Un punto de vista sobre la Diddctica
de las Ciencias Sociales™

A tenor de lo que lei en el trabajo
publicado hace un ano en esta revista
por el colega Alberto Luis (Luis, 1999)
como en un trabajo anterior del mismo
autor (Luis, 1998), el andlisis del pen-
samiento del denominado por Luis y
otros “grupo de referencia Bellaterra”
se centra fundamentalmente en una
parte del proyecto docente que presen-
té ala plaza de profesor titular de uni-
versidad, de cuya comisién evaluadora
fue miembro el propio Luis.

Ello me obliga, pues, a presentar las
lineas generales de dicho proyecto
docente y su racionalidad, para que
quienes no lo conocen puedan tener
una idea mas aproximada de lo que en
él escribi y de las razones por las que lo

Joan Pages**

escribi. Asi mismo me obliga a repro-
ducir algunos fragmentos del proyecto,
en especial del tercer capitulo dedicado
a los “Fundamentos teéricos de la
didactica de las Ciencias Sociales”.
Para finalizar, y sin animo de debate,
comentaré algunas de las apreciacio-
nes que Luis hace del mismo y, por
extension, del grupo de Bellaterra y de
su influencia en el campo de la did4cti-
ca de las ciencias sociales. No es mi
propésito, sin embargo, considerar mi
pensamiento como el pensamiento del
grupo de Bellaterra aunque, como es
obvio, comparto con el resto de profeso-
res y profesoras, en especial con la pro-
fesora Pilar Benejam que también
aparece citada en los mencionados tra-

(*) Nota de la redaccién: Como se indica en el propio texto, este articulo es la contestacion del profesor
Pages a las cuestiones formuladas por el profesor A. Luis en el anterior nimero de esta revista.
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bajos, ideas, proyectos y lineas de tra-
bajo e investigacién (para conocer
directamente algunas de estas ideas,
véanse los trabajos coordinados por
Benejam y Pages (1997) y el coordina-
do por Benejam (1998)).

1. Un Proyecto Docente de DCS

El proyecto docente analizado por
Luis fue presentado a una plaza de
Titular de Universidad (TU) para el
4rea de conocimiento Did4ctica de las
Ciencias Sociales, convocada por la
UAB en resolucién de 5 de julio de
1994, publicada en el BOE del 28 de
julio de 1994. Dicho proyecto consta de
dos partes: la primera contiene las
bases tedricas, mientras que la segun-
da esta dedicada a la concrecién del
curriculum de la asignatura por la que
se opta (Didéactica de las Ciencias
Sociales de la titulacién de Maestro de
Educacién Especial, asignatura obliga-
toria del plan de estudios de esta titu-
lacién en la UAB). Los trabajos de Luis
se centran fundamentalmente en la
primera parte del proyecto y a ella voy
a referirme exclusivamente.

Esta primera parte consta de cinco
capitulos dedicados respectivamente a
1) El andlisis de la situaciéon de ense-
fianza, 2) Consideraciones sobre el
curriculum y la formacién inicial de los
maestros y de las maestras, 3) Funda-
mentos tedricos de la didactica de las
ciencias sociales, 4) La investigaciéon
sobre la formacién inicial del profeso-

rado para ensenar Ciencias Sociales, y
5) El pensamiento y la practica del pro-
fesorado de Ciencias Sociales. Algunos
de estos capitulos —el cuarto y el quin-
to- han sido publicados con posteriori-
dad y, en consecuencia, son de dominio
publico (véase, Pages, 1997a y 1997b).
Los deméds permanecen inéditos aun-
que buena parte de sus contenidos y de
sus ideas han sido publicados en otros
trabajos.

(Por qué opté por un proyecto de
estas caracteristicas y por estos conte-
nidos? En primer lugar, porque lo con-
sideré adecuado al perfil de la plaza y
a los problemas que las Didéacticas
Especificas, y en concreto la Didactica
de las Ciencias Sociales, tienen a raiz
de la reforma de los planes de estudio
de las titulaciones de Maestro. En
segundo lugar, porque me apetecia
hacer un proyecto en el que me hallase
a gusto indagando y escribiendo sobre
lo que considero que es mi trabajo y mi
investigacién. Y, en tercer lugar, por-
que considero que un proyecto de
Didactica de las Ciencias Sociales diri-
gido a la formacién inicial del profeso-
rado ha de sustentarse en, por lo
menos, tres ejes: a) los fundamentos
tedricos de la Did4ctica, b) la investi-
gacién sobre el curriculo y la ensefian-
za de la Didactica de las Ciencias
Sociales en la formacién inicial del pro-
fesorado, objetivo fundamental de quie-
nes desde la universidad trabajamos
en esta area de conocimiento, y ¢) la
investigacién sobre el curriculo y la
ensefianza de las Ciencias Sociales en
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contextos escolares, preferentemente
en relacién con el pensamiento y la
préactica del profesorado.

En el primer capitulo sefialaba las
fuentes utilizadas en la elaboracion
del proyecto con las siguientes pala-
bras:

“Las opciones tedricas y metodologi-
cas adoptadas en este proyecto docente
son el fruto de la interaccién de las
cinco fuentes que han determinado mi
formacién profesional: en primer lugar,
mi experiencia en la ensefianza de las
Ciencias Sociales y en la formacién ini-
cial y continuada del profesorado en
Didactica de las Ciencias Sociales; en
segundo lugar, la lectura de una parte
considerable del conjunto de documen-
tos que constituyen el cuerpo de la dis-
ciplina y, de manera especial, de la
Didéctica de la Historia; en tercer
lugar, mi trabajo en el campo curricu-
lar tanto en el disefio de proyectos como
en la elaboracién de materiales curri-
culares; en cuarto lugar, el contacto
formal e informal que he mantenido
con otros profesionales del area; y,
finalmente, mis trabajos de investiga-
cién realizados o en curso de realiza-
cién” (Pages, 1995: 12).

Se trata, por tanto, de un documen-
to personal en el que tomé determina-
das decisiones tanto en relacién con los
contenidos como en relacién con su
organizacién y su racionalidad. Debido
a la naturaleza del documento, y a su
finalidad, no sé6lo fue un producto per-
sonal sino que fue ademas un producto
privado, es decir, no fue sometido a la
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consideracion de ningin otro miembro

del departamento ni del area de cono-

cimiento con anterioridad a su presen-

tacién y defensa ante la comisién de

evaluacién. Lo que en él se decia, lo-
decia quien suscribe este articulo y fue

a él, y a nadie més que a él, a quien la

comisién evaluadora pidi6 explicacio-

nes sobre el proyecto presentado.

Fue, sin embargo, un proyecto que
intentaba ajustarse a la situacion teo-
rica y practica de la Did4ctica de las
Ciencias Sociales en la universidad
espafiola y, mds en concreto, a la situa-
ci6n en la Universitat Autonoma de
Barcelona. Asi al analizar la situacién
de la Didéactica de las Ciencias Sociales
en los planes de estudio de las diplo-
maturas de maestro de la UAB, sefia-
laba como problema la pérdida de carga
docente de la Did4ctica de las Ciencias
Sociales:

“En los antiguos planes de estudio
de Formacién del Profesorado de EGB
de la UAB, la carga docente de la
DidActica de las Ciencias Sociales era
muy superior a la actual. Asi, en la
especialidad de Ciencias Sociales y
Humanas existian dos cursos de Did4c-
tica de las Ciencias Sociales con una
carga lectiva de tres horas semanales
en segundo curso y seis —tres de teoria
y tres de préctica- en tercero. Ademas
estaba presente en la especialidad de
Educacién Infantil con tres horas
semanales en segundo y en la Primera
Etapa de EGB —especialidad que a titu-
lo experimental se establecié diez afos
antes de la actual reforma- con tres



horas semanales también en segundo
curso. En ambas especialidades, ade-
mas, el profesorado de Did4ctica de las
Ciencias Sociales asumia la coordina-
cion de las practicas de ensefianza de
segundo y tercero. Asimismo, se impar-
tia, desde el ano 1978, la Didé4ctica de
la Geografia en la licenciatura de Geo-
grafia.

La actual reforma de los planes de
estudio —véase BOE 244, de 11 de octu-
bre de 1991- no contempla la existen-
cia de la Didédctica de las Ciencias
Sociales como tal, sino que aparece
diluida, igual que en el caso de las otras
didéacticas, en las siguiente materias
troncales: Conocimiento del medio
natural, social y cultural de Educacién
Infantil (6 créditos), Ciencias Sociales
y su Didéctica de Educacién Primaria
(8 créditos), Conocimiento del medio
natural, social y cultural de Lengua
Extranjera, Educacién Fisica y Educa-
cién Musical (4 créditos en cada titula-
cién)” (Pages, 1995, 3-4).

El segundo capitulo estaba dedicado
al curriculo y a la formacién inicial de
los maestros y de las maestras. En él
presentaba mi concepcién curricular,
mi propuesta de competencias curri-
culares de los futuros maestros y algu-
nas ideas sobre su formacién inicial. El
texto recogia propuestas que ya habia
desarrollado con anterioridad (por
ejemplo, Pagés 1994) o que han sido
publicadas posteriormente (por ejem-
plo, Pages, 1997). A estos trabajos
remito al lector interesado.

En este capitulo defiendo mi concep-
cién curricular, me ubico en una con-
cepcién critica y argumento sin ningin
tipo de ambigiiedad, como ya lo habia
hecho en otras ocasiones, la necesidad
de un cambio curricular realista y no
traumatico. Mis argumentaciones se
apoyan en ideas de, entre otros, Pop-
kewitz, Carr, Kemmis, Gimeno, Roza-
da y de Pérez Gomez , de quien utilizo
de manera explicita sus ideas.

“La perspectiva ética de la ensenan-
za considera que las diferencias entre
el disefio y la implementacién del curri-
culum han de ser minimas y han de
tender a su desaparicién, que las rela-
ciones entre la teoria y la practica han
de ser dialécticas y que, en el proceso
de cambio o reforma curricular, es mas
importante la practica reflexiva del
profesorado que el disefio del curricu-
lum. La perspectiva ética rechaza la
concepcidén tecnocratica, positivista del
curriculum, y se identifica con el para-
digma critico y con la investigacion-
accién como la via mas adecuada para
su desarrollo y para la formacién y
autoformacién del profesorado. Se
entiende el curriculum como una pra-
xis social, en el sentido ya sefialado por
Stenhouse (1983) de que los curricula
son constructos hipotéticos sé6lo com-
probables en las aulas.

Aunque comparto y defiendo estos
principios, me ubico en una posicién
mads posibilista y realista que la de
algunos autores o colectivos que tam-
bién los defienden. Y ello por dos razo-
nes: en primer lugar, por la situacién
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actual de la formacién inicial del profe-
sorado en Espana y, en general, en el
mundo occidental; y, en segundo lugar,
porque creo necesario predisponer al
profesorado para que asuma el cambio
curricular desde una perspectiva rea-
lista, no traumatica, que evite que se
atrinchere en posiciones defensivas y
obsoletas tendentes a conservar y no
cuestionar su propia practica.

Si la funcién principal de la escuela
en sociedades como la nuestra no puede
limitarse a la transmisién de conoci-
mientos e informaciones, sino que ha
de dar respuesta a problemas mas com-
plejos como la formacién del pensa-
miento y el desarrollo de actitudes y
capacidades para actuar racionalmen-
te, debemos aceptar que la formacién
del profesorado debe también articu-
larse en torno a problemas semejantes
y, en consecuencia, debe dirigirse a for-
mar a un profesional competente,
capaz de tomar decisiones auténomas
para el desarrollo del curriculum”
(Pages, 1995: 17-18).

Es posible, como sefiala Luis (1999:
7) que existan “incoherencias internas”
entre los fines y los medios de mi pro-
yecto de intervencién curricular y de
formacién inicial del profesorado. No
las he percibido nunca como tales ni
nadie méas que determinados sectores
vinculados al pensamiento del colega
santanderino me las habian sefialado
con anterioridad. Tal vez, Luis se refie-
ra a que las ideas expuestas en este
capitulo y en el resto del proyecto
docente contrastan con mi propuesta
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curricular concreta de la asignatura a
la que se adscribia esta plaza. Efecti-
vamente, y como le comenté a él mismo
a raiz de una de sus preguntas en la
oposicidn, el programa que presenté es
un programa irrealizable tal como esta
diseniado en el marco actual de los pla-
nes de estudio. Sin embargo, buena
parte de sus contenidos son alcanza-
bles por nuestro alumnado de forma-
cién inicial a partir del modelo de
relacién teoria-practica que llevamos a
cabo en la UAB.

Esta por demostrar que el “pragma-
tismo” de mi propuesta sea perjudicial
en la formacién inicial del profesorado
como estan por investigar las progra-
maciones de Didactica de las Ciencias
Sociales que realizamos en las univer-
sidades espafiolas y su relacién con la
practica. También, por supuesto, estan
por demostrar las supuestas virtudes
formativas del modelo critico al que se
adscribe el colega Luis. En cualquier
caso, mi preocupacién por una forma-
ci6n inicial de un profesorado de geo-
grafia, historia y ciencias sociales més
en consonancia con los retos a los que
debera hacer frente, me han llevado a
iniciar una linea de investigacién sobre
este campo centrada fundamentalmen-
te en nuestras propias propuestas
didacticas cuyos primeros resultados
pueden consultarse en Bravo et al.
(2000) y en algunos de los trabajos edi-
tados por Pages, Estepa y Travé (2000).
Esta linea de investigacién la inicié de
manera sistemadtica a partir de la ela-
boracién del proyecto diddctico en cues-



tion, a la que dediqué el capitulo cuar-
to, y del trabajo que presenté en la
prueba préactica de la oposicién (Pages,
1996).

Mi interés por la investigacion en la
formacidn inicial del profesorado en
Didéctica de las Ciencias Sociales corre
paralelo al de intentar definir y con-
ceptualizar nuestro propio ambito
docente e investigador, es decir la
Didéctica de las Ciencias Sociales. A
este intento dediqué el capitulo tercero
al que voy a referirme a continuacién
pues fue, asi mismo, del interés del
profesor Luis en el trabajo publicado
hace un afio en esta revista (Luis,
1999).

2. Fundamentos teoricos de la
Didactica de las Ciencias Socia-
les

En la introduccién al capitulo sefia-
laba sus propoésitos y los grandes ejes
de su contenido. Manifestaba, como ya
lo habia hecho con anterioridad en otro
trabajo del que utilicé bastantes ideas
y textos (Pagées, 1993), que tal vez la
manera de empezar a delimitar nues-
tro ambito de trabajo e investigacion
consista en formular “algunas de las
preguntas que, de una manera u otra,
constituyen el campo de actuacion y de
investigacion”, preguntas referidas
tanto a la ensefianza de las ciencias
sociales en la escuela como a la forma-
cién del profesorado con el fin de poder
“constituir un punto de partida para

comprender qué caracteriza a la didac-
tica de las ciencias sociales y qué la
diferencia de otros saberes” (Pages,
1995: 52). Mis propésitos consistian
en:

“(1) definir mi concepcién de la
diddctica de las ciencias sociales, (2)
analizar algunos criterios utilizados
para categorizar y conceptualizar la
didactica de las ciencias sociales y sus
referentes teéricos, (3) revisar las rela-
ciones entre la did4ctica de las ciencias
sociales, las ciencias de la educacion y
la psicologia, y las ciencias referentes,
a fin de establecer un inventario de
aspectos y problemas que pueden con-
verger en —y facilitar- la construccién
de una didActica de las ciencias socia-
les como epistemologia de la ensefian-
za y del aprendizaje de los saberes
geograficos, histéricos y sociales”.

Y anadia:

“No es mi intencién analizar las teo-
rias diddcticas o las teorias curricula-
res, ni la epistemologia de las ciencias
referentes o de la psicologia, pues no es
éste el lugar ni, en mi opinién, corres-
ponde a un proyecto de didactica de las
ciencias sociales hacerlo. Intentaré
acercarme a todo ello desde la didacti-
ca de las ciencias sociales para descri-
bir y analizar qué relaciones han
existido y existen, qué controversias se
han producido o se producen y qué pro-
blemas estan pendientes de solucién”
(Pages, 1995: 53).

Sin duda, en un proyecto docente
uno ha de tomar opciones pues no tiene
sentido pretender abarcarlo todo. Per-
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sonalmente, procuro ser consciente de
lo que sé y de lo que no sé y cuando
escribo o hablo sobre algo para mi nove-
doso procuro documentarme en pro-
fundidad antes de hacerlo. Cuando
decidi escribir este capitulo fui cons-
ciente tanto de la dificultad de la tarea
como de la posibilidad de olvidarme de
aspectos que para los miembros de la
comisién evaluadora podrian resultar
fundamentales. Por otro lado, también
lo fui del reto que representaba escri-
bir sobre la propia Didéactica de las
Ciencias Sociales y de los problemas
bibliograficos con que me encontraria a
la hora de argumentar mis puntos de
vista. Asi, por ejemplo, el profesor Luis
me hizo observar al respecto que en mi
proyecto no habia tenido en cuenta las
aportaciones de la sociologia de la edu-
cacién en la construccién de la Didécti-
ca de las Ciencias Sociales y, en
particular, las del malogrado profesor
Lerena.

El capitulo esta organizado en tres
grandes apartados. El primero contie-
ne mi definicién de la Didactica de las
Ciencias Sociales y en €l reproduzco
basicamente parte de un texto publica-
do en el ano 1993 (Pages, 1993). El
segundo estd encabezado por una pre-
gunta —“;Coémo categorizar y definir la
Didéctica de las Ciencias Sociales?”-
que a su vez contiene dos subaparta-
dos: a) algunas categorizaciones de la
Didéctica de las Ciencias Sociales, y b)
teorias y conceptos de la Didactica de
las Ciencias Sociales. El tercero trata
de las relaciones entre la Diddctica de
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las Ciencias Sociales y las otras disci-
plinas que intervienen en la ensefian-
za y el aprendizaje de las ciencias
sociales dividido, a su vez, en tres suba-
partados: a) las ciencias de la educa-
cién y la Diddctica de las Ciencias
Sociales, b) las ciencias referentes y la
didactica de las ciencias sociales, y ¢)
la psicologia y la didédctica de las cien-
cias sociales. Voy a centrar mi aten-
ci6én, al igual que lo hizo Luis en
determinados aspectos de su trabajo,
en el segundo apartado.

2.1. ;Coémo categorizar vy definir
la Diddctica de las Ciencias
Sociales?

Este apartado consta de una breve
introduccidon y de dos subapartados.
Comentaré a continuacién algunas de
sus principales caracteristicas y repro-
duciré partes del mismo para que quien
lea este articulo pueda constrastar mis
ideas con las del trabajo de Luis (1999).

En la introduccién al apartado escri-
bia:

“Tal vez el primer problema que se
deba dilucidar es el del estatus de la
didactica de las ciencias sociales como
campo o area de conocimiento. ;| Es una
disciplina?, /es una ciencia?, jes un
conjunto de teorias sobre la ensefianza
y el aprendizaje de las ciencias socia-
les?, ;tiene epistemologia propia?, jes
una técnica?, ;jqué relaciones guarda
con las ciencias referentes?, jes una
metodologia de la transmisién de



dichos saberes?, ;jqué relaciones man-
tiene con la didactica general y con
otras ciencias de la educacion?, jqué
relaciones mantiene con la psicologia?.

Para intentar una aproximacién a
estas cuestiones analizaré algunas
categorizaciones existentes de las
didacticas especiales y de la did4dctica
de las ciencias sociales y algunas con-
ceptualizaciones de la didactica de las
ciencias sociales que, en mi opinién,
constituyen hitos importantes en la
elaboracién de una teoria de la ense-
nanza y el aprendizaje de las ciencias
sociales.

A diferencia de lo que ocurre en
otros ambitos -por ejemplo, en la inves-
tigacién sobre la formacién inicial del
profesorado o sobre la préactica de la
ensefianza de las ciencias sociales de
los que hablaré en los préximos capitu-
los- donde predomina la bibliografia
norteamericana, en este caso la biblio-
grafia consultada procede bdsicamente
de Europa, en especial del mundo fran-
c6fono, de Italia y de Espania” (Pages,
1995: 61).

Como es sabido, las didécticas espe-
ciales o especificas, pues no acaba de
haber acuerdo sobre la conveniencia de
un nombre o de otro, han nacido como
tales, y se han desarrollado, en el ambi-
to europeo y, en especial, en el mundo
francéfono, el germano, el italiano y el
hispano. No existen como tales en el
mundo anglosajén donde predomina
una concepcién mas curricular de lo
que aqui entendemos que constituye el
discurso de las did4cticas y una concep-
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cién mas metodolégica de su ensefianza
en la formacién del profesorado. Sin
embargo, el tipo de problemas que sue-
len tratarse son los mismos aunque, en
el caso europeo, se pretende tratarlos
desde una determinada conceptualiza-
cién teodrica propia de las didacticas
mientras que en el caso anglosajon se
recurre a otras conceptualizaciones y a
otros discursos afines.

El primer problema al que tuve que
enfrentarme para la conceptualizacién
de la Didactica de las Ciencias Sociales
fue el de la escasez de referentes tedri-
cos propios. Para ello recurri, en primer
lugar, a algunas conceptualizaciones
procedentes de otras didacticas para
compararlas con las que existian para
la Did4ctica de las Ciencias Sociales.
Luego analicé la evolucion de la didac-
tica de las ciencias sociales desde su
inicial dependencia de las disciplinas
referentes a la situacién actual.

Estos son algunos fragmentos del
primer apartado de este capitulo:

“;Son las did4acticas especiales una
ciencia, una disciplina, una tecnologia
o una metodologia? La respuesta a esta
pregunta ha sido objeto de diferentes
respuestas desde las distintas did4cti-
cas, y desde la did4ctica general. Como
ejemplo de algunas de ellas, analizaré
las aportaciones de Bronckart (1989),
Develay (1991 y 1995) y Aliberas et al.
(1989).

Bronckart (1989), desde la did4ctica
de la lengua, sefiala que la revaloriza-
cion del concepto de didéctica no es una
moda sino una necesidad para hacer
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frente a los problemas de la ensefianza
de unos contenidos concretos. Para este
autor las didédcticas especiales tienen
unas caracteristicas comunes: constitu-
yen una disciplina de accién; integran
aportaciones de distintas disciplinas de
referencia con lo cual constituyen una
especie de démarche-charniére entre el
estado de la ensefianza de una materia
escolar y el estado de las diferentes dis-
ciplinas de referencia; y estudian la
historia de la ensefianza de las mate-
rias escolares, es decir, la evolucién de
sus programas, de sus métodos y préc-
ticas escolares, etc...

Para Bronckart, existen tres “gene-
raciones” de diddctica -la tradicional,
la conductista y la sociohistérica-. El
objeto de estudio de esta dltima, en la
que se ubica este autor , es caracteriza-

do de la siguiente manera:
Le didacticien de troisiéeme génération met
d’abord l'accent sur 'analyse de I’état de
I’enseignement d’une matiére scolarie
(analyse des attentes sociales, des finalités
explicites de linstitution et des pratiques
effectives en classe), et il procede a deux
types d’interventions. La premiére peut se
définir globalment comme une démarche de
théorisation des pratiques. Concréte-
ment, il s’agit d’abord de développer une
prise de conscience de la nature des finali-
tés, explicites et implicites, qui sont a oeuv-
re, et, sur cette base, d’identifier un
ensemble d’objectifs “réalistes”, c’est-a-dire
d’objectifs compatibles avec I’état général de
Penseignement de la matiére concernée. (...)
Le second type d’intervention consiste alors
en une modification des pratiques
d’enseignement (p.58-59).
Bronckart considera que, para los

representantes de esta dltima genera-
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cién, la did4ctica es una tecnologia a la
vez cultural, especifica y auténoma.

La autonomia de las did4cticas espe-
ciales es reconocida también por Deve-
lay (1991a y b y 1995), desde las
ciencias de la educacién, al analizar la
naturaleza de los contenidos de ense-
fianza. En su trabajo de 1991a presen-
ta los contenidos escolares como el
resultado de un doble proceso de axio-
logizacién y didactizacién. El primer
proceso responde a la pregunta
siguiente: “étant donné ce qui est
enseigné, vers quel type d’existance
humaine tendons-nous?,” y se centra
en el analisis de los valores implicitos
y explicitos en los contenidos. El segun-
do proceso parte de la pregunta
siguiente: “quelle reconstruction pro-
grammatique peut-on proposer?” que
desarrolla a partir del concepto de
“précticas sociales de referencia” pro-
puesto por Martinand (1986).

También propone la utilizacién del
concepto “matrice disciplinaire” para
analizar las relaciones entre los sabe-
res cientificos y los saberes escolares.
Define este concepto -que ejemplifica
en las relaciones entre las escuelas his-
toriograficas y la ensefianza de la his-

toria- con las siguientes palabras:
une matrice disciplinnaire nous parait cons-
tituée par le point de vue qui, & un moment
donnée, est porté sur un contenu discipli-
naire et en permet la mise en cohérence. Ce
point de vue est constitué par le choix d’'une
identité pour la discipline considérée. Il
entraine a privilégier, de fait, certaines con-
cepts, certaines méthodes, certaines techni-
ques, certaines théories, certaines valeurs,
et ameéne en dernier ressort a valoriser cer-
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tains objets d’enseignement. Le choix d’une

matrice disciplinaire renvoie, de surcroit, a

un choix idéologique rarement explicité au

fond (1991 b, 26).

Mas recientemente, Develay (1995)
reivindica la necesidad de articular las
didécticas en torno a la reflexion epis-
temolégica de los saberes escolares.
Entiende que en esta reflexién tienen
un papel fundamental dos aspectos: “le
questionnement historico-sociologique”
y “le questionnement didactique”. En
relacién con el primero propone inte-
rrogarse sobre las condiciones del naci-
miento y la evolucién de las disciplinas
escolares y relacionarlas con las ideas
filoséficas y las concepciones del apren-
dizaje de una época determinada a fin
de comprender tanto sus origenes como
el sentido de su evolucién. La definicién

de la segunda es la siguiente:
Le questionnement didactique que nous
avons suggére vise a préciser la nature des
disciplines scolaires en termes d’objets, de
connaisances déclaratives (faits-notions,
registre de conceptualisation, champ notion-
nel, concept intégrateur), de connaissances
procédurales, ainsi que de matrice discipli-
naire. Cette capacité a disséquer una disci-
pline pour en analyser les caracteristiques
permet sans doute d’en apprécier les idées
force, les notions clés que les éléves inté-
gront progressivament en une cohérence:

celle de la discipline (p. 26)”. (Pages, 1995:

62-64).

En relacién con la DidActica de las
Ciencias Sociales recurri a las aporta-
ciones de las profesoras argentinas
Finocchio (1993) y Camilloni (1994),
del profesor Isidoro Gonzalez (1991) y
de José Maria Rozada (1992). Con-

cluia este breve recorrido, que comple-
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té en el mismo subapartado con con-
ceptualizaciones realizadas desde la
Didactica de la Historia y de la Geo-
grafia, con el siguiente texto:

“Reconocer que la didactica de las
ciencias sociales no es ni ha sido un
campo homogéneo es, ciertamente,
constatar una evidencia que, por otro
lado, no se da unicamente en nuestro
pais ni s6lo en la didactica de las cien-
cias sociales. La posicién dialéctica y
critica de Rozada es compartida en
nuestro pais por distintos colectivos -
por ejemplo, Asklepios, Cronos, Insula
Barataria, etc...- y forma parte de una
tradicién que ha tenido una incidencia
muy importante en la conceptualiza-
cién de la didAactica de las ciencias
sociales tanto desde la sociologia criti-
ca de la educacion (por ejemplo, Apple,
Giroux o Popkewitz) como desde la pro-
pia didéctica (por ejemplo, las aporta-
ciones de la didéactica critica de la
historia en Alemania)” (Pages, 1995:
68-69).

Algunas cosas han cambiado desde
el afio 1995, pero no ciertamente el
caracter heterogéneo y plural de las
definiciones y conceptualizaciones de
la Did4ctica de las Ciencias Sociales, y
de los posicionamientos personales y
colectivos al respecto, como puede com-
probarse, por ejemplo, en los trabajos
publicados en el nimero 24 de la revis-
ta Iber dedicado a “Los caminos de la
didActica de las ciencias sociales”, o en
los articulos publicados en los tres
numeros editados hasta la fecha de
con-Ciencia Social, entre los que me
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parece de justicia destacar el de Roza-
da (1999). Y es bueno que asi sea, pues
ello garantiza no sélo el debate sino el
caracter democratico y plural del
mismo.

Esta heterogeneidad puede ser
interpretada como una consecuencia
de la evolucién sufrida por la ensefian-
za de las ciencias sociales, por la situa-
cién de la investigacién did4ctica y por
la propia institucionalizacién de la
Didéactica de las Ciencias Sociales. Al
respecto senalaba en mi proyecto:

“Esta por hacer el estudio de la evo-
lucién histoérica de la didactica de las
ciencias sociales en Espafa, aunque
los trabajos ya realizados sobre la evo-
lucién de la ensefianza de la geografia
o la historia (por ejemplo, Cuesta,1988
y Luis, 1985) constituyen hitos impor-
tantes en este sentido. Las concepcio-
nes que, en nuestro pais, han tenido y
tienen de la didactica de la geografia
personas como, por ejemplo, Pedro
Plans, Alberto Luis o Pilar Benejam, o
de la didactica de la historia, como Joa-
quin Prats, Agustin Ubieto o Pilar
Maestro, o grupos como “Rosa Sensat”,
Clarién, Germania, Cronos, Asklepios,
Aula Sete, IRES, etc., para citar sola-
mente algunos nombres, constituyen
un importante patrimonio sobre el que
se puede construir la evolucion histéri-
ca de la didactica de las ciencias socia-
les. De las conceptualizaciones de
Plans o de “Rosa Sensat” -para no
remontarme mas atras- a las actuales
conceptualizaciones de los grupos que
elaboran proyectos y materiales curri-
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culares para la secundaria obligatoria
existen importantes diferencias pero
también existe una linea de continui-
dad marcada por el propio objeto de
estudio y por el intento de hallar res-
puestas a los problemas de la ensefian-
za y el aprendizaje de las ciencias
sociales” (Pages, 1995: 73).

2.2, Teorias y conceptos en Di-
dactica de las Ciencias
Sociales

Después de presentar y analizar las
distintas conceptualizaciones y la evo-
lucién de la Didactica de las Ciencias
Sociales, dediqué un subpartado a las
teorias y conceptos que se manejaban
entonces, y que en algunos casos siguen
utilizandose hoy, en Didéactica de las
Ciencias Sociales. En la introduccién
al subaparatado apuntaba:

“La construccién de teorias y con-
ceptos de la didéctica de las ciencias
sociales es el principal reto de los inves-
tigadores, de los especialistas y de los
profesores interesados en la ensefianza
de las ciencias sociales. Los esfuerzos
realizados en los tltimos afios para
subsanar su debilidad teérica van dado
buenos resultados, ain a costa de
moverse en una produccién que
muchas veces es deudora de las apor-
taciones realizadas por otras did4cti-
cas especiales, por otras ciencias de la
educacién y por la psicologia, y de
basarse mas en propuestas o proyectos
que en resultados de la investigacion.
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En mi opinidn, si exceptuamos los tra-
bajos producidos en los Estados Uni-
dos -que analizaré en los préximos
capitulos- y nos centramos en los tra-
bajos realizados en Europa y, en espe-
cial en Espana y Francia, los esfuerzos
principales han ido en las siguientes
direcciones:

—La elaboracién de una teoria de la
ensenanza de las ciencias sociales.

—La ‘adaptacion’ y el desarrollo de
conceptos provenientes de otras
didacticas especiales en relacién
con los saberes escolares.

—La ‘adaptacion’ de las aportaciones
procedentes de la psicologia cogni-
tiva y de la educaciéon” (Pages,
1995: 78).

Voy a detenerme en los dos prime-
ros puntos reproduciendo lo que escribi
en 1995. En “la elaboracién de una teo-
ria de la ensenanza de las ciencias
sociales” presentaba y analizaba las
aportaciones de los grupos que hoy
integran el colectivo Fedicaria, uno de
cuyos lideres més destacados es el cole-
ga Alberto Luis, con las siguientes
palabras:

“Una de las aportaciones mas impor-
tantes realizadas en nuestro pais en
los ultimos afios procede, sin duda, de
los esfuerzos realizados por los distin-
tos colectivos que han participado en la
elaboracién de proyectos curriculares
de ciencias sociales para la ensefianza
secundaria obligatoria, financiados por
el CIDE. Los intentos de elaborar una
teoria de la ensefianza de las ciencias
sociales han sido, y son, considerables
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y han supuesto un enorme paso ade-
lante en la definicién y conceptualiza-
cién de la didactica de las ciencias
sociales.

No todos estos grupos comparten los
mismos principios, pero el hecho de
haberlos presentado a debate publico y
de haber construido una plataforma de
discusidén y de debate rigurosa y con
continuidad, me permite poder tratar-
los dentro de un mismo bloque. Sus
aportaciones pueden seguirse en las
actas publicadas de sus diferentes
encuentros (Cronos, 1991; Aula Sete,
1993; Insula Barataria, 1994), en
publicaciones periddicas como Investi-
gacion en la escuela, Aula y Cuadernos
de Pedagogia y en otras publicaciones
de distinta naturaleza.

El origen formal de estos grupos
esta estrechamente vinculado a la
reforma curricular actual. Sin embar-
go, sus antecedentes son heterogéneos
lo cual explica sus diferencias y algu-
nos de los desencuentros teodricos. Por
otro lado, estos grupos no representan
la totalidad de los grupos y personas
que han realizado y estan realizando
aportaciones importantes a la creacion
de un discurso sobre la ensefianza de
las ciencias sociales.

El punto de partida formal del tra-
bajo realizado por estos grupos podria,
en mi opinién, situarse en el encuentro
realizado en Sevilla, en junio y octubre
de 1989, de Seminarios de profundiza-
cién en DidActicas de la geografia y de
la historia (Garcia, 1991). Sin embar-
go, las aportaciones ya seiialadas de
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Luis, o las de Rozada y del grupo Cro-
nos, son anteriores y garantizan una
continuidad y un trabajo sostenido
desde muchos afios atras.

Las aportaciones méas importantes
de estos grupos son, a mi entender,
tres: la elaboracién de una plataforma
de pensamiento o de una teoria de la
ensefianza de las ciencias sociales, la
construccion de modelos did4cticos, y
el enfoque curricular centrado en los
problemas sociales. Tres aspectos, sin
embargo, que no hay que entender ais-
ladamente sino que forman parte de
una totalidad, expresada en la propia
plataforma de pensamiento (Pages,
1995: 79).

Después de analizar cada una de
estas aportaciones asi como de las dife-
rencias que se dan entre algunos de
estos grupos, concluia:

“Las propuestas de los grupos Askle-
pios, Cronos, Aula Sete, Insula Barata-
ria, IRES, etc. constituyen, sin duda,
una importantisima aportacién a la
elaboracién de una teoria de la ense-
fianza de las ciencias sociales y, en con-
secuencia, de una teoria de su
didactica. La validacién de dichas pro-
puestas en el terreno de la practica y la
divulgacién de sus resultados permiti-
ré conocer hasta qué punto sus supues-
tos son asumidos por el profesorado y
constituyen un fructifero camino de
innovacion de la ensefianza de las cien-

cias sociales y un referente obligado en
la formacion inicial y permanente del
profesorado. La historia de muchos de
sus miembros y el riguroso tratamien-
to intelectual de las propuestas permi-
ten albergar esperanzas positivas y ser
optimistas” (Pages, 1995: 81-82).

Por supuesto no limité mi andlisis a
estos grupos ni a sus aportaciones. Sin
embargo, me interesa destacar en este
trabajo que fueron objeto de mi aten-
cién en el proyecto que tuve que pre-
sentar en mi oposicién, lo habian sido
con anterioridad y lo siguen siendo hoy.

2.3. La transposicién diddctica

El segundo aspecto que quiero des-
tacar es el referido a “La conversién
del saber cientifico en saber escolar: el
concepto de transposiciéon didéctica”,
concepto que del que se ocupa Luis en
su trabajo (Luis, 1999) y que ha sido
utilizado por otros miembros del colec-
tivo Fedicaria como uno de los motivos
de discrepancia entre sus concepciones
y las de otros didactas de las Ciencias
Sociales entre los que me incluyo. ;Qué
escribi en 1995 sobre la transposicién
didAactica? Estas fueron mis palabras®:

“El trabajo realizado en Francia para
la creacién de un cuerpo conceptual
propio de la didéctica de las ciencias
sociales se ha basado, fundamental-

* El texto original incluia un esquema editado por Clary (1988) en el que presenta las relaciones entre
los distintos tipos de saberes, desde el saber cientifico al realmente aprendido por el alumno con sus

respectivos descartes.
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mente, en la ‘adaptacién’ de conceptos
propuestos por otras didéacticas. En mi
opinién, el concepto més importante es
el concepto de transposicion didéactica,
creado por el ya citado Chevallard
(1991) para la didactica de las matema-
ticas. También, sin embargo, se ha tra-
bajado y se ha investigado sobre el
concepto de representacioén social, pro-
cedente de investigaciones de tipo psi-
colégico o psico-social.

La mayor parte de las aportaciones
realizadas en Francia han surgido de
los trabajos dirigidos por el Institut
National de Recherche Pédagogique
(INRP) y han tenido una plataforma de
debate y difusién en los distintos Ren-
contres organizados por este Instituto
desde el afio 1986.

El concepto de transposiciéon didéc-
tica ha sido creado para explicar las
relaciones existentes entre los saberes
cientificos y los saberes ensefiados, que
incluyen los saberes para ensefiar y los
saberes realmente aprendidos. El con-
cepto invita a considerar que en cada
nivel se produce una transformacion o
una modificacién del saber desde que
fue creado por las ciencias hasta que es
aprendido y aprehendido por el alum-
nado. La transposicién didactica es un
fenémeno inevitable, obligatorio, que
se produce en cualquier acto de ense-
fianza aunque sea negado por aquellas
personas que consideran la enseflanza
en términos de pura transmisién de
conocimientos o que la contemplan
como una mera adecuacién a la escuela
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del saber disciplinar (por ejemplo, Fri-
gerio, 1991).

El andlisis didéactico se centra,
segun los casos, en el andlisis de cada
uno de los saberes (saberes cientificos,
contenidos de ensefianza, contenidos
ensenados o contenidos aprendidos),
de manera independiente, o en el paso
del uno al otro.

La transposicién didactica se ha pre-
sentado como un concepto clave para
intentar resolver las relaciones entre
el saber cientifico y el saber escolar. A
veces, se la ha denominado mediacién
didé4ctica, filtro did4ctico, etc. En cual-
quier caso, es un poderoso concepto
para explicar que el saber cientifico y
el saber escolar no son, ni pueden ser,
la misma cosa, aunque el segundo
dependa del primero. Las relaciones
entre ambos saberes han sido estudia-
das por muchisimos didactas y por
algunos -menos- representantes de los
saberes académicos como expondré en
un préximo apartado. Sin embargo, las
diferencias no siempre han sido pre-
sentadas con la claridad que las pre-
sentan Audigier (1988a) o Le Pellec y
Marcos-Alvarez (1991). (...)

La naturaleza del problema al que
la transposicion didéctica intenta dar
respuesta, es sumamente compleja y
de dificil solucién por la gran cantidad
de variables que inciden en ella y, en
especial, por el caracter ideoldgico de
la ensenanza de las ciencias sociales. A
esta dificultad alude Clary (1988) cuan-
do presenta las relaciones entre los
distintos saberes y algunos instrumen-
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tos para analizarlas con las siguientes
palabras:

La transposition didactique existe dans tous

les savoirs enseignés mais dans des contex-

tes différents dans les diverses disciplines:
ce phénoméne ne peut donc étre élucidé de
la méme facon dans toutes les disciplines.

En histoire et en géographie, nous ne pou-

vons pas maitriser ce phénomene, il ne peut

étre investi en lui méme parce que nous
n’avons pas les outils conceptuels nécessai-
res. Ceci n’empéche pas que 'on peut com-
mencer a l’étudier en D’éclairant de

Pexterieur. Il s’avere nécessaire d’analyser

ce phénomene

—pour prendre conscience de ce qui passe

implicitement dans l'acte d’education,

—pour, éventuellement, agir sur la manipu-

lation du savoir, tout au moins mieux gérer
ce qui passe dans la classe (p. 146).

(...)

La transposicién didactica no agota,
por supuesto, las propuestas sobre las
relaciones entre el saber cientifico y el
saber escolar como analizaré en el pré-
ximo apartado. Tampoco es el Gnico
concepto utilizado por el grupo de
didactas vinculado al INRP. También
se han utilizado otros conceptos como
el de contrato diddctico de Chevallard,
concepto que se refiere a las interaccio-
nes entre alumno y profesor a propési-
to de los contenidos para ensenar
(Clary, 1988); el concepto de préacticas
sociales de referencia, del didacta de
las ciencias Martinand (Buffet, 1993;
Moniot, 1993), que pone en relacién
las finalidades y los contenidos peda-
gbgicos con situaciones y tareas de una
préactica social determinada; el de

situacién-problema (Gérin-Grataloup
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et al., 1994); etc...” (Pages, 1995, 82-
87).

El comparfiero Luis utiliza en parte
este texto para escribir cosas tan curio-
sas y gratuitas como las siguientes:
“antes de pasar a otras cuestiones
hemos de ocuparnos siquiera breve-
mente de un aspecto fundamental de
la propuesta catalana con la que se
pretende re-fundar la DCS: nos referi-
mos a la transposicion didactica”
(Luis, 1999: 10), “desde Bellaterra se
ha defendido siempre la necesidad de
diferenciar los dos tipos de saberes a
los que nos estamos referiendo” (Luis,
1999: 11), “en paginas anteriores afir-
mamos la trascendencia que tenia la
TD en la refundamentacién de la DCS
tal como se esta llevando a cabo en
Bellaterra” (Luis, 1995: 14).

Los profesores y profesoras de
Didéctica de las Ciencias Sociales de la
UAB hemos, efectivamente, analizado
este concepto, algunos hemos escrito
sobre él y lo hemos utilizado en algu-
nas de nuestras investigaciones pero
en absoluto lo hemos convertido, al
menos quien firma este trabajo, en una
bandera de una supuesta “refunda-
cién” de la Didactica de las Ciencias
Sociales. El concepto de transposicién
o mediacién didéactica, lo creia enton-
ces y lo sigo creyendo ahora, es un buen
concepto para intentar comprender las
relaciones entre el saber sabio y el
saber escolar. Creo ademas que puede
ser uno de los ejes de la formacidn ini-
cial del profesorado, en especial del
profesorado de secundaria, que por su
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formacién disciplinar cree que la ense-
flanza consiste en transmitir, sin més,
aquello que le han ensenado en las
aulas universitarias.

3. Sobre argumentos racionales
y propuestas institucionales... y
la Didactica de las Ciencias
Sociales

No es la primera vez que alguno de
mis trabajos individuales o colectivos
ha sido objeto de interés por parte del
colega Luis ni, por supuesto, que haya
polemizado, alguna vez de manera apa-
sionada, con él. Quiero agradecerle
desde estas paginas el interés que pone
en mis trabajos, los exhaustivos anali-
sis criticos, y sus comentarios y suge-
rencias, aunque a veces son tan
cripticos que dificilmente me identifico
en ellos. A titulo de anécdota, ha de
saber que tuve que leer dos veces el
texto que publicé el afio pasado en esta
misma revista antes de saber que
hablaba de mi proyecto y que estuve
tentado de pedir hora al psiquiatra
para que me ayudase a descubrir las
ambigiedades, incoherencias, visiones
(neo)academicistas, debilidades meto-
dolégicas, carencias de (suficiente)
rigor y perspectivas reductoras y mar-
cadamente academicistas que, por lo
que lei en el trabajo de Luis (1999),
pueblan mi pensamiento.

Es posible que desde su racionalidad
las cosas se vean asi. Sin embargo, a
veces da la sensacién que Luis fuerza
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tanto sus criticas que llega a falsear la
realidad. Asi, por ejemplo, en su trabajo
alude a la “existencia de una (legitima)
politica de difusion de ideas” (Luis, 1999:
16) que desde Bellaterra se proyecta al
resto de Espana. Y cita como ejemplos
la Asociacion Universitaria del Profeso-
rado de Didé4ctica de las Ciencias Socia-
les y sus Boletines y la revista
Documents d’Analisi Geografica.

Es cierto que algunos profesores de
DidActica de las Ciencias Sociales de la
UAB hemos tenido un papel protago-
nista en la creacién y evolucién de la
Asociacién y hemos tenido cargos diri-
gentes en su Junta Directiva (yo mismo
fui su presidente durante los tltimos
cuatro afios). Sin embargo, es falso que
las publicaciones de esta Asociaciéon
hayan servido de “soporte para la difu-
sioén que se tiene en Bellaterra de la
DCS” (Luis, 1999: 17) como él sabe muy
bien. Desde dicha Asociacién ha habi-
do, desde luego, “la voluntad (...) de
promover y difundir (...) innovacién en
el campo de la DCS”(Luis, 1995: 17),
pero no por el interés de “un determi-
nado GR” sino por el interés de aque-
llos profesores de DCS que libremente
han decidido ser miembros de esta Aso-
ciacién y participar en sus Simposios,
debatir sus problemas y presentar sus
trabajos. En nuestros Simposios se han
debatido muchos temas relacionados
con la formacién del profesorado en
Didéctica de las Ciencias Sociales -sin
embargo, no hemos dedicado ningin
Simposio a la transposiciéon didéctica-,
y nunca hemos extraido conclusiones
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con pretensiones prescriptivas como
podia haber comprobado el profesor
Luis de haber asistido a alguno de ellos
y debatido con sus colegas de Didactica
de las Ciencias Sociales los problemas
que nos preocupan de nuestro queha-
cer profesional. No es cierta “la ausen-
cia de debate en torno a las
implicaciones de dicha alternativa” ni
“su acritica recepcién por parte de
la gran mayoria de los miembros de
esta drea de DCS” (Luis, 1999: 17-18).
Asista a nuestros Simposios y lea nues-
tras publicaciones desapasionadamen-
te y vera la diversidad de puntos de
vista y de concepciones que enriquecen
el actual debate sobre la Did4ctica de
las Ciencias Sociales y la formacién del
profesorado!

Luis sabe muy bien que la revista
Documents d’Analisi Geografica es una
revista del Departamento de Geografia
de la UAB que, muy de vez en cuando,
publica algin que otro articulo de
didédctica y que, excepcionalmente,
dedicé a la didactica de la geografia su
numero 21. En su edicién no tuvo nin-
guna responsabilidad el departamento
de Didactica de las Ciencias Sociales
de la UAB ni nunca la ha tenido. Por
tanto, no es un “botén de muestra” que
pueda utilizar como indicador de nues-
tra supuesta politica de difusién de
ideas.

Para finalizar dos consideraciones
mas. Estoy de acuerdo con Luis en que
“la consolidacion de la DCS como “dis-
ciplina” no puede hacerse sin criti-
ca, pues el saber no avanza en un
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contexto de silencioso asentimiento
ante todo lo que propongan quienes se
hayan convertido y pretendan actuar
como grupos de referencia” (Luis,
1999: 18). Le aconsejaria que, como
destacado lider de Fedicaria, lo tuviera
en cuenta, se lo aplicara a si mismo y
se lo aplicara también el grupo diri-
gente de dicho colectivo. También le
pediria que, de vez en cuando, nos ilus-
trara sobre su trabajo diario en la for-
macién inicial en DCS de los
estudiantes de maestro de educacién
infantil y primaria. Seria también una
buena de colaborar en el crecimiento
de aquel conocimiento que la DCS ha
de poner a disposicién de los futuros
maestros y maestras de educacién
infantil y primaria para que lo hagan
revertir en un mejor aprendizaje de su
futuro alumnado.
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