INVESTIGAGCION €N LA ESCUELA 2005

En este articulo se cuestiona el papel del conocimiento sobre la educacion y el de
la formacion inicial y permanente del profesorado como elementos de cambio v
mejora de la ensefanza. Tras un breve andlisis de la escasa incidencia gue tiene
en la préctica una Didactica basada en la formulacion de “"buenas” propuestas cu-
rriculares, se postula la necesidad de un conocimiento integral sobre los feno-
menos escolares, asumiendo su caracter social y cultural y no solo individual o
psicoldgico. Con estos argumentos, se somete a discusion la identidad de las Di-
dacticas especificas como ambito de conocimiento, sugiriendo una revision de su
contenido y de su estatus, o gue seguramente desborda el marco académico en
el gue se ubican actualmente.
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Critica de la Didactica: conocimiento,
formacion del profesorado y mejora de la

ensefanza

E. Javier Merchan Iglesias*

En un articulo publicado hace va algunos
afios Therhart (1987) ponia en duda que la
mayor parte de la preparacion inicial y perma-
nente que reciben los docentes tenga conse-
cuencias significativas sobre la practica educa-
tiva, y se preguntaba a este respecto por el sa-
ber que debe considerarse relevante en la for-
macion del profesorado. Estas dos cuestiones,
que tienen, como veremos, bastante relacién
entre si, pueden examinarse también desde
otra perspectiva, ciertamente complementaria,
como es la de indagar sobre cudl es ¢l conoci-
miento pertinente para la practica y mejora de
la ensefianza y en qué medida su adquisicién
capacita para intervenir en lo que acontece dia-
riamente en las aulas. Naturalmente no es mi
intencion agotar estos asuntos en un breve ar-
ticulo como éste, en realidad ambas cuestiones
me servirdn para plantear a lo largo de las pro-
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ximas pdginas una comprometida discusién
acerca del lugar de las Didécticas especificas en
el conocimiento para la ensefianza y en la for-
macién de los docentes, advirtiendo al lector o
lectora que la mayor parte de mis considera-
ciones se refieren al campo de la Didéctica de
las Ciencias Sociales, que es en el que tengo al-
guna experiencia y conocimiento, si bien sos-
pecho que podrian hacerse extensible a otros.

Formacion del profesorado,
conocimiento y mejora de la
ensefianza

Durante los dltimos afios y no sélo en Es-
pafla se destaca la importancia de la forma-
cion del profesorado como elemento funda-
mental en la mejora de la ensefianza, acen-
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tudndose su presencia en la investigacion y en la
literatura pedagdgica y ocupando buena parte
de los programas de actuacién de las adminis-
traciones educativas e incluso de los grupos més
innovadores!. La preocupacién por la forma-
cién de los docentes ha desbordado el marco
institucional y se ha convertido ya en una mer-
cancfa que se hace visible con todos sus elemen-
tos en el enjambre de academias y personas de-
dicadas a la preparacién de opositores para los
cuerpos de funcionaros de ensefianza primaria
y secundaria, lo cual no es sino reflejo de la con-
sistencia que, al menos formalmente, tiene la
idea de que hay un saber particular para el ejer-
cicio de la docencia, un saber evaluable que tie-
ne ademads valor de cambio y no sélo de uso.

Mads concretamente, es en el campo de las
Didacticas especificas en el que se ha subrayado
con més intensidad la tesis de la existencia de
un conocimiento capaz de actuar en la ense-
fianza, de intervenir en la practica escolar en or-
den a su mejora o conduccién en un sentido
determinado. De hecho entre las sefias de iden-
tidad de esas materias figura en primer lugar
precisamente su cardcter de conocimiento apli-
cado, es decir, de un conocimiento que se justi-
fica entre otras razones porque su principal ob-
jeto es la intervencion en el aula, de manera que
si tal cosa no pudiera racionalizarse, pensarse o
planificarse, carecerfa de sentido su existencia
pues se solaparfa con otras disciplinas educati-
vas y acabaria desapareciendo.

La consolidacién de estas posiciones en el
dmbito del conocimiento pedagdgico debe mu-
cho al asentamiento de una racionalidad tec-
nolégica (Romero Pérez, 2004) que, en lo que
respecta al estudio de los hechos sociales, se
presenta como superadora de la racionalidad
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préctica ¢ instrumental imperante en el domi-
nio de los fendmenos fisico-naturales. Pero
también el hecho de que la actividad de forma-
ctén para la ensefianza de unas materias con-
cretas se haya institucionalizado en la Universi-
dad con la creacién de Departamentos y 4reas
de conocimiento de Did4cticas especificas ha
contribuido probablemente a subrayar esas te-
sis, aunque ahora por razones no sélo cientifi-
cas sino también por motivos de otra indole.
Esta inquietud no ha existido siempre, basta
una mirada hacia atrds para comprobar que la
formacién de los docentes también tiene su his-
totia y que en ella se destaca que es a medida que
se configura el “modo de educacion tecnocratico
de masas”2 cuandoe se gestan los discursos, las
instituciones y corporaciones que la alimentan.
No por casualidad coincide la extension del inte-
rés por la formacién con la proliferacién de pro-
puestas y discursos de eficiencia en el campo de la
educacién. Es evidente que el nacimiento de un
nuevo saber (y un nuevo poder) sobre los sujetos
escolarizados estd en la base del planteamiento de
la bondad o incluso de la necesidad de la forma-
cién de los docentes, pues parece imprescindible
iniciarse en el nuevo lenguaje y en las nuevas es-
trategias que se postulan como medios eficaces
para la ensefianza y el gobierno de nifios y jove-
nes ahora masivamente incorporados a la disci-
plina de la escuela. Por lo demads, no nos puede
pasar desapercibido el hecho de que en Espaiia la
mayor actividad formativa se produce justamente
con la introduccién de nuevos cédigos en el len-
guaje pedagodgico a partir ya de la Ley General de
Educacién de 1970, pero sobre todo con los pro-
legémenos y posterior aplicacién de la LOGSE.
Desde luego si se asume que existe un cono-
cimiento que capacita a los docentes para actuar

1 Sobre el papel de |a Didéctica —en este caso de la Geografie— v la formacién del profesorado fuera de nuestras fronte-
ras puede verse el reciente articulo de Anne Le Roux (2005), para comprobar que, al menos con Francia, no hay muchas

diferencias en los planteamientos.

2 El modo de educacitn es un concepto que construye Lerena como herramienta de periodizacion del sistema de ensefianza.
Posteriormente Raimundo Cuesta lo reutiliza y transforma para designar dos grandes etapas en el desarrollo del siste-
ma educativo en la era del capitalismo: el modo de educacion tradicional-alitista, que abarcaria desde sus origenes has-
ta los afios sesenta del siglo XX, y el mado de educacidn tecnocrético de masas que llegaria hasta nuestros dias. Los cri-
terios de Cuesta a la hora de establecer esta periodizacion no se refieren tanto a las paliticas gubernamentales cuanto
a las distintas formas de produccion y reproduccion del conocimiento escolar, a los sistemas de reparto del capital cul-
tural, ete. en relacion con el papel del sistema educativo en la dominacidn y legitimacion del poder. Véase al respecto

Cuesta Fernandez, 1998 y 2002.
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en el desarrollo de la ensefianza y el aprendizaje
y en el curso de los acontecimientos que ocu-
rren en el aula, es evidente el sentido y la im-
portancia de la formacién, pues la adquisicién
de ese conocimiento se convierte en pieza fun-
damental para el buen hacer en la practica do-
cente. La confianza e importancia que se conce-
de a la formacién no se basa sélo en el dominio
de paradigmas tecnocréticos, sino que se apoya
en consideraciones que pueden calificarse como
de sentido comun. Asi, por ejemplo, en lo que
respecta a la construccién de barcos, se admite
que es una actividad susceptible de mejora y de
hecho es un campo en el que se suceden conti-
nuamente los avances. La razén de esa progre-
sién se explica facilmente con el argumento
ciertamente irrebatible de que los avances se
apoyan en nuevos conocimientos. De aqui que
quepa pensar que entre los ingenieros navales
los hay mejores y peores y que su cualificacion
depende sobre todo de la cantidad y calidad de
conocimiento adquirido, es decir de su nivel de
formacién. sPuede decirse lo mismo respecto a
la prictica docente? Es decir, ;més y mejor for-
macién implican, siquiera sea grosso modo, que
los alumnos aprenden més?

Al examinar los procesos de reforma de la
educacién, no estd nada clara la relacién que
pueda existir entre la formacién del profesora-
do y el cambio de las rutinas que componen el
desarrollo de las clases. Es el caso, por ejemplo,
de la operacién reformista emprendida en Es-
pafa a finales de los afios ochenta y principio
de los noventa y que tuvo como referente més
visible la aprobacién de la LOGSE y la amplia-
cién de la escolarizacién obligatoria hasta los
dieciséis afios. Como se sabe, ese proceso tenfa
entre sus objetivos no solamente una reordena-
cién del sistema educativo sino también la me-
jora de la ensefianza que se impartia en los cen-
tros escolares, promoviendo la adopcidén de
nuevos métodos y nuevas perspectivas sobre
los contenidos. Junto al cambio del curriculum
(Merchan Iglesias, 2003), la estrategia reformis-
ta se basaba precisamente en la formacién del

profesorado, de manera que este asunto se con-
virtié en una de las lineas preferente de actua-
cién de la politica educativa. Con ese motivo se
incluy6 la formacién como variable de la es-
tructura de las retribuciones profesionales?, se
crearon instituciones especificas dentro del sis-
tema educativo —los Centros del Profesorado-
se desarrollaron multitud de cursos, encuen-
tros, jornadas y seminarios y se emplearon
abundantes recursos materiales y financieros.
La creencia de que la formacién produciria
cambios en la prictica docente qued6 reflejada
simbolicamente en el hecho de que los profeso-
res y profesoras de los Institutos que se incor-
poraban al nuevo currfculum y al nuevo siste-
ma educativo, recibian previamente —como si
de un firmaco vitaminico se tratase— un cursi-
llo intensivo en el que se les proporcionaba la
doctrina pedagégica de la “Reforma” asi como
algunos recursos apropiados para el desarrollo
en el aula de la metodologia (constructivista, se
decia) que por entonces se propugnaba. Fuera
porque en la Administracién educativa se esta-
ban agotando los recursos financieros o fuera
porque se iba desvaneciendo la fe en la poten-
cia de la formacion, lo cierto es que este tipo de
cursillo dejé de impartirse justamente cuando
la “Reforma” se fue extendiendo a la mayoria
de los centros hasta su generalizacién. Y el caso
esque a la-hora de comprobar lo que ocurria
en el interior de las clases no era ficil distin-
guir la préctica de quienes habian recibido el
cursillo y la de quienes no tuvieron esa posibili-
dad, de manera que lo que en un momento lle-
g6 a considerarse imprescindible por sus su-
puestas consecuencias sobre las précticas esco-
lares, poco después paso a la historia sin pena
ni gloria. A falta de estudios en profundidad
sobre este tema, hoy puede adelantarse la hipd-
tesis de que el vasto proceso de formacién que
se puso en marcha a propésito de la Reforma
de la LOGSE ha tenido escasas repercusiones
sobre el tipo de ensefianza que se imparte en
los centros escolares, de manera que, si no fue-
ra por los cambios en la escolarizacién, por la

3 Me refiera a los sexenios, un complemente retributivo que se adguiria acreditando un determinado ndmero de horas de

formacidn.
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abundante literatura que se escribié y por el pe-
culiar lenguaje que se cultivo, podria afirmarse
que tal Reforma ni siquiera ha existido.

Claro que es razonable argumentar que de
lo dicho anteriormente también puede deducir-
se que es “ese tipo de formacién” el que no tiene
implicaciones en la prictica docente, sin que
por ello pueda afirmarse que la formacién del
profesorado, en términos genéricos, no tenga
ninguna incidencia en la ensefianza. Una tesis
que nos remite al tema de los modelos de for-
macidn, de las estrategias formativas y, mas
concretamente, al del contenido sobre el que
han de versar las actividades de formacién, lo
que nos conduce de nuevo al problema del co-
nocimiento para la ensefianza. ;Cudles son los
rasgos del mejor conocimiento sobre las practi-
cas escolares? ;Estd entre ellos su mayor capaci-
dad para intervenir en el aula? Veamos el caso
tomando como referencia el conocimiento que
habitualmente manejan Diddcticas especificas.

;Qué conocimiento para la
ensefianza?

Impelidas por su propia definicién a for-
mular propuestas de accién para el desarrollo
material de la ensefianza en el aula, es com-
prensible que las Diddcticas especificas hayan
volcado su atencidén en lo que la realidad debe-
ria ser, independientemente de lo que realmen-
te es, pensandola incluso de manera que haya
un amplio margen de actuacion para los do-
centes, pues de otra forma apenas se justificaria
su existencia%. Asi, con el tiempo, la formula-
cidn de ideas y la elaboracién de materiales cu-
rriculares en los que se concretan alternativas
sobre contenidos escolares y métodos de ense-
flanza, se han convertido en los principales
campos de trabajo de quienes se dedican a cul-
tivar este dmbito de conocimiento. Natural-
mente, la formulacidén de propuestas curricula-
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res no suele realizarse sin fundamentacion ni
justificacién alguna sino que se apoya en diver-
sos elementos, algunos de naturaleza sociopoli-
tica y epistemoldgica y otros de cardcter mas
empirico como es el caso de las ideas o concep-
ciones de los alumnos, término éste que en las
tendencias més dominadas por la perspectiva
psicolégica y tecnocratica acaba prevaleciendo
sobre todos los demds.

Ciertamente esta orientacién ha permitido
avanzar en la tarea de ir perfilando aspectos
fundamentales para facilitar la ensefianza y el
aprendizaje, y, sin entrar ahora en matices, pue-
de afirmarse que es un trabajo inexcusable para
cualquiera que se proponga la mejora de la
educacién. Sin embargo es necesario llamar
nuestra atencién sobre las indeseables conse-
cuencias que puede tener en relacién con la
conceptuacion de la realidad escolar, con la ca-
racterizacion del conocimiento pertinente para
la ensefianza —y del contenido de la formacién
del profesorado—, asi como sobre las posibilida-
des y recursos para la intervencién. Y es que,
consciente o inconscientemente, la trayectoria
mds reciente de la Diddctica estd marcada por
una concepcion idealista y tecnocrética de la
realidad escolar, siendo asi que, sin embargo, en
ultima instancia, la consideracién que hagamos
sobre la naturaleza de las pricticas escolares, de
lo que realmente ocurre en las aulas, es decisiva
a la hora de determinar cudl es el conocimiento
apropiado para comprenderlas y, en su caso,
cambiarlas.

Al consolidarse la tesis de la necesidad de
someter de manera continua a revisién y refor-
mulacion los elementos del curriculum v atri-
buirse las Didécticas especificas esta tarea -da-
da su definicién como disciplinas aplicadas- se
ha ido consolidando también la idea de que el
conocimiento relevante para la ensefianza es
aquél capaz de hacer buenas propuestas curri-
culares, considerdndose l6gicamente que la
mayor o menor bondad de esas propuestas tie-

4 Las circunstancias que a mi modo de ver explican esta tendencia propositiva en el contenido de las Didacticas especifi-
cas no tienen que ver sdlo con su identidad y estatus en el conocimiente pedagégico. El hecho de que la consolidacidn
de estas disciplinas en el panorama académico haya ocurrido casi en paralelo al proceso de Reforma de los afios 80-90
ha contribuido también a fomentar ese sesgo, ya que uno de las claves de ese pracesa fue precisamente la formulacién

de propuestas curriculares alternativas.
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ne que ver con su potencialidad para conseguir
que los alumnos adquieran los conocimientos
reputados como importantes. De esta forma el
conocimiento didactico tendria como objeto
principal de su actuacion la determinacion y
construccién de los contenidos escolares y mé-
todos de ensefianza, teniendo en cuenta sobre
todo las posibilidades de aprendizaje de los
alumnos en funcién de sus capacidades cogni-
tivas. De hecho muchas de las actividades de
formacién permanente, pero también ¢l conte-
nido de muchos programas de Didéctica en las
Facultades de Educacion, se dedica especial-
mente a la produccién de Unidades Diddcti-
cas, es decir, a la elaboracién de un curriculum
alternativo, pues, si el conocimiento apropiado
para ensefar consiste en perfilar adecuada-
mente lo que los alumnos deben aprender y
cémo se les ha de transmitir, es légico que la
formacién consista en ejercitarse continuada-
niente en la tarea, conociendo en todo caso los
referentes epistemologicos y psicolégicos pet-
tinentes.

Si consideramos las vicisitudes que en los
dltimos anos han seguido los intentos de re-
novacion de la ensefianza podriamos ver que
la actividad de los grupos més innovadores, si
bien se ha basado en supuestos tedricos distin-
tos y han elaborado alternativas igualmente
diversas, ha tenido en comin el hecho de que
su proposito de mejora de la practica se ha
centrado basicamente en la formulacién de un
curriculum alternativo al oficial y al que ma-
yoritariamente se practicaba en las aulas. Di-
gamos que la cultura de la innovacion se ha
fundamentado en la conviccién de que cam-
biando el curriculum cambiaba la préictica es-
colar, pues la razén de la vigencia en las aulas
de una ensefianza memoristica, repetitiva, ru-
tinaria, etc. estribaria -segin esta perspectiva-
en las caracteristicas del curriculum que -a
través del libro de texto u otros materiales es-

colares, o de los mismos profesores- llega al
interior de las clases.

Un discurso muy similar fue asumido por el
ya citado proyecto de Reforma de los afios 80-
90. Junto a la importancia de la formacién del
profesorado, la idea que inspir6 aquellos plan-
teamientos reformistas en su vertiente discursi-
va se sustanciaba, efectivamente, en la tesis de
que la mejora de la préctica escolar ocurriria
gracias a la reforma del curriculum. Precisa-
mente con el significativo titulo “Reforma de la
ensefianza, reforma del curriculum” Alvaro
Marchesi y Elena Martin (1989) -Director Ge-
neral y consejera técnica del MEC, respectiva-
mente- publicaron un articulo en el que se ex-
ponia la clave de esta simbiosis. En su introduc-
cioén el discurso quedaba meridianamente claro:

“La Reforma educativa que el ministerio de
Educacién y Ciencia propone no es tnica ni princi-
palmente una reforma de ordenacion y estructura,
sino que pretende incidir en la calidad de la ense-
fianza a través de la innovacion de la prictica en el
aula. Para llevar adelante este cambio se ha consi-
derado imprescindible elaborar una nueva pro-
puesta curricular que recoja una concepcién del
proceso de ensenanza y aprendizaje y de los conte-
nidos escolares coherente con los objetivos de Ia
Reforma” (p. 86)3.

Como ya se ha apuntado anteriormente, en
los tltimos afios la calidad de la ensenanza ha
mejorado poco y las précticas escolares son
muy similares. Desde luego no cabe atribuir el
fracaso a una tnica causa pues en procesos de
este tipo son muchas las circunstancias intervi-
nientes. Pero el hecho de que la Reforma se ba-
sara en los supuestos enumerados y la conco-
mitancia gue se da con las tesis que de forma a
veces implicita se manejan en el campo de las
DidActicas especificas, nos pueden servir para
hacer algunas consideraciones ftiles en nuestra
reflexion sobre el conocimiento y la formacion
del profesorado.

5 La definicion de un nuevo currfculum vine a ser una de las cuestiones centrales de la Reforma ya que, como se ha dicha,
se postulaba la tesis de que la mejora de la préctica escolar ocurriria mediante la promulgacion de un nuevo marco le-
qal -la Histaria regulada-, que actuslizara los métodos y contenidos tradicionales. La implantacién de este nuevo curri-
culum y, por tanto, de las nuevas précticas, se acompanaria, ademds, can el desarrollo de un plan de formacian que re-
ciclara convenientemente al profesorado e hiciera asi factible su aplicacién en las aulas. A este respecto puede verse tam-

bién Martin, 1998.

MEJORA DE LA ENSENANZA
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sImaginar o comprender la realidad?
Comprender la realidad y desearla de
otra forma

La idea de que la mejora de la practica es-
colar pueda confiarse en gran medida a la for-
mulacién de buenas propuestas sobre los ele-
mentos del curriculum y de que el conoci-
miento relevante —y, por tanto, el contenido
de la formacion del profesorado— sea enton-
ces el que se centra en su elaboracién, revela a
mi modo de ver el idealismo que domina en el
campo de la educacién y particularmente en
el de las Didécticas especificas que se adornan
también con el sesgo tecnocratico antes aludi-
do. El problema tiene su origen en la mirada
reduccionista —y a veces inexistente— con la
que se abarca la realidad escolar, pues, como
afirma Sarason (2003), una de las razones por
las que fracasan las reformas educativas y los
intentos de mejora de la ensefianza es la falta
de una adecuada comprension de las précticas
escolares y en general de la cultura de la es-
cuela.

Cabe pensar, desde luego, que esta defec-
tuosa mirada con la que frecuentemente se
trabaja en el conocimiento pedagégico y di-
déctico no obedezca siempre a razones pura-
mente intelectuales sino que pueda explicarse
también por un cierto afan idealizador de la
escuela como institucién benefactora. Si com-
prender el significado que la escuela tiene en
la formacién de los nifios y jévenes pasa por
desvelar el secreto que supone el habitual de-
sarrollo de las clases en los centros escolares,
por explicar si es la transmisién de la cultura
la pauta que realmente opera en la vida en las
aulas o son otras las razones que acaban im-
poniéndose en el acontecer de lo que en ellas
sucede, entonces, quizds una mirada —tal y
como aqui se propone— desnaturalizadora de
las rutinas que diariamente gobiernan las cla-
ses nos devuelva una imagen poco compla-
ciente con los discursos hegeménicos —oficia-
les 0 no— acerca de las bondades y posibilida-
des del modo de escolarizacién que conoce-
mos (Cuesta Fernandez, en prensa); y nos lle-
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ve quizds también a la indecible conclusién
de que el cambio de las practicas escolares no
es asunto que pueda confiarse s6lo a las bue-
nas intenciones y a las buenas propuestas cu-
rriculares.

La imagen que habitualmente nos proyecta
el conocimiento didactico de lo que es la ense-
fianza y de lo que ocurre en las aulas y en los
centros escolares, condicionada quizds por la
necesidad de pensar en el cambio sélo con la
adecuada intervencién de los profesores, se
compone de trazos muy gruesos y tiene escasa
profundidad de campo. Se admite de entrada
que la tnica o principal razén que explica la
presencia de alumnos y profesores en la clase
es la de la transmision y adquisicién del cono-
cimiento que se ha determinado en los conte-
nidos del curriculum y que es esta relacién la
que articula cuanto ocurre en las aulas. Habi-
tualmente se parte también de considerar que
el papel de los alumnos se limita al de 4vidos
receptores de conocimiento que en todo caso
plantean dificultades cognitivas —de aprendi-
zaje y motivacién— solucionables mediante la
aplicacion de las técnicas adecuadas para la
formulacién del conocimiento escolar y los
métodos de ensefanza, y se acaba suponiendo
que es la accién del profesor o profesora la
que gobierna el desarrollo de las clases y de la
ensehanza, de aqui que tenga tanta importan-
cia el conocimiento de que dispone y por tanto
su formacion. Esta conceptuacion de la practi-
ca escolar facilmente conduce a pensar que,
efectivamente, la mejora de la ensefianza pue-
de conseguirse formulando propuestas efica-
ces, para lo que es fundamental disponer del
conocimiento adecuado capaz de elaborarlas;
asi entre el conocimiento y la accién existe una
relacién causal: existe un saber capaz de hacer
que la realidad se conduzca segtin nuestros
propésitos.

Pero, como hemos visto, las cosas no dis-
curren de esta forma, ya que la realidad no
cambia sélo por disponer y aplicar un conoci-
miento supuestamente potente, como ocurre
con la construccién de barcos. Esta posicién,
que aqui he calificado de idealista y tecnocrati-
ca revela precisamente el profundo desconoci-
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miento de la légica que rige en el campo de las
précticas escolaress.

Desde Fedicaria? venimos sosteniendo la
necesidad de una critica de la Didéctica impe-
rante (Editorial de Con-Ciencia Social n° 7,
2003) y la defensa de una Did4ctica critica que
tiene como punto de partida otra definicién de
lo que es la escuela y de lo que son las practicas
escolares, y como referente el propésito de con-
tribuir a la alfabetizacidn critica de nifios y jo-
venes. Quizas nuestro andlisis de la realidad es-
colar nos hace ser menos optimistas y confia-
dos en las posibilidades que ofrece la escuela
que conocemos para la persecucién de ese ob-
jetivo, pero somos conscientes de que la posi-
cién del docente le obliga a trabajar de manera
contradictoria entre la necesidad de afrontar
los cotidianos requerimientos que impone la
vida en las aulas y el deseo de una forma de en-
sefianza y escolarizacién mds afin a los objeti-
vos que perseguimos (Cuesta Ferndndez et al,,
en prensa).

En primer lugar, debemos pensar que la es-
cuela no es una institucién que se dedique sélo,
y ni siquiera fundamentalmente, a la transmi-
sién del conocimiento (o ensefianza en sentido
estricto); por el contrario, sabemos que la insti-
tucién escolar juega un papel fundamental en
la custodia de nifios y jévenes durante cada vez
mayor tiempo de su vida, obligdndoles por ello
a permanecer en las aulas durante un namero
de horas al dia y durante varios afios, apartdn-
dolos asi del mundo del trabajo y de la vida
adulta. Por otra parte, es conocido también que
la escuela contribuye a la seleccion social me-
diante la asignacién o negacion de titulos, que,
si bien no garantizan por si mismos un deter-
minado estatus, en la mayor parte de los casos
s resultan condicién necesaria para el acceso a
puestos relevantes en la jerarquia social. La for-

ma en que opera esta asignacién o negacion
suele concretarse mediante ¢l examen que por
ello, es decir, por la importancia que tiene su
funcién, se convierte en elemento articulador
de la vida en las aulas.

Ademds, no puede olvidarse que la institu-
cién escolar legitima y transmite una cultura
que no es social ni politicamente neutra, unos
patrones que resultan mds afines a la cultura de
los alumnos de las clases medias que a la de
otros grupos sociales. Esto supone que, como se
decia anteriormente, en muchos casos el com-
portamiento de los jovenes en las aulas sea dis-
tinto en virtud de su origen sociocultural. Tal y
como observé Anyon (1999) la extraccion so-
cial y el tipo de cultura caracteristica de los 4m-
bitos de socializacion primaria de los alumnos
son elementos fundamentales para comprender
la actitud y la disposicién con la que afrontan
su estancia y relacién con el mundo de la escue-
la y, por lo tanto, el tipo de interaccién que se
genera en el aula entre ellos y los profesores. La
actitud hacia la escuela y el comportamiento en
la clase no es basicamente un problema psicold-
gico sino que tiene que ver con el mayor o me-
nor grado de sintonia —cédigo lingtiistico, ex-
pectativas, etc.— entre la cultura de origen y la
cultura escolar. Asi, por ejemplo, la conflictivi-
dad escolar es de mayor intensidad en los cen-
tros ubicados en la periferia de las grandes ciu-
dades, es decir, en contextos socioculturales que
llamamos deprimidos (Carra y Faggianelli,

2002), y esto no ocurre porque los alumnos de -

estos centros presenten conductas desviadas o
anormales —tal y como se nos quiere hacer ver
desde perspectivas psicotecnocréticas, como
antes se ha dicho— sino porque rechazan la
aculturacién que les impone la escuela, desarro-
llando précticas de sabotaje y politicas de resis-

tencia (Willis, 1988).

8 Fruto de este idealismo dominante, es frecuente encontrarse con razonamientos inversos. Asi, por ejemplo, la continui-
dad que domina en el campao de las practicas escolares v las dificultades de reforma seria atribuibles a la falta de volun-
tad y formacion de los profesores, un discurso gue ademas interesa a la corporacion de pedagogos v otros profesiona-

les dedicados a la formacion de los docentes.

7 En la Federacion lcaria (Fedicaria) se integran diversas personas y grupos relacionados con la ensefianza de las Cien-
cias Sociales contemplada desde un enfoque critico e innovador. Este colectivo viene celebrando encuentros de debate
anuales o bienales desde 1991, cuyos resultados se han recogido en diversas publicaciones. Asimismo, Fedicaria edita
desde 1997 la revista-anuario Con-Ciencia Social. Sabre Fedicaria puede consultarse: http://www.fedicaria.org.
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Los elementos que intervienen en la deter-
minacién de las practicas escolares no estdn s6-
lo en la cabeza de los profesores o en la mayor o
menor capacidad de los alumnos, sino que
otras fuerzas, a veces invisibles, pero de enorme
potencia, juegan en ello un papel relevante,
pues establecen un guién que condiciona en
gran medida la actuacién de unos y otros. La
escuela es una institucion social y por ello con-
viene -como nos propone Bernstein- que con-
templemos la dindmica de la clase y el papel de
alumnos y profesores como una actividad en la
que se cruzan Jos microprocesos de la ensefian-
za con sus funciones en el conjunto de la vida
social (Sadovnik, 1992), viendo, desde las teorias
de la estructuracién, la actuacién de alumnos y
profesores al mismo tiempo como productos y
agentes de la institucién escolar.

Unos y otros no actdan, sin embargo, de-
terminados por el guién que escriben las fuer-
zas estructurales del sistema educativo y de la
vida social, sino que ajustan sus comporta-
mientos a las diversas circunstancias que de
manera cotidiana se suceden en el interior de
las aulas. Digamos que la misma estructura del
sistema educativo, las diversas y cambiantes
funciones que tiene en la vida social y el marco
organizativo en el que se concreta, constituyen
el medio en el que alumnos y profesores de-
sempefian un papel que deben reinterpretar un
dia tras otro.

Definir e identificar adecuadamente el papel
de los profesores es asunto de importancia en la
conceptuacién de las pricticas escolares. Hay
que pensar que, efectivamente, la idiosincrasia,
el grado v tipo de compromiso con la educa-
cién, la formacién recibida y otros aspectos de
cardcter singular, pueden acabar conformando
lo que suele llamarse un determinado estilo do-
cente, y esto influye en la practica, pero solo en
la medida en que la realidad responda al disefio
que los profesores hacen de ella; v, aunque es
cierto que el disefio se reajusta en funcién del
desarrollo de las clases, también lo es el hecho
de que los alumnos y el contexto juegan de ma-
nera muy activa hasta el punto de que es dificil
que el profesor actie y las clases se desarrollen
seglin sus intenciones.
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De hecho la propia actuacién del profesor
en el aula no se comprende si pensamos sélo en
quien posee un conocimiento y lo transmite, su
papel en la clase estd sometido a otras influen-
cias, de manera que la mejor comprensién del
modo de decir, pensar y, sobre todo, actuar los
docentes en el desarrollo de las clases requiere
que consideremos su figura como la de un suje-
to portador de un habitus configurado histéri-
camente en relacién con la actividad que de-
sempena. Lejos de reducir el papel de los profe-
sores al de ensefiantes, habremos de tener en
cuenta que sus pautas de comportamiento no
son ajenas a las senas de identidad de la corpo-
racién a la que pertenecen y al lugar que la pro-
fesién ocupa en el universo de las complejas so-
ciedades de nuestro tiempo. Y en una mirada
mds proxima al mundo de la clase en el que de
forma interactiva se relacionan con los alum-
nos, con el medio y con el conocimiento, sera
menester advertir también que los profesores y
las profesoras se ven obligados, y de manera a
veces inaplazable, a resolver situaciones ajenas a
la problematica especifica de la transmisién del
conocimiento, situaciones que requieren deci-
siones, competencias y habilidades singulares
que hacen del profesor algo mas, o algo distin-
to, a una persona que ensefa a otras, tomando
el verbo ensefiar en su significado mds estricto.
La invencion de la figura del profesor, la cons-
truccidn historica de los cuerpos docentes, la
configuracion del habitus, de las rutinas y dis-
cursos profesionales no se hace, desde luego, al
margen de la construccion misma de la institu-
cidn escolar y de su transformacién a lo largo
de los sucesivos modos de educacion.

Por su parte, en lo que respecta a los alum-
nos, hay que decir que la condicién de aprendiz
ni mucho menos agota la identidad de los nifios
y jovenes que asisten diariamente a las clases en
los centros escolares. Si pensamos en su totali-
dad la relacién que realmente mantienen con la
institucién escolar y con el aprendizaje de las
materias escolares, puede afirmarse que ese es-
tatus no es en la mayoria de los casos el que me-
jor define su identidad. Antes que de aprendices
se trata de alumnos y, sobre todo, de sujetos
contextualizados histéricamente, en un medio
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social determinado y en una cultura especifica;
de aqui que no podamos referirnos a ellos gené-
ricamente. Los alumnos con los que profesores
y profesoras tratan diariamente en las aulas no
son individuos que sin més ocupan sus asientos
con vistas a recibir los conocimientos que se les
quiere transmitir, sino que se trata de sujetos
portadores de una cultura en la que la institu-
cion educativa y el aprendizaje de las materias
escolares tiene un significado determinado que,
ademas, difiere segin distintos tipos de casos.

Ciertamente lo que a todos une es su condi-
cién de estudiantes en un contexto académico
—la de alumnos y alumnas—, una categoria que
es fundamental en la identidad de los nifios y
jovenes de hoy pero que no ha surgido de la no-
che a la mafiana ni se caracteriza tampoco por
la homogeneidad absoluta, es decir, la condi-
cién de alumno tiene su historia y sus variantes.
Desde luego a lo largo la historia de la educa-
cién la figura del alumno ha ido construyéndo-
se de forma heterogénea (Gimeno, 2003), pero
esta diversidad no se verifica solamente en el
del tiempo sino que se aprecia también en una
misma época, especialmente en relacién con las
diferencias sociales, econdmicas y culturales
que caracterizan a las sociedades contempora-
neas. De la misma forma que més que una cul-
tura juvenil habria varias culturas juveniles
(Martin Criado, 1998), también hay varios tipos
de alumnos segin los contextos de socializacion
primaria en los que se desarrolla la vida de ni-
fios y jovenes; por eso —sin negar la existencia
de rasgos comunes- sus pautas de comporta-
miento, también en las aulas de los centros es-
colares, responde a criterios distintos segin Ja
condicién social.

Su papel en el desarrollo de las clases, lejos
de ser pasivo o de configurarse, como a veces se
considera, segiin sus capacidades cognitivas, es,
por el contrario, muy activo en la determina-
cion de la practica, pues toma posicién y res-
ponde de maneras distintas a las diversas situa-
ciones de la vida cotidiana en el aula, reflejando
con ello el tipo de relacién que mantiene con la
institucién escolar, una relacidn que se entiende
mejor si pensamos a los alumnos como sujetos
sociales antes que, 0 a la vez que, aprendices.

Esta perspectiva, que considera a alumnos y
profesores como algo mds y distinto a la mera
figura de ensefiantes y aprendices, nos lleva a
tratar de las practicas escolares como una rela-
cién en la que podremos ver que la transmisién
y adquisicién de conocimiento estd lejos de ser
el tinico o siquiera el elemento central que arti-
cula sus acciones.

A este respecto, en otra publicacién (Mer-
chan Iglesias, en prensa), he tratado de demos-
trar que junto a la ensefianza, el control de la
conducta de los alumnos y el examen constitu-
ven los tres vértices de un tridngulo irregular
que nos puede servir para representar de mane-
ra figurada lo que ocurre en el interior de las
clases y para dar significado y sentido a esas
précticas. De tal manera que lo que a simple
vista pueden parecer précticas exclusivamente
de rutinas pedagdgicas vienen a ser también
précticas sociales que se sirven de la pedagogfa
con el fin de resolver las situaciones que se su-
ceden de manera continua en las clases, y hacer-
lo de forma coherente con los requerimientos
mas o menos imperiosos de las fuerzas repre-
sentadas en los vértices nombrados. Se trata de
estrategias construidas y extendidas por su pro-
bada capacidad para acometer el gobierno de la
clase, y que se reformulan o incluso inventan al
cambiar las circunstancias que caracterizan a
los modos de educacién.

En este sentido, cuando Escolano (2002) se
refiere a lo que denomina la cultura empirica de
la escuela — dmbito en el que se incluiria lo que
aqui se dice como précticas escolares y practicas
pedag6gicas- considera a maestros y profesores
como constructores de la realidad, como brico-
leurs que acttian dentro de un marco de posibili-
dades tratando de dar respuestas a los proble-
mas pricticos que diariamente se les plantea en
el ejercicio de la actividad docente. Segiin este
punto de vista —que habria que matizar pero que
tiene mucha utilidad- no es tanto la pedagogfa,
es decir, las teorias sobre la ensefianza v el apren-
dizaje, la que rige la actuacién de los docentes,
sino una especie de saber empirico sobre el go-
bierno de la realidad que se transmite a través de
los canales internos de la profesion. De hecho el
citado autor destaca el histérico divorcie que se



produce entre la politica educativa, el saber pe-
dagdgico y la préctica escolar, divorcio que sirve
de argumento a lo dicho acerca de las razones
que configuran el campo de la préctica.

Esa actividad de construccién de las practi-
cas escolares debe entenderse como un proceso
que se configura histéricamente, es decir, que
opera a lo largo del tiempo influido por cir-
cunstancias de diverso tipo (Dussell y Caruso,
1999). Ciertamente la continuidad es el rasgo
dominante en esa historia. De hecho, como he-
mos visto, los intentos de cambio, las reformas
y las innovaciones apenas tienen éxito y acaban
extinguiéndose sin modificar apenas lo que
ocurre en el interior de las clases. Pero a [o largo
del tiempo podemos ver también que la reali-
dad no es inmutable y que se producen cambios
de manera quizds poco perceptible, a un ritmo
lento que poco tiene que ver con los planes re-
formistas que provienen de las administracio-
nes educativas o incluso con los impulsos de
movimientos progresistas en el campo de la pe-
dagogia. Parece que la historia de las ideas pe-
dagdgicas y de las reformas educativas no lleva
el mismo ritmo que la historia de las practicas
pedagdgicas, pues reformas y pedagogias -como
vengo argumentando- no son los principales
artifices de las précticas escolares.

Observando estos cambios podemos adver-
tir fa incidencia de algunos factores de su pro-
duccién. Asi, por ejemplo, parece que la condi-
cién social de escolares es un factor de transfor-
macion ya que la presencia en las aulas de nue-
vos tipos de alumnos, segin evolucionan los
sistemas de escolarizacién, produce interaccio-
nes nuevas a las que los profesores deben res-
ponder con la adaptacién o invencién de ruti-
nas apropiadas. También parece que los cam-
bios que se producen en las funciones del siste-
ma educativo en la vida social tienen que ver
con la evolucién de las practicas escolares. En
este sentido Aida Terron y Angel Mato (citados
por Depaepe et al., 2000, p. 12), por ejemplo,
observan los cambios que se producen en la
disposicién de alumnos y profesores cuando la
educacién pasa de ser un bien de consumo a
una inversién para el futuro, y cémo ello reper-
cute en la practica docente.

INVESTIGACIAON EN LA ESCUELA

Otro conocimiento, otra Didactica

Al conceptuar la realidad de la escuela en la
forma en que se ha hecho anteriormente, segu-
ramente concluird el lector o lectora en la nece-
sidad de disponer de un conocimiento distinto
al que se maneja de forma habitual en el 4mbito
de las didacticas. El andlisis de la dindmica que
se produce en el aula, conociendo su genealo-
gia, los factores que en ella intervienen y el mo-
do en el que se concreta, tiene el interés de si-
tuarnos de manera més realista en el campo de
la intervencién educativa ya que nos aproxima a
la naturaleza de las pricticas escolares, al cono-
cimiento de los cambios y continuidades y de
los limites, posibilidades y condiciones de la in-
tervencion (AA.VV., 2005). De aqui que este
asunto, junto a las propuestas de mejora, deba
ser el cuerpo fundamental de cualquier conoci-
miento que tenga como objetivo incidir de al-
guna forma en la formacién que reciben nifios
y jovenes en los centros escolares. No estoy de-
fendiendo la idea de abandonar como conteni-
do de la Didactica y de la formacion del profe-
sorado la elaboracién de propuestas de trabajo
en el aula que sirvan para mejorar el aprendiza-
je de nifos y jovenes, sino que junto a ello es
necesario ocuparse de Ja comprensién de la 16-
gica que gobierna el mundo real, con el fin de
enriquecer esas propuestas, matizarlas y consi-
derar también cudles son las condiciones de su
viabilidad.

A estas alturas debe afrontarse el hecho, se-
nalado ya por algunos autores (Solbes et al.,
2004; Romero, Pérez, 2004), de que la investiga-
cién educativa tiene muy escasa incidencia so-
bre la ensefianza, lo que a su vez alienta las sos-
pechas de Therhart de que la adquisicién del
conocimiento didactico —y la formacién del
profesorado- apenas influye sobre la practica
educativa. Esto debe conducirnos a revisar el
punto de partida de ese conocimiento, es decir
la descripcién y andlisis que hace de la realidad
de la ensefianza. Y si, como se ha dicho, ésta
obedece a factores de naturaleza diversa y com-
pleja, y si, ademads, esos factores actian tanto
sobre la disposicién de alumnos y profesores en
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el aula como sobre las relaciones de los mismos
con el conocimiento escolar y con las practicas
pedagdgicas, jtiene sentido la existencia de la
Didactica especifica como dmbito de conoci-
miento o hay que pensar en un conocimiento
integrado, capaz de abarcar la totalidad y que
transitoriamente se especializa a la hora de con-
feccionar los materiales y recursos para la inter-
vencién en el aula?

Aunque no se me escapa el atrevimiento de
la pregunta, es evidente que para someter a dis-
cusioén la identidad v naturaleza del conoci-
miento que debe manejarse en la practica do-
cente y en la formacion del profesorado, es ne-
cesario cuestionar la identidad y naturaleza de
las Did4cticas especificas. A este respecto no se
nos puede escapar el cardcter de artificio acadé-
mico que tiene cualquier divisién del conoci-
miento, ni podemos dejar de constatar que ge-
neralmente las clasificaciones en estos casos
obedecen a razones de indole burocratico-ad-
ministrativa, pero, sobre todo, a la dindmica de
configuracion de campos de saber y poder en el
sentido que nos lo plantean Foucault y Bour-
dieu. Es esa dindmica la que nos hace sospechar
que la existencia de distintas especializaciones
en el campo de la Didactica puede ser un obsta-
culo para el desarrollo del conocimiento inte-
grado que aqui se propugna para la educacién,
ya que, al enfatizarse lo especifico de cada una
—con el fin de afirmar su identidad-, se pierde la
necesaria perspectiva global que requiere la
comprensién de la realidad escolar.

El cambio y mejora de esa realidad es cierta-
mente empresa dificil y asunto de mayor com-
plejidad de lo que habitualmente se piensa. Lo
que he querido poner de manifiesto es que no
se trata de un asunto que dependa exclusiva ni
fundamentalmente de la formacion que reciben
los docentes, pues el conocimiento no es causa
suficiente para la transformacién de la practica.
Pero es clerto también que disponer de catego-
rias analiticas apropiadas, de recursos intelec-
tuales que nos ayuden a perfilar las estrategias
de intervenci6n, no es en modo alguno irrele-
vante, pues ello servird para rentabilizar los
enormes esfuerzos que requiere nadar contra la
corriente. Asi, frente al idealismo tecnocritico

que impera en el mundo de la educacién, hay
que insistir en la necesidad de un tipo de cono-
cimiento que analice en profundidad la realidad
de las précticas escolares, que tenga en cuenta la
compleja naturaleza de lo que ocurre en las aula
y que vaya mas alld de las meras suposiciones.
Conocer la légica de las rutinas cotidianas en
los centros escolares, preguntarse por las razo-
nes que las hacen sobrevivir a los embates de los
planes reformistas y a los impulsos de los gru-
pos méds innovadores, es condicién necesaria
para elaborar propuestas de mejora que trans-
formen realmente la escuela que conocemos.
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SUMMARY

This article guestions the role of the knowledge about education and that of the pre-
service and in-service teacher training s change and improvement elements of ed-
ucation. After a brief analysis of the limited incidence that actually has a Didactics
based on the formulation of "good” curricular proposals, the necessity of an integral
knowledge of the scholastic phenomena is proposed, assuming its social and cultur-
al character and not only the individual or psychological ones. With these arguments,
the identity of specific Didactics as a field of knowledge is put under discussion,
suggesting a revision of their content and their status, which surely exceeds the aca-
demic frame in which they are located at the moment.

Key worps: Critic Didactics; Specific Didactics; Knowledge on Education; Teacher
Training; Curricular Proposals.

RESUME

Dans cet article on débat le rdle de la connaissance sur I'éducation et celui de la
formation initiale et permanente des professeurs comme éléments de changement
et d'amelioration de l'enseignement. Aprés une bréve analyse de la faible incidence qui
a dans la pratigue une Didactigue basée sur la formulation de “bonnes” propositions
curriculaires, on postule la nécessité d'une connaissance intégrale sur les phenomanes
scolsires, en assumant leur caracté&re social st culturel et nan seulement individuel
ou psychologique. Avec ces arguments, on soumet & la discussion lidentite des Di-
dactigues specifigues comme champ de connaissance, en suggerant une révision de
leur contenu et de leur status, ce qui dépasse slrement le cadre académigue dans
lequel elles se placent actuellerment.

MoTs cLE: Didactigue critique; Didactiques spécifiques; Connaissance sur I'éducation;
Formation de professeurs; Propositions curriculaires.





