jiménez y Sanmarti, 1995, Porlan et al., 1996; etc.) que insisten en la necesidad de aumen-
tar el conocimiento didactico del contenido, a pesar de que esta apuesta quede diluida en
las distintas directrices legales.3

En definitiva, todos estos datos nos hacen entrever que el auge de las Didacticas
Especificas no es un hecho anecdético o fortuito. Quienes apuestan y trabajan en estas
dreas, barajan distintos argumentos para defender y justificar la especificidad de sus cam-
pos de conocimiento, de entre los cuales cabe destacar los siguientes:

* La importancia de los contenidos en el proceso de aprendizaje (Shulman, 1987) y

el consiguiente rechazo de la idea de equipotencialidad, segtin la cual existirfan unas

leyes generales del aprendizaje igualmente aplicables a todos los ambientes y situa-

ciones (Pozo, 1989).

 La necesidad de desterrar definitivamente la creencia de que la ensefianza es una

actividad simple para la que bastan los conocimientos cientificos y algo de prictica.

En este sentido, se manifiesta claramente Stodolsky (1991, 13): «El contenido influ-

1 En el 4mbito de la didéctica de las ciencias experimentales, el trabajo de Martinez Terrades (1998) detecta por
ejemplo un total de veinte tesis doctorales leidas desde 1987 hasta 1994 sobre esta tematica.

2 En este momento estdn en marcha unas seis memorias de investigacién relacionadas con la didéctica de la
musica y otras dos relacionadas con la didéctica de la lengua.

3 Nos referimos al Real Decreto 1692/1995 de 20 de octubre, por el que se regula el titulo profesional de
especializacion didédctica (BOE 9-noviembre-95). Puede consultarse también el Proyecto de Real Decreto del
Titulo Profesional de Especializacién Didéctica de 5 de septiembre de 2001. Sin embargo, todas estas directrices
legales quedan fuertemente convulsionadas con la publicacién de la LOCE (2002), ya que, a la espera de su
concrecion definitiva, todo parece indicar que se equiparard el practicum con los primeros meses de ejercicio
docente.
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ye tanto en el disefio como en la prictica de las actividades escolares [...] aquello
que se ensefia determina profundamente la actividad docente».

Sin embargo, desde una perspectiva diferente, algunos autores (Marhuenda, 2000;
Bolivar, 1994,...) manifiestan que resulta todavia prematuro dar carta de naturaleza a todas
las didacticas especificas y que su defensa puede acarrear serios peligros. Desde su punto
de vista, reivindicar un profesional que posea un conocimiento didactico y a la vez propio
de cada 4rea, podria servir para legitimar y redimir en parte una tradicién «olvidada», el
profesor de cada materia, el profesor especialista, mds que un profesional en un sentido
mads globalizador, capaz de trabajar en equipo, y de tener una perspectiva amplia del curri-
culo, la organizacién escolar y las funciones sociales de la institucién educativa.

Por otra, como apunta Bolivar (1994, 81), existe el peligro de que estas didacticas
especificas se apoyen casi exclusivamente en la «psicologia de la instruccién/educacién».
En su opinién:

El acercamiento/interconexion de la diddctica especifica (p.e. Socia-
les) a la psicologia, da lugar a convertir todo el problema de la ense-
fianza en un asunto psicopedagdgico, desconectdndolo de todo lo que
ha sido el andlisis curricular: qué contenidos sociales deben formar
parte de la escolaridad para el tipo de ciudadano que deseamos pro-
mover. Reivindicar que la psicologia de la educacion necesita ade-
mds proporcionar un marco general que dé sentido a la accion edu-
cativa significaria, simplemente, subsumir el curriculum en la
psicologia o, mejor, psicologizar el curriculum.

Como se deduce de tales posturas, el debate entre unas Didacticas Especificas y una
Didéactica General no es un debate auténomo en si mismo. No es tampoco un debate estric-
tamente pedagdgico, ya que, en el fondo remite a multiples cuestiones: ;competencias pro-
fesionales comunes o especificas?, ;especializacién en dreas o especializacion en etapas?,
(qué modelo formativo es el mas apropiado?, ;formacién centrada en el contenido o for-
macién centrada en el alumno?, ;conocimiento tradicional o conocimiento emergente?...

Cuestiones todas ellas que dependen del contexto sociopolitico en las que se desa-
rrollan y de los cambios y reconceptualizaciones que el propio concepto de profesor y,
c6mo no, de los cambios que la propia institucién escolar estd experimentando. Aunque de
todo ello hablaremos en el préximo apartado.

2. Una segunda incursion: la Didactica General

Como nos recuerda Seoane (1999, 24) «el estado actual de cualquier cuestién solo
puede ser entendido a la luz del pasado, alentado por la historia, por todos los presentes
que han sido, los cuales dotan de sentido y permanencia a nuestra actualidad. Y lo que es
mds importante, no nos confinan a la inmediatez del ahora, permitiendo la planificacién del
porvenir y la elaboracién del proyecto de futuro, al tiempo que confieren continuidad y sig-
nificado a la existencia».

Con esta idea «en mente», y con el convencimiento de que las Diddcticas Especifi-
cas mantienen, al menos en sus origenes, una estrecha relacién con la Didactica General,
en este apartado pretendemos trazar una breve radiografia de lo que ha sido la evolucién de
este campo cientifico durante estas ultimas décadas, coincidiendo precisamente con el auge
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experimentado desde las Didacticas Especificas. Nos proponemos ademds recoger nuevas
pistas que nos permitan ver con otras lentes el debate que tenemos entre manos.

En este sentido, es evidente que a partir de la década de los ochenta, la Did4ctica
General sufre un gran cambio de perspectiva en el que confluyen diferentes hechos:

a) Desde el contexto cientifico y epistemoldgico, aparecen nuevas maneras de enten-
der y construir el conocimiento cientifico. El cuestionamiento del enfoque positivista como el
unico merecedor del calificativo de «cientifico» junto con las aportaciones provenientes del
enfoque interpretativo y de la teoria critica, estimula la apertura a nuevas metodologias de
investigacion y la bisqueda de un espacio propio de construccién del conocimiento en el que
es la naturaleza de los problemas la que determina el modo de indagacién.

b) Desde el contexto social, hemos entrado de lleno en la sociedad del conocimien-
to, de la postmodernidad, del neoliberalismo... Esto ha provocado nuevas maneras de
entender la realidad, de relacionarnos, de aprender y de ensefar, de concebir el trabajo y el
ocio, y, sobre todo, unas nuevas demandas a la institucién escolar. Un simple vistazo al
Cuadro 1, que toma como referencia el balance que realizan Herndndez y Sancho (2002),
nos servird para ilustrar el tema.

Ante los multiples y rdpidos cambios sociales que se van produciendo, el incremen-
to de la desigualdad entre grupos y personas y una distribucién de los bienes culturales y
educativos de forma cada vez mds injusta, la institucién escolar recupera su protagonismo:
aprender para la vida y aprender para convivir en un mundo plural deben ser uno de los
objetivos fundamentales de la escolaridad obligatoria en nuestros dias.

c¢) Desde el contexto profesional, y en correspondencia con los cambios anotados
anteriormente, se estd produciendo un cambio de roles en la funcién docente y en su con-
texto de trabajo. Revisar las condiciones organizativas de la escuela y analizar los nuevos
dmbitos formativos que van surgiendo (formacién ocupacional, formaciones profesionales,

Cuadro 1. Los cambios experimentados por la escuela.
(Adaptado de Herndndez y Sancho 2002, 14-15).

Lo que ha cambiado

Lo que no ha cambiado

La diversificacién de la poblacién que accede a la
educacién escolar.

La vision de la mayoria de los gobiernos sobre la
educacién y la forma de gestionarla.

La forma de producir, almacenar, transmitir y acceder al
conocimiento.

La formacién inicial del profesorado, que sigue sin
superar el debate entre la teorfa y la préctica.

Las representaciones y las practicas sociales y familiares
sobre la infancia y la adolescencia.

La organizacion y el contenido del curriculo (centrada en
contenidos y articulada en disciplinas).

La conformacién de las familias y su disponibilidad de
tiempo para la educacién.

La dimensién simbdlica y fisica de la escuela en lo que se
refiere tanto al lugar en el que se realiza el aprendizaje,
como al tiempo escolar o a la forma de agrupar al
alumnado.

La forma de entender cémo las personas aprenden, fruto
del conocimiento elaborado por la investigacién sobre el
aprendizaje.

Los sistemas de evaluacion, que contindan con el mito de
que las diferentes etapas educativas no son mds que una
excusa para preparar el paso al ciclo siguiente.

El saber desarrollado sobre diferentes maneras de ensefar
no centradas en el profesorado y los libros de texto.

La concepcién sobre los medios de ensefianza. Se sigue
pensando que la tnica forma de aprender es a través del
libro de texto.

Las finalidades de la educacién: cémo preparar a los
individuos para un futuro incierto, un trabajo cambiante y
una constante complejidad en las relaciones sociales.

Las creencias y expectativas de los profesionales.
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formacion en la red, etc.) aparecen como tareas bdsicas para cambiar y mejorar las creen-
cias, las actuaciones y las relaciones de los distintos profesionales de la educacion.

De forma mds concreta, durante el periodo que estamos analizando, la Didactica
General se ha visto sometida a un proceso de reconceptualizacion y revision de sus funda-
mentos bdsicos, proceso que ha sido interpretado por los especialistas con diferentes nom-
bres: «desorientacion» (Marhuenda, 2000), «relativismo pedagégico» (Gimeno, 1995),
«relativismo epistemoldgico» (Salinas, 1995). Asi, la Did4ctica se ha visto convulsionada
por un conjunto de circunstancias y hechos importantes, que se suman a la aparicién y pro-
gresiva consolidacién de las Didécticas Especificas. Entre estos hechos, cabe recordar los
siguientes:

e Una cierta «fragmentacién» desde dentro, con el desarrollo de distintas dreas (la

Educacién Especial, la Formacién del Profesorado,...), que antiguamente formaban

parte de la misma Didactica y que ahora buscan su propia autonomia y consolida-

cién cientifica.

e La aparicién del Curriculum y su progresiva apropiacion de los temas y objetos de

estudio caracteristicos del campo de la Did4ctica.

* La amplitud y diversidad de temdticas abordadas en, y desde, la Didactica con pro-

puestas tan dispares como el disefio de entornos virtuales de ensefianza, la exclusién

social y educativa, los modelos de apoyo a las necesidades educativas especiales,
las politicas del libro escolar, la pedagogia hospitalaria, el curriculum democratico,
la disciplina en la escuela, etc.

Estamos, por tanto, ante un campo complejo que estd ampliando considerablemente
sus puntos de mira y sus referentes, lo cual provoca una cierta sensacién de perplejidad
ante la imposibilidad de atender a la investigacién del conjunto de sus tépicos emergentes.

Pero a su vez, nos invita a reflexionar sobre el enorme contraste entre la compleji-
dad del campo y la percepcién, seguramente compartida, de los escasos cambios produci-
dos en la practica educativa, tal y como qued¢ reflejado en el cuadro anterior. Un atributo
que seguramente es aplicable también al campo de las Didécticas Especificas: mientras son
muchos los datos que confirman un gran movimiento de todos estos campos, paralelamente
remarca también la gran separacion existente entre la teoria y la practica, entre los estudios
y las précticas escolares. Por eso, todos las diddcticas —sean generales o especificas— no
pueden continuar trabajando de espaldas a la realidad o a sus profesionales.

Es mds, desde este punto de mira, es posible interpretar el debate que estamos anali-
zando tal y como lo intuye Montero (2001, 75):

[...] el problema estaria mds en una cuestion ideologica, de politica
de la formacion del profesorado y de lucha por el poder de grupos de
especialistas diversos en el campo, que en una disposicion a ensan-
char los limites de lo que se da por supuesto, en la formacion de pro-
fesores y profesoras.

Porque, de hecho, la Didéctica General y las Did4cticas Especificas coinciden en
reclamar la necesidad de un profesional reflexivo, capaz de convertir su disciplina en obje-
to real de aprendizaje; y en subrayar las relaciones de cada materia con otros tipos de cono-
cimientos propios del 4mbito escolar, como el pedagdgico, el curricular, los alumnos y su
entorno. De ahi la necesidad de superar el debate en su plano meramente académico y de
realizar urgentemente una critica interna, de reconstruir un nuevo escenario académico y
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cientifico capaz de potenciar equipos interdisciplinares, que favorezcan el desarrollo de tra-
bajos conjuntos.

3. Nuevos retos para nuevos tiempos

Asumiendo estos planteamientos, el principal reto que tenemos ante nosotros no es
tanto dilucidar la pertenencia, la subordinacién o la simple coexistencia de todas estas
dreas, sino mds bien de aunar los discursos generales y especiales, de equilibrar los discur-
sos de la ensefianza fuera de la escuela con la ensefianza en la escuela, de construir un
marco integrador capaz de dar cabida a los planteamientos tedricos y profesionales que van
surgiendo. En este camino de reconstruccion y autocritica, todas las didacticas deberfan:

1. Establecer puentes mds sé6lidos y fluidos entre la Did4ctica General y las Didacti-
cas Especificas, lo cual supone abandonar las viejas disputas de poder y establecer nuevas
relaciones, nuevas formulas de comunicacion y trabajo conjunto entre los distintos profe-
sionales de la educacién (infantil, primaria, secundaria y entre los distintos departamentos
universitarios).

2. Continuar trabajando desde nuestros contextos profesionales, aplicando la l6gica
bdsica que subyace a la estructura epistemoldgica de cualquier didéctica: construir teoria a
partir de la préctica, incorporando en su seno las implicaciones que se derivan de una
opcion basica e ineludible por la interdisciplinariedad.

3. Comprometerse con una proyecto de escuela puiblica de calidad (Escudero, 2002;
Marhuenda, 2000), recuperando el sentido de la institucién escolar en tanto que legitima-
dora de una seleccién cultural que responde a unos principios educativos y no comerciales,
de justicia y equidad. Porque, como afirma Carbonell, la escuela sigue siendo «uno de los
espacios publicos privilegiados para llevar a cabo el ideal democratico» (2001, 35).

4. Profundizar en el estudio de los nuevos dmbitos educativos que han ido apare-
ciendo en nuestra sociedad (formacién ocupacional, formacién en la empresa, formacién
en la red, etc.). Estas pricticas necesitan de un discurso que les dote de sentido, que las
explique y justifique desde el punto de vista educativo, superando su simple legitimacion
—el discurso administrativo— o cuestionamiento —un andlisis politico pero no educativo.

5. Vincular los estudios y propuestas con cambios organizativos, valorando las
aportaciones de la Organizacién Escolar desde el plano de la igualdad, sin supeditar los
cambios organizativos a las propuestas didacticas.

6. Continuar investigando el conocimiento practico de los docentes, sus teorias
implicitas, su desarrollo profesional... como pieza clave en la articulacién de la teoria y la
practica y en la mejora de las propuestas para la formacion docente.

7. Trasladar nuestros discursos, propuestas, criticas, exigencias,... al &mbito univer-
sitario y al propio contexto de trabajo. Como afirma Pérez de Lara (1998, 18):

Es como si la universidad, en su intento de realizar, estrictamente, la funcion social
de profesionalizacién en todos los procesos de formacion, hubiera necesitado prescindir del
pensamiento para responder compulsivamente a la demanda de aplicabilidad técnica en
todos sus contenidos; olvidando que es en si misma una institucion fundamentalmente
pedagdgica, sitda, parad6jicamente, las pricticas educativas en otro lugar, fuera de ella,
rechaza el pensamiento como fuente de teorizacion estrictamente ideoldgica y se queda con
la transmision de técnicas vacias de contenido, alejadas a su vez de la practica, que siempre
se sitda en otro lugar (I* escuela, la familia, la calle, las residencias...) un lugar en el que
tales técnicas serdn, por fin, aplicables.
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Con todo, abrigamos la esperanza de haber demostrado que no hay que temer los
conflictos que provoca la aparicién de nuevas disciplinas (preeminencia de los componen-
tes meramente especulativos frente a los componentes de aplicacion; dispersion de los and-
lisis; dificultad de construir proyectos integrados...), siempre y cuando seamos capaces de
resituarnos desde nuestros escenarios, manteniendo una actitud de autocritica y una con-
cepcidn interdisciplinar, que contemple como minimo diferentes niveles:

e Desde la comprension de la realidad de los procesos de enseflanza-aprendizaje,

bajo una visién integral, holistica y multidisciplinar.

* Desde una intervencion sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje, que atne los

elementos curriculares y organizativos, explicitos y ocultos.

* Desde unas propuestas de cambio de la realidad escolar y extraescolar que tenga

en cuenta todos los elementos anteriores y sea concebido como un todo. De lo con-

trario, muchos de los proyectos de formacién de profesores o muchas de las ideas
did4cticas para la mejora de la ensefianza, lo que Tyack y Tobin (1994, 454) identi-
fican como la gramdtica escolar, no llegan a propuestas de accion visibles.

Sdlo de este modo, todas las didacticas pueden convertirse en un marco conceptual
y en un campo profesional capaz de unir y articular un discurso global, completo, practico
y préximo a la realidad de la ensefianza.
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