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El crecimiento de las Didacticas Especificas coincide, en nuestro entorno, con un
momento en gue la Didactica General experimenta una gran transformacion, co-
mo lo pruebsa la especializacion gque sufren algunos de sus campos (Educacion Es-
pecial, Formacion del Profesorado, Organizacidn Educativa, etc.) gue se trans-
forman en entidades diferenciadas de conocimiento. No todos los autores caoin-
ciden acerca de “la mayoria de edad" de estas areas emergentes, ni sobre su
situacion en el seno de la Didactica, lo cual esté& propiciando la apertura de cier-
tas polémicas [autonomia o dependencia, coexistencia o complementariedad, etc.)
que, lejos de mejorar la practica, plantean a veces cuestiones meramente aca-
deémicas y un tanto triviales.
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Especificas: el peligro de quedarse
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atrapados en disputas meramente

académicas

Maria Rosa Rossello*

Una primera incursién: las
Didécticas Especificas

En nuestro contexto, el origen del debate
entre una Didactica General y unas Did4cticas
Especificas se sitia a finales de la década de los
ochenta y principios de los noventa, cuando
aparecen claros indicadores de que estas alti-
mas se estan consolidando como dreas inde-
pendientes de conocimiento. Un simple ras-
treo por la produccion bibliografica, nos ayu-
da a detectar algunas evidencias importantes.

En primer lugar, y a modo de ejemplo, en
el 4mbito de la Didéctica de las Ciencias Expe-
rimentales, se publican los primeros Handbo-
oks (Gabel, 1994; Fraser y Tobin, 1998) que
plantean lineas de investigacién claramente in-
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terconectadas, produciéndose una incipiente
consolidacién y coherencia temética en las
propuestas de estudio e innovacién. Se incre-
menta también la publicacién de libros y capi-
tulos que ofrecen visiones panordmicas o refle-
xiones de caricter global sobre las didicticas
especificas: Perales y Canal (2000), Del Car-
men 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 especi-
ficas sobre estos temas, al tiempo que, revistas
internacionales de cardcter mis general (Har-
ward Educational Review, Review of Educational
Research...) o las espafiolas como Infancia y
Aprendizaje, Cuadernos de Pedagogia, Revista de
Educacion, Investigacidén en la Escuela...publi-

* Departamento de Ciencias de la Educacion. Universitat de les llles Balears. Edificio Guillem Cifre, Ctra. de Valldemo-
sa, km.7,5. 07122-Palma de Mallorca. E-mail: doerrr! @clust.uib.es  Teléfono; 971-173289
= Articulo recibido el 3 de junio de 2004 y aceptado en octubre de 2004,

http://dx.doi.org/10.12795/IE.2005.i55.03


Nicolás de Alba�
http://dx.doi.org/10.12795/IE.2005.i55.03


=

42

can con frecuencia creciente trabajos relativos a
la ensenanza de las distintas materias escolares.

Al mismo tiempo, aumenta el numero de
memorias de investigacion y tesis doctorales lei-
das! sobre estos temas, algo hasta ese momento
insélito en nuestro contexto educativo. Aunque
carecemos de un analisis minucioso y exhausti-
VO que permita constatar la produccion que ha
tenido lugar en todas las dreas (humanidades,
misica, educacién fisica...), a partir de lo que
sucede en nuestro departamento? podemos su-
poner que ello es debido tanto a la consolida-
cién de equipos de investigacién como al creci-
miento de estas dreas en algunos departamentos
universitarios.

En cuarto lugar, cabe sefialar la transforma-
cién que estd sufriendo la formacién inicial del
profesorado de Secundaria, tal como se des-
prende de algunas de las propuestas experimen-
tales del Curso de Cualificacion Pedagégica
—que sustituird al “famoso” y denostado CAP-
que han llevado a cabo distintas universidades y
que estin rompiendo con el planteamiento tra-
dicional de concebir dicha formacién como su-
ma disjunta de conocimientos cientificos y una
preparacién pedagdgica general. La reformula-
cién del CAP ha dado paso a nuevas férmulas
experimentales (Gil, 1993; Porldn y Martin,
1994; Furid, 1994; Jiménez y Sanmarti, 1995,
Porlan et al., 1996; etc.) que insisten en la nece-
sidad de aumentar el conocimiento didactico
del contenido, a pesar de que esta apuesta que-
de diluida en las distintas directrices legales3.

En definitiva, todos estos datos nos hacen
entrever que el auge de las Didacticas Especifi-
cas no es un hecho anecdético o fortuito. Quie-
nes apuestan y trabajan en estas dreas barajan
distintos argumentos para defender v justificar
la especificidad de sus campos de conocimiento,
de entre los cuales cabe destacar los siguientes:
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a. La importancia de los contenidos en ¢l
proceso de aprendizaje (Shulman, 1987) v el
consiguiente rechazo de la idea de equipoten-
cialidad, segin la cual existirian unas leyes ge-
nerales del aprendizaje igualmente aplicables a
todos los ambientes y situaciones (Pozo, 1989).

b. 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 practica. En este sentido, se
manifiesta claramente Stodolsky (1991, 13): “El
contenido influye tanto en el disefio como en la
préctica de las actividades escolares. [...] aquello
que se ensefia determina profundamente la ac-
tividad docente”

Sin embargo, desde una perspectiva diferen-
te, algunos autores (Marhuenda, 2000; Bolivar,
1994...) manifiestan que resulta todavia prema-
turo dar carta de naturaleza a todas las didécti-
cas especificas y que su defensa puede acarrear
serios peligros. Desde su punto de vista, reivin-
dicar un profesional que posea un conocimiento
didéctico y a la vez propio de cada érea, podria
servir para legitimar y redimir en parte una tra-
dicién “olvidada”, el profesor de cada materia, el
profesor especialista, mas que un profesional en
un sentido mads globalizador, capaz de trabajar
en equipo y de tener una perspectiva amplia del
curriculo, la organizacién escolar y las funciones
sociales de la institucidn educativa.

Por otra, como apunta Bolivar (1994, 81),
existe el peligro de que estas didacticas especi-
ficas se apoyen casi exclusivamente en la “psi-
cologia de la instruccién/educacién” En su
opinién:

El acercamiento/interconexion de la didéctica

especifica (p.e. Sociales) a la psicologia, da lugar a

convertir todo el problema de la ensefianza en un

asunto psicopedagégico, desconectandolo de todo
lo que ha sido el analisis curricular: qué contenidos

" En el 4mbito de la didactica de las ciencias experimentales, el trabajo de Martinez Terrades [1998) detecta por ejem-
plo un total de veinte tesis doctorsles leidas desde 1987 hasta 1994 sobre esta tematica.
¢ En este momento estan en marcha unas seis memorias de investigacitn relacionadas con la didéctica de la msica 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 especializacién
didctica (BOE 9-noviembre-95). Puede consultarse también el Proyecta de Real Decreto del Titulo Profesional de Es-
pecializacién Didactica de 5 de septiembre de 2001. Sin embargo, todas estas directrices legales quedan fuertemente
convulsionadas con la publicacion de la LOCE (2002), ya que, a la espera de su concrecidn definitiva, todo parece indi-
car que se equiparara el practicum con los primercs meses de ejercicio docente.
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sociales deben formar parte de la escolaridad para el
tipo de ciudadano que deseamos promover. Reivin-
dicar que la psicologia de la educacion necesita ade-
mds proporcionar un marco general que dé sentido
a la acci6n educativa significarfa, simplemente, sub-
sumir el curriculum en la psicologia o, mejor, psico-
logizar el curriculum.

Como se deduce de tales posturas, el debate
entre unas Diddcticas Especificas y una Did4cti-
ca General no es un debate auténomo en si mis-
mo. No es tampoco un debate estrictamente pe-
dagdgico, ya que, en el fondo remite a multiples
cuestiones: ;competencias profesionales comu-
nes o especificas?, sespecializacién en 4reas o es-
pecializacién en etapas?, ;qué modelo formativo
es el mas apropiado?, ;formacién centrada en el
contenido o formacién centrada en el alumno?,
;conocimiento tradicional o conocimiento
emergente?...

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

Una segunda incursién: la Didactica
General

Como nos recuerda Seoane (1999, 24) “el es-
tado actual de cualquier cuestion 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 més importante, no nos
confinan a la inmediatez del ahora, permitiendo
la planificacién del porvenir v la elaboracién del
proyecto de futuro, al tiempo que confieren con-
tinuidad y significado a la existencia”

Con esta idea “en mente”, y con el convenci-
miento de que las Didacticas Especificas man-
tienen, al menos en sus origenes, una estrecha
relacién con la Didéctica General, en este apar-
tado pretendemos trazar una breve radiografia
de lo que ha sido la evolucién de este campo
cientifico durante estas Gltimas décadas, coinci-

diendo precisamente con el auge experimenta-
do por las Diddcticas Especificas. Nos propone-
mos ademds recoger nuevas pistas que nos per-
mitan ver con otras lentes el debate que tene-
mos entre manos.

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

a. Desde el contexto cientifico y epistemold-
gico, aparecen nuevas maneras de entender y
construir el conocimiento cientifico. El cuestio-
namiento del enfoque positivista como el tinico
merecedor del calificativo de “cientifico” junto
con las aportaciones provenientes del enfoque
interpretativo y de la teorfa critica, estimula la
apertura a nuevas metodologias de investiga-
cién y la busqueda 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 conocimiento, de la
postmodernidad, del neoliberalismo... Esto ha
provocado nuevas maneras de entender la rea-
lidad, de relacionarnos, de aprender y de ense-
fiar, de concebir el trabajo y el ocio, y, sobre to-
do, unas nuevas demandas a la institucién es-
colar. Un simple vistazo al Cuadro 1, que toma
como referencia el balance que realizan Her-
nandez y Sancho (2002), nos servird para ilus-
trar el tema.

Ante los multiples y rdpidos cambios socia-
les que se van produciendo, el incremento de la
desigualdad entre grupos y personas y una dis-
tribucion de los bienes culturales y educativos
de forma cada vez mds injusta, la institucién es-
colar recupera su protagonismo: aprender para
la vida y aprender para convivir en un mundo
plural deben ser uno de los objetivos funda-
mentales de la escolaridad obligatoria en nues-
tros dias.

c. Desde el contexto profesional, y en co-
rrespondencia con los cambios anotados ante-
riormente, se estd produciendo un cambio de
roles en la funcién docente y en su contexto de
trabajo. Revisar las condiciones organizativas de
la escuela y analizar los nuevos dmbitos forma-
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Lo que ha cambiado

Lo que no ha cambiado

La diversificacién de la poblacién que accede a la
educacién escolar

La vision de la mayorfa de los gobiernos sobre la
educacion y la forma de gestionarla

La forma de producir, almacenar, transmitir y ac-
ceder al conocimiento

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

Las representaciones y las practicas sociales y fami-
liares sobre la infancia y la adolescencia

La organizacion y el contenido del curriculo (cen-
trada en contenidos y articulada en disciplinas)

La conformacién de las familias y su disponibili-
dad de tiempo para la educacion

La dimensién simbalica 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 cdmo las personas aprenden,
fruto del conocimiento elaborado por la investiga-
cién 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
ensefiar no centradas en el profesorado y los libros
de texto

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

Las finalidades de la educacién: como preparar a
los individuos para un futuro incierto, un trabajo
cambiante y una constante complejidad en las rela-
ciones sociales

Las creencias y expectativas de los profesionales

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

tivos que van surgiendo (formacién ocupacio-
nal, formaciones profesionales, formacién en la
red, etc.) aparecen como tareas bésicas para
cambiar y mejorar las creencias, las actuaciones
y las relaciones de los distintos profesionales de
la educacion.

De forma mds concreta, durante el periodo
que estamos analizando, la Did4ctica General se
ha visto sometida a un proceso de reconceptua-
lizacién y revisién de sus fundamentos bésicos,
proceso que ha sido interpretado por los espe-
cialistas con diferentes nombres: “desorienta-
ciéon” (Marhuenda, 2000), “relativismo pedagé-
gico” (Gimeno, 1995), “relativismo episternolé-
gico” (Salinas, 1995). Asf, la Didéctica se ha vis-
to convulsionada por un conjunto de circuns-
tancias y hechos importantes, que se suman a la

aparicién y progresiva consolidacién de las Di-
dacticas Especificas. Entre estos hechos, cabe
recordar los siguientes:

a. Una cierta “fragmentacién” desde dentro,
con el desarrollo de distintas areas (la Educa-
cién Especial, la Formacién del Profesorado...),
que antiguamente formaban parte de la misma
Didéctica y que ahora buscan su propia auto-
nomia y consolidacion cientifica.

b. La aparicién del Curriculum y su pro-
gresiva “apropiaciéon” de los temas y objetos
de estudio caracteristicos del campo de la Di-
dactica.

c. La amplitud y diversidad de temdticas
abordadas en, y desde, la Diddactica con pro-
puestas tan dispares como el disefio de entor-
nos virtuales de ensefianza, la exclusion social y
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educativa, los modelos de apoyo a las necesida-
des educativas especiales, las politicas del libro
escolar, la pedagogia hospitalaria, el currfculum
democritico, la disciplina en la escuela, etc.

Estamos, por tanto, ante un campo com-
plejo 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 investiga-
cién del conjunto de sus topicos emergentes.
Pero a su vez, nos invita a reflexionar sobre el
enorme contraste entre la complejidad del
campo v la percepcién, seguramente compar-
tida, de los escasos cambios producidos en la
préctica educativa, tal y como qued¢ reflejado
en el cuadro anterior. Un atributo que segura-
mente es aplicable también al campo de las Di-
dacticas Especificas: mientras son muchos los
datos que confirman un gran movimiento de
todos estos campos, paralelamente destaca
también la gran separacién existente entre la
teorfa y la prdctica, entre los estudios y las
practicas escolares. Por eso, las didédcticas —sean
generales o especificas- no pueden continuar
trabajando de espaldas a la realidad o a sus pro-
fesionales.

Es més, desde este punto de mira, es posible
interpretar el debate que estamos analizando tal
v como lo intuye Montero (2001, 75):

[...] el problema estaria més en una cuestiéon
ideolégica, de politica de Ja formacién del profeso-
rado y de lucha por el poder de grupos de especia-
listas diversos en el campo, que en una disposicién a
ensanchar los limites de lo que se da por supuesto,
en la formacién de profesores y profesoras.

Porque, de hecho, la Didactica General y
las Diddcticas Especificas coinciden en recla-
mar la necesidad de un profesional reflexivo,
capaz de convertir su disciplina en objeto
“real” de aprendizaje; y en subrayar las relacio-
nes de cada materia con otros tipos de conoci-
mientos propios del dmbito escolar, como el
pedagdgico, el curricular, los alumnos y su en-
torno. De ahf la necesidad de superar el debate
en su plano meramente académico y de reali-
zar urgentemente una critica interna, de re-
construir un nuevo escenario académico y

cientifico capaz de potenciar equipos interdis-
ciplinares, que favorezcan el desarrollo de tra-
bajos conjuntos.

Nuevos retos para nuevos tiempos

Asumiendo estos planteamientos, el princi-
pal reto que tenemos ante nosotros no es tanto
dilucidar la pertinencia, la subordinacién o la
simple coexistencia de todas estas dreas, sino
més bien aunar los discursos generales y espe-
ciales, de equilibrar los discursos de la ensefian-
7a fuera de la escuela con la ensefianza en la es-
cuela, de construir un marco integrador capaz
de dar cabida a los planteamientos tedricos y
profesionales que van surgiendo. En este cami-
no de reconstruccion y autocritica, todas las di-
décticas deberfan:

a. Establecer puentes més sélidos y fluidos
entre la Didéactica General y las Didécticas Es-
pecificas, lo cual supone abandonar las viejas
disputas de poder y establecer nuevas relacio-
nes, nuevas formulas de comunicacién y traba-
jo conjunto entre los distintos profesionales de
la educacion (infantil, primaria, secundaria y
entre los distintos departamentos universita-
rios).

b. Continuar trabajando desde nuestros
contextos profesionales, aplicando la logica ba-
sica que subyace a la estructura epistemolégica
de cualquier didactica: construir teorfa a partir
de la préctica, incorporando en su seno las im-
plicaciones que se derivan de una opcién bdsica
e ineludible por la interdisciplinariedad.

¢. Comprometerse con una proyecto de es-
cuela publica de calidad (Escudero, 2002; Mar-
huenda, 2000), recuperando el sentido de la
institucién escolar en tanto que legitimadora de
una selecciéon cultural que responde a unos
principios educativos, y no comerciales, de jus-
ticia y equidad. Porque, como afirma Carbonell,
la escuela sigue siendo “uno de los espacios pu-
blicos privilegiados para llevar a cabo el ideal
democratico” (2001, 35).

d. Profundizar en el estudio de los nuevos
ambitos educativos que han ido apareciendo en
nuestra sociedad (formacién ocupacional, for-
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macidén en la empresa, formacién en la red,
etc.). Estas practicas necesitan de un discurso
que les dote de sentido, que las explique y justi-
fique desde el punto de vista educativo, supe-
rando su simple legitimacién —el discurso ad-
ministrativo- o cuestionamiento —un andlisis
politico pero no educativo.

e. Vincular los estudios y propuestas con
cambios organizativos, valorando las aportacio-
nes de la Organizacién Escolar desde el plano
de la igualdad, sin supeditar los cambios orga-
nizativos a las propuestas didécticas.

f. Continuar investigando el conocimiento
préctico de los docentes, sus teorias implicitas,
su desarrollo profesional... como pieza clave en
la articulacién de la teorfa y la practica y en la
mejora de las propuestas para la formacién do-
cente.

g. Trasladar nuestros discursos, propuestas,
criticas, exigencias,... al ambito universitario 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 funcién social de pro-
fesionalizacidn en todos los procesos de forma-
cién, hubiera necesitado prescindir del pensa-
miento para responder compulsivamente a la
demanda de aplicabilidad técnica en todos sus
contenidos; olvidando que es en si misma una
institucién fundamentalmente pedagogica, si-
tla, paraddjicamente, las practicas educativas
en otro lugar, fuera de ella, rechaza el pensa-
miento como fuente de teorizacion estricta-
mente ideoldgica v se queda con la transmisién
de técnicas vacias de contenido, alejadas a su
vez de Ja préctica, que siempre se sitia en otro
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lugar (la escuela, la familia, la calle, las residen-
cias...), un lugar en el que tales técnicas seran,
por fin, aplicables.

Con todo, abrigamos la esperanza de haber
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(preeminencia de los componentes meramente
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nar, que contemple como minimo diferentes ni-
veles:

a. Desde la comprension de la realidad de
los procesos de ensefianza-aprendizaje, bajo
una visién integral, holistica y multidisciplinar.

b. Desde una intervencién sobre los proce-
sos de ensefianza-aprendizaje, que atine los ele-
mentos curriculares y organizativos, explicitos y
ocultos.
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identifican como la gramética escolar”, no lle-
gan a propuestas de accién visibles.
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SUMMARY

The growth of Specific Education coincides, within our framework, with a time in which
General Education is undergoing a great transformation, e.g., specialisation in
some fields (Special Education, Teacher great Training, Educational Organisation, etc.)
which is transformed into differentiated entities of knowledge. Not all authors agree
on the “coming of age” of these emerging areas, nor on their state in the heart of
Education, which has led to certain debates (autonomy or dependence, co-existence
or complementation, etc.) that at times, far from improving practice, pose somewhat
trivial and merely academic questions.

Key worDps: General Didactics,; Specific Didactics; Gurriculum; Changes in Education.

RESUME

Le développement des didactigues spécifiques coincide, dans notre milieu, avec une
périaode de grande transformation de la didactique générale, comme le prouve la spe-
cialisation qui affecte certains de ses domaines (&ducation spéciale, formation des en-
seignants, organisation de I'éducation, etc.) qui se transforment en champs de connais-
sances différenciés. Les auteurs ne sont pas tous daccord sur la "maturité” de ces
speécialités émergentes, ni sur la place gquelles occupent au sein de |la didactique, ce
qui favorise actuellement I'apparition de certaines polémigues [autonomie ou dépen-
dance, coexistence ou complémentarité, etc.) qui, loin d'étre bénéfiques dans la
pratique. posent guelguefois des questions purement académiques et quelque peu
triviales.

MaoTs CLE: Didactique geénérale; Didactiques spécifiques; Curriculum; Changes dans
I'education.





