
Pragmatismo crítico, academicismo cognitivo y cualifi­
cación profesional: transposición didáctica y formación 
de profesores para la enseñanza de las ciencias sociales* 

1. Pragmatismo crítico, acade­
micismo cognitivo y cualifica­
ción profesional. 

En Luis (1998b) nos referimos a 
unas jornadas que tuvieron lugar en 
Santiago de Compostela hace cuatro 
años y cuyas actas han sido recopila-
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das por Montero-Vez (1993). Dejando 
de lado las del ámbito de la Didáctica 
de las Ciencias Sociales (DCS), junto a 
ponencias genéricas de tipo pedagógico 
se presentaron también otras sobre el 
resto de las Didácticas Especiales (DE) 
-Matemáticas, Lengua, etc.-, ramas en 
las que, como ya señaló Pages (1995), 
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se han producido mayores avances que 
en la DCS. 

Algo similar ha acontecido en el 
campo de la Didáctica de las Ciencias 
(DCC), habiendo aparecido en España 
desde hace una década contribuciones 
de alto interés: tanto intrínseco como 
en lo relativo a la extrapolación de 
ideas de su ámbito al nuestro. Eviden­
temente, en la ciudad gallega existió 
también otra sección dedicada a la 
DCC en la que Porlán (1993) y Gil 
Pérez (1993) defendieron sus ponen­
cias. Por otra parte, en el trabajo del 
miembro sevillano de IRES se hace 
referencia a un sugeridor artículo fir­
mado por Aliberas-Gutiérrez-Izquierdo 
(1989), en el que se utilizaron las pro­
puestas toulminianas para, con su 
esquema, tratar de definir el estatus 
de la DCC. Sobre este análisis llamó la 
atención Pages (1995, pág. 64) indican­
do cómo en ella se fundamentaban tesis 
muy distintas a las de José María Roza­
da a quien, por otro lado, le preocupa­
ba exclusivamente el área de DCS 
(Rozada, 1997). 

Desde un punto de vista genérico 
(Luis, 1998b, págs. 5-8), es innegable la 
utilidad del discurso actual tanto de 
J. Pages como de otras personas que 
trabajan dentro del "círculo de Bellate­
rra". De todos modos, conviene no per­
der de vista la consciente ambigüedad 
que caracteriza a su. línea de pensa­
miento: es decir, sus formulaciones teó­
ricas y propuestas prácticas se han 
elaborado -véase a este respecto la 
estructura interna de unos materiales 
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para la Enseñanza Secundaria Obliga­
toria coordinados por Benejam-Pages 
(1997a)- demasiado subordinadas a las 
características sociológicas de sus des­
tinatarios, individuales e instituciona­
les; en este último caso, debido a su 
gran actividad, el grueso del profesora­
do de Cataluña y de otras regiones 
españolas así como centros de forma­
ción inicial y/o permanente de los ense­
ñantes. 

Lo dicho podría ser avalado con mul­
titud de referencias a pasajes de traba­
jos ya antiguos, pero creemos más 
oportuno indicar a nuestros lectores 
que esta manera de actuar se ha emple­
ado también en el Proyecto Docente 
(PD) que tanto usamos en Luis (1998b). 
Las ventajas de ese pragmatismo son 
evidentes, ya que se conecta mucho 
mejor con los receptores del discurso. 
Pese a ello, está igualmente claro que 
existen algunos inconvenientes que no 
deben pasarse por alto si se desea man­
tener una mínima coherencia entre el 
punto de partida -el concepto de currí­
culum-, la especificidad que se propone 
para la DCS y el tipo de modelo utiliza­
do para la formación del profesorado. 

1.1. Perspectiva ética sobre el 
curriculum y academicismo 
cognitivo 

Un vistazo a los inicios del capítulo 
segundo del PD firmado por J. Pages -y 
a muchos de sus estudios anteriores­
pone de manifiesto la defensa de una 
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concepción curricular integrada en el 
marco de las tradiciones críticas; en 
esta misma línea, debido a la naturale­
za del objeto de investigación, el cono­
cimiento que se pretende sobre el 
mismo y la función que se le atribuye 
con respecto a la orientación de la prác­
tica profesional, nos encontraríamos 
ante una propuesta de investigación 
"en" y no "sobre" educación en el senti­
do señalado hace tiempo por Escudero 
(1990). Ello conlleva una determinada 
manera de abordar la formación inicial 
de los maestros y maestras, dentro de 
la cual la relación entre sus aspectos 
teóricos y prácticos se hace a través de 
una DCS concebida como "ciencia 
puente" o como "encrucijada". 

En la línea de esta corriente que 
entiende al currículum desde una pers­
pectiva ética como praxis social, se atri­
buye a la historia la finalidad de 
ayudar a los alumnos" ... a pensar crí­
ticament sobre els problemes del pre­
sent, pot capacitar-los per fer front de 
manera positiva a l'allau de d'informa­
cions i opinions que caracteritza la vida 
quotidiana i pot mostrarlos la necesssi­
tat d'assumir el seu protagonisme en 
la construcció del seu present personal 
y social." (Ibídem, 1995a, pág. 58) 
Ahora bien, dicho esto, nuestro autor 
señala que se ubica " .. . en una posición 
más posibilista y realista que la de 
algunos autores y colectivos que tam­
bién los defienden ... ", indicándose para 
sostener tal afirmación dos argumen­
taciones básicas: la situación en la que 
se encuentra la formación inicial del 
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profesorado en España, y su convicción 
de que ha de predisponerse " ... al pro­
fesorado para que asuma el cambio 
curricular desde una perspectiva rea­
lista, no traumática .... ; todo lo cual, 
siempre en su opinión, evitará " ... que 
se atrinchere en posiciones defensivas 
obsoletas tendentes a conservar y no 
cuestionar su propia práctica." (Pages, 
1995, pág. 17; sub. AL) 

N o seremos nosotros quienes ponga­
mos en cuestión la percepción que tiene 
nuestro colega J. Pages del profesorado 
español y de su tendencia a reaccionar 
de una manera determinada ante las 
alternativas que se le proponen, no 
obstante sí deseamos llamar la aten­
ción sobre la presencia de incoheren­
cias internas entre los fines que dicen 
perseguirse en el marco de esa orienta­
ción crítica y los medios -en el sentido 
de concepciones y autores que se eli­
gen- utilizados para ello. 

Si entendemos el currículum como 
una selección de la cultura apreciamos 
dos grandes posiciones desde las que 
justificar la procedencia de los conteni­
dos escolares: a) para unos -y defacto-, 
el conocimiento producido por las disci­
plinas académicas es intrínsecamente 
valioso y, por ello, el contenido escolar 
ha de venir de esos campos de investi­
gación; b) otros, sin embargo, opinan 
que las disciplinas académicas no pue­
den acotar todo el espacio de reflexión, 
tomando -en la teoría y en la práctica­
dos puntos de referencia selectores: la 
fuente sociológica y la epistemológica. 
En este último caso, la lectura de los 

7 



contenidos y de su función en la ense­
ñanza se hace no tanto desde la pers­
pectiva de su relevancia d isciplinar 
como desde su func ión social en lo 
referido a desencadenar procesos for­
mativos que conduzcan a la emancipa­
ción ciudadana. 

Lo dicho es muy importante y tiene 
fuertes implicaciones en todos los 
ámbitos del diseño curricular. De ahí 
que nos resulte incomprensible la 
razón por la que, para fundamentar la 
especificidad de la DCS, se inspire en 
dos autores -L. S. Shulman y J. P. Sha­
ver- para quienes la significación de 
los contenidos curriculares se legitima, 
en primera instancia, desde la defen­
sa de su potencialidad epistemológica o 
intrínseca dentro de una determinada 
estructura disciplinar. 

1.2. Formación sociocrítica del 
profesorado y entendimiento 
de las disciplinas como ''for­
mas de conocimiento" 

Lo que acabamos de indicar se rela­
ciona con el tipo de profesor que se 
desea formar y los componentes inter­
nos del modelo elegido para ello. Véa­
mos cómo procede nuestro autor. 

Interesado ya desde sus inicios por 
desarrollar en el ámbito de una DCS su 
propuesta para la formación de ense­
ñantes, J. Pages centra su interés en 
Estados Unidos, donde detecta investi­
gaciones en el campo de los Social Stu­
dies con las que " ... comprendre el que 
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succeeix a les nostres aules i pensar 
vías útils pel professorat que vulgui 
millorar la seva practica." (Ibídem, pág. 
56) La situación de la enseñanza de la 
historia -el objeto de su preocupación­
no es buena, sobre todo en la secunda­
ria, pero -ya nos lo dijo en Pages (1995, 
págs. 202 y ss. )- encuentra" ... propues­
tas de investigación ... para la forma­
ción inicial del profesorado en didáctica 
de las ciencias sociales", siendo de par­
ticular interés la línea marcada por 
Goodman-Adler (1985) en su Becoming 
an Elementary Social Teacher. 

Es evidente que al otro lado del océ­
ano no existe todo lo que él buscaba. 
Algunas piezas clave se hallan en Fran­
cia, sobre todo en el INRP de París, 
gracias a un modelo de formación desa­
rrollado con las aportaciones de estu­
diosos como L. Marbeau, M. Clary, 
F.Audigier, M. Develay, etc. 

El encuentro con estas propuestas 
es trascendental, ya que, si bien es ver­
dad que existen divergencias con la 
línea de pensamiento norteamericana, 
a él le convencen. ¿Por qué? Debido a 
que el modelo de formación de docen­
tes que proponen" ... puede ser consi­
derado próximo ... " al estadounidense 
por tres razones: el protagonismo con­
cedido al alumno como actor en su pro­
ceso formativo, el peso otorgado a la 
reflexión epistemológica sobre los con­
tenidos y la necesidad de centrar la 
formación de los docentes en el contex­
to de la propia práctica. 

Nuevamente aquí, el autor del que 
hablamos procede curiosamente. Por 
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un lado, es cierto que al argumentar 
sobre la naturaleza de la DCS había 
hecho mención a tres trabajos del peda­
gogo M. Develay. Este último propugna 
la articulación de las DE en torno a la 
reflexión epistemológica de los saberes 
escolares , tarea compleja a causa de su 
doble dimensión: histórico/sociológica 
y didáctica. El problema radica en lo 
siguiente: mientras que a nosotros nos 
interesa la lectura de la segunda desde 
ciertos supuestos educativos que 
proceden de la primera, a J Pages, 
por la cita que recoge en la página 64 de 
su PD, parece importarle solamente la 
segunda. Y esto es grave, ya que en ella se 
leen las disciplinas escolares como si fue­
ran "formas de conocimiento", 
primándose sus dimensiones propo­
sicionales y procedimentales -sintác­
ticas- sobre la conceptual -semántica-. 

A propósito de la relación entre teo­
ría y práctica a la que acabamos de 
referirnos, Pages (1995, pág. 206) trae 
a colación ideas muy difundidas de L. 
Shulman. Nuevamente menciona la 
presencia de ciertos aspectos de su pen­
samiento que no terminan de encajar, 
puesto que " ... sus aportaciones no 
emergen de la tradición crítica sino 
que son una consecuencia de su evolu­
ción desde la investigación positivista 
... ";si bien tampoco debe olvidarse que 
su concepto ofrece" ... enormes posibili­
dades para formar a un profesorado 
más cercano a los postulados críticos 
que a los positivistas." 

N o negaremos este juicio dado que 
del contenido de su PD no puede des-
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prenderse nada concreto sobre las 
implicaciones del (muy interesante) 
enfoque propuesto por L. Shulman. 
Empero permítasenos decir que un 
pedagogo tan querido a nuestro colega 
catalán como Pérez Gómez (1992, págs. 
400-401) consideró las propuestas de 
L. S. Shulman como una variante -la 
comprensiva- de la perspectiva aca­
démica en lo relativo a la formación 
del profesorado. Es verdad que este 
modelo supuso un claro avance con res­
pecto al tradicional enfoque enciclopé­
dico, pero debemos recordar que, de 
creer al didacta malagueño -en cuya 
concepción se apoya el PD. de J. Pages-, · 
se ubicaría a años luz de los enfo­
ques sociales reconstructivos. Junto 
a estas objeciones, Escudero (1993, 
pág. 75; sub. AL) valora el trabajo de 
L. S. Shulman, pero, al estar más en la 
línea de D. P. Listan y K M. Zeichner, 
le pone otro reparo que debiera ser 
tenido en cuenta por todos aquellos 
que deseen orientar su trabajo en la 
línea aquí defendida: " ... adolece ... de 
un sesgo peculiar y bastante común, a 
saber: la reduccción de la profesionali­
zación, y por ende de los contenidos, a 
las relaciones ((académicas" con los 
alumnos, obviando de este modo otras 
dimensiones de carácter más organiza­
tivo, social e ideológico que también 
contribuyen a conformar, de uno y otro 
modo, la construcción y el ejercicio de 
la profesión docente". Debido a lo cual, 
y siempre en última instancia, el cate­
drático afincado en Murcia -y también 
Bolívar (1993a)- discrepa de tales enfo-
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ques aduciendo un motivo digno de 
reflexión: su tendencia a mermar 
una profesionalidad que acaba 
siendo reducida a meras cuestio­
nes de procedimiento. 

1.3. La transposición didáctica 
como proceso generador de 
un campo específico de tra­
bajo para la DCS 

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-fundamentar la DCS: nos 
referimos a la transposición didácti­
ca (TD), concepto de procedencia fran­
cesa y tomado de alternativas ofrecidas 
para la enseñanza de las matemáticas. 
En Luis (1998b, págs. 1-3) habíamos 
comentado la contribución de L. S. 
Shulman en lo relativo a su manera de 
entender la profesionalidad de los 
docentes. En ella, una parte del discur­
so descansa sobre aquella dimensión 
del knowledge base denominada cono­
cimiento pedagógico del contenido 
situada en la intersección de dos cam­
pos: el científico-disciplinario y el peda­
gógico. Como señaló Bolívar (1993, 
1993a, págs. 114 y 121), este ámbito 
está siendo utilizado para refunda­
mentar el conjunto de las DE: desde la 
DCC -como lo han hecho, entre otros 
muchos, Porlán (1993, 1993a) y Porlán 
et al. (1996, pág. 25)- hasta la DCS en 
la línea de las argumentaciones mane-
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jadas por Benejam (1993) y Pages 
(1995, págs. 82-87). 

Dicho sencillamente, por TD se 
entiende el proceso mediante el que un 
conocimiento disciplinar relevante se 
convierte en conocimiento escolar ense­
ñado y -así se espera- también apren­
dido por los alumnos: es pues, por 
volver a la obra de Y. Chevallard, todo 
un discurso teórico-práctico sobre cómo 
un savoir savant se transforma en 
scwoir enseigné mediante la realización 
en el aula de actividades planificadas. 

Y ¿por qué es tan apreciado este tér­
mino por nuestros colegas de Bellate­
rra? La razón es muy importante y 
tiene una doble vertiente: por un lado, 
y como señala Pages (1995, pág. 83), 
ello se debe a que la " ... transposición 
didáctica es un fenómeno inevitable, 
obligatorio, que se produce en cual­
quier acto de enseñanza ... 11

' y ello suce­
de con independencia del grado de 
consciencia que tenga el docente con 
respecto a su labor. Y, por otro, al reali­
zar el conjunto de operaciones inclui­
das en el proceso de TD, la DCS crea su 
campo específico de trabajo. El asun­
to es complejo, pues la conversión de 
conocimiento científico en otro ya esco­
lar exige variadas y laboriosas tareas o 
"descartes" que Pages (1995, pág. 84) 
refleja en un organigrama tomado de 
un trabajo de Clary-Nimes (1988). 

El proceso de enseñanza y aprendi­
zaje se presenta como un recorrido en 
horizontal: se parte de los saberes cien­
tíficos a modo de estación de salida, y 
se llega a la meta final en donde cons-
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tan -entendidos a modo de quinto "des­
carte"- las adquisiciones de los alum­
nos como contenidos enseñados 
realizados. Entre uno y otro extremo, 
hay otros cuatro "descartes" con las 
siguientes denominaciones: contenidos 
a enseñar . previstos/saber disciplinar; 
contenidos a enseñar previstos/conte­
nidos enseñados realizados; contenidos 
enseñados realizados/saber disciplinar 
y medir lo aprendido. Las propias deno­
minaciones de esos pasos muestran 
con claridad esta orientación 
(neo)academicista del currículo, 
que no se desvirtúa en absoluto por 
mucho que se resalten las dimensiones 
cognitivas del contenido desde la "epis­
temología" constructivista; además, no 
deja de ser significativo que en la figu­
ra 2.2 incluida en el citado estudio de 
Clary-Nimes los aspectos sociales e ins­
titucionales se presenten entre el saber 
científico y los contenidos de enseñan­
za, pareciendo como si la producción 
del conocimiento se hiciera fuera del 
ámbito social. 

Aunque interconectados, desde 
Bellaterra se ha defendido siempre la 
necesidad de diferenciar los dos tipos 
de saberes a los que nos estamos refi­
riendo. Los constructos didácticos son 
específicos y poseen varios rasgos que, 
tomados de F. Audigier y de Le Pellec­
Marcos Álvarez (1991), han sido repro­
ducidos por Pages (1995, pág. 85). 

Como dijimos, mediante los proce­
sos de TD el docente de DCS transfor­
ma el contenido disciplinario de 
referencia. Ello exige tener claro el 
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asunto de los fines y de los contenidos 
que habremos de usar como medios 
para alcanzarlos. Pero, como señaló 
Benejam (1993, pág. 343), de quedarse 
solamente aquí, al profesor le faltaría 
algo trascendental: " ... saber cómo 
hacer la transposición didáctica que 
transforma el saber científico en saber 
para aprender ... " La DCS se ocupa de 
contenidos concretos porque los cree 
con valor formativo desde el punto de 
vista de su utilidad social, pero ese 
conocimiento científico no puede 
impartirse de cualquier modo ya que 
" ... impone una lógica que la Didáctica 
debe respetar", al influir de modo deci­
sivo sobre el conjunto de los procesos 
de aprendizaje. Las razones que moti­
van este punto de vista son muy cla­
ras, pues "... las habilidades de 
pensamiento no son ajenas al conteni­
do, sino que dependen de la ciencia a la 
que se apliquen"; idea que ya había 
sintetizado Benejam (1993a) en una 
breve reseña. 

Un nuevo entendimiento para la 
profesionalidad del enseñante de DCS 
se abre paso y, con él, se vislumbra un 
campo de trabajo específico de gran 
interés. ¿Qué más se puede pedir si lo 
dicho viene corroborado por la doble 
epistemología shaveriana -referida al 
content knowledge y a cómo aprenden 
los alumnos, el constructivismo- a la 
que ya nos hemos referido? Si ello fuera 
del todo cierto, la situación sería mag­
nífica. Sin embargo -como pasa casi 
siempre y veremos ahora mismo- es 
evidente que todavía persisten ciertas 
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dificultades a las que no se les ha pres­
tado suficiente atención. 

2. Razones y p rofesiones: debili­
dades m etodológicas y forta­
leza institucional del enfoque 
pragmático-crítico para la 
didáctica de las ciencias 
sociales. 

Hasta el momento nos hemos dedi­
cado a comentar una de las alternati­
vas institucionales españolas más 
importantes en lo que respecta a la 
reformulación de nuestro área de cono­
cimiento, dejando de lado la defendida 
por Prats (1996) en unas jornadas cele­
bradas hace un par de años y las polé­
micas reflexiones de Rozada (1992, 
1997) por haber sido analizadas en otro 
lugar (Luis, 1997a). 

Nuestro interés se ha centrado en 
los colegas que desarrollan su labor en 
la Universidad Autónoma de Barcelo­
na (UAB), a sabiendas de que sus orí­
genes son antiguos y se nutren de 
aportaciones realizadas por P. Bene­
jam desde -digamos- mediados de la 
pasada década. Se ha partido del PD 
de Pages (1995) debido fundamental­
mente a dos razones: su conexión inte­
lectual con la geógrafa citada y sus 
esfuerzos por idear un concepto de DCS 
que, en un momento de reformas como 
el actual, posibilite una nueva alterna­
t iva para la preparación de enseñan­
tes. 
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2.1. Enfoque curricular y modelo 
elegido para la formación 
del profesorado: ¿un matri­
monio de conveniencia? 

Preocupados en Bellaterra por lo 
último que acabamos de indicar, el dis­
curso de J. Pages parte en primer lugar 
de un entendimiento crítico del currí­
culum -esa perspectiva ética a la que 
ya hicimos mención- y concibe la DCS 
como una disciplina "puente" o "encru­
cijada" , cuya especificidad le viene 
dada por el manejo de los variados 
aspectos que ha de abordar para inte­
grarlos en la globalidad de un sistema 
didáctico. Dentro del conjunto de su 
pensamiento, destacamos el atribuido 
al doble tipo de relevancia epistemoló­
gica del conocimiento que han de domi­
nar los profesores: el content 
knowledge, de procedencia shulmania­
na -si bien en la línea de J. P. Shaver- y 
aquel otro referido a cómo aprenden 
los alumnos basándose en los princi­
pios constructivistas. El estatus que le 
merece la DCS -o "hermana pobre" de 
las DE- es el de una disciplina en cons­
trucción , hasta tal punto que las pro­
puestas catalanas para la DCS se 
inspiran en DE de otras disciplinas 
como lengua, matemáticas, ciencias 
naturales, tecnología, etc. 

Tal y como vimos, esta preocupación 
por desarrollar un nuevo concepto de 
DCS está ligada a la necesidad de bus­
car alternativas a una formación -sobre 
todo inicial- del profesorado acorde con 
los postulados que acabamos de resu-
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mir. Y, según explicamos en Luis 
(1998b), ello se hace mediante un 
modelo que hunde sus raíces tanto en 
Estados Unidos como en Francia. 

Los estudios del INRP galo abordan 
con una finalidad educativa los 
problemas que aparecen al conectar 
las dos epistemologías shaverianas en 
la preparación de los futuros enseñan­
tes. Además, los tres momentos de la 
estrategia "parisina" -análisis de las 
representaciones de los alumnos acer­
ca de varios aspectos relativos a la epis­
temología disciplinar, TD y reflexión 
sobre lo acontecido en el aula- coinci­
den, en lo fundamental, con antiguas 
pautas de trabajo desarrolladas en 
Cataluña. 

En lo que a la formación del profeso­
rado se refiere, la relación entre teoría 
y práctica se hace a través de una DCS 
cuyo objetivo es clarificar la problemá­
tica que se esconde tras los procesos 
de TD: el paso o conversión de un saber 
disciplinar en conocimiento escolar, 
siguiendo propuestas hechas en Espa­
ña por Benejam (1993), Maestro (1993) 
y el de los discursos recopilados en un 
libro editado por un miembro del grupo 
IRES (García Pérez, 1991). 

2.2. Formación del profesorado, 
neoacademicismo cognitivo 
y cualificación profesional 

A nuestro juicio, aunque las pro­
puestas catalanas son de gran interés, 
pecan de excesivo pragmatismo; el dis-
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curso del propio Pages se inclina más 
en favor de la orientación pragmática 
(sustantivo) que de la crítica (adjetivo). 

En primer lugar, llama poderosa­
mente la atención la procedencia de 
los contenidos escolares a integrar 
en el currículum . Y decimos esto por­
que la especificidad de la DCS se fun­
damenta en autores como L. S. 
Shulman y J. P. Shaver, quienes , de 
modo coherente y desde enfoques aca­
demicistas de nuevo cuño, se preocupan 
por los contenidos a partir de su poten­
cialidad epistemológica dentro de 
una determinada estructura disci­
plinar. 

Pasando ya a la segunda apostilla 
crítica, otra de las dificultades del aná­
lisis elaborado por J. Pages radica en 
su pretensión de formar docentes en el 
marco de la citada orientación ética del 
currículo a través de un modelo cuyos 
componentes beben en otras tradi­
ciones curriculares. En lo que a los 
Estados Unidos se refiere, los ejemplos 
que maneja J . Pages se insertan más 
bien en orientaciones práctico-reflexi­
vas. Pero el problema más importante 
reside en trasladar a España el modelo 
elaborado del INRP, cuyos supuestos 
no casan con esa racionalidad crí­
tica y, además, enfocan epistemoló­
gicamente la reflexión sobre los 
contenidos escolares, relegando a 
un segundo plano lo referente a su 
dimensión histórico-sociológica. 
Mientras que esta subordinación es 
coherente con la interpretación france­
sa de las DE y, por tanto de la DCS, es 
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difícil entender cómo J. Pages utiliza 
para sus propuestas de orientación crí­
tica ideas de autores que, prácticamen­
te, consideran a las disciplinas 
escolares como "formas de conoci­
miento", primando en su estudio las 
vertientes procedimental y proposicio­
nal en detrimento de la conceptual. 

Fiel a su pragmatismo, J. Pages 
introduce otro elemento en su pro­
puesta que no cuadra en absoluto 
con el modelo de profesor que per­
sigue, debido a su empeño por compa­
tibilizar el pensamiento shulmaniano 
con una versión -la comprensiva- de la 
tradición academicista. Cuesta com­
prender por qué J. Pages no ha captado 
esta gran contradicción. Ahora bien, si 
se piensa en cómo aquellos plantea­
mientos se filtran a través de su sesgo 
pragmático, no resulta del todo inco­
herente la elección de una propues­
ta como la que ha.ce; si bien -según 
expusimos a partir de las consideracio­
nes realizadas por Liston-Zeichner 
(1993, pág. 37)- nos parece una ''pers­
pectiva psicológica cognitiva 11 aplica­
da a la formación del profesorado 
desde posiciones neoacademicistas 
que, incluso, podría desembocar en una 
11Cognitively guided instruction 11 similar 
a los programas ya existentes en la 
universidad de Wisconsin-Madison. 

Existe otra dificultad en la que J. 
Pages no ha reparado. La reducción 
(de hecho) de la profesionalización y 
los contenidos a las relaciones ((acadé­
micas" con los estudiantes deja de lado 
-como indican Escudero (1993), Bolívar 
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(1993a, pág. 119) y Bolívar (1996)­
otras dimensiones f:Jjadas por códigos 
curriculares externos reguladores de la 
práctica profesional. Como resultado 
de todo ello, se favorece una clase de 
profesionalidad que corre el peli­
gro de acabar concentrándose en 
cuestiones de procedimiento difi­
cultando, el surgimiento de otros 
aprendizajes disciplinarmente signifi­
cativos y relevantes desde el punto de 
vista cívico. 

2.3. Transposición didáctica, 
formalismo y neoacademi­
cismo 

En páginas anteriores afirmamos la 
trascendencia que tenía la TD en la 
refundamentación de la DCS tal como 
se está llevando a cabo en Bellaterra, 
al igual que las posibilidades que ofre­
ce el discurso de L. S. Shulman a las 
DE para justificar, de modo muy dis­
tinto al de antaño, la profesionalidad 
del enseñante. Resumido muy breve­
mente -para más detalle léase el capí­
tulo de un libro coordinado por 
Benejam-Pages (1997) al que ya le 
dedicamos atención (Luis, 1998)-, por 
TD se entiende el proceso mediante el 
cual un conocimiento académico se con­
vierte en otro escolar; o, por decirlo al 
estilo de Y. Chevallard como en la UAB, 
la TD es un discurso teórico práctico 
sobre la transformación del savoir 
savant en savoir enseigné (Audigier­
Crémieux-Tutiaux-Guillon, 1994). 
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Señalamos también que Pages (1995, 
pág. 85), basándose en un trabajo de 
Clary-Nimes (1988, pág. 162), descom­
ponía la labor del enseñante de DCS 
en seis "descartes". Haciendo mención 
a esta aportación francesa indica la 
complejidad " .. . del problema al que la 
transposición didáctica intenta dar 
respuesta ... "; tiene, además, " ... difícil 
solución por la gran cantidad de varia­
bles que inciden en ella y, en especial, 
por el carácter ideológico de la ense­
ñanza de las ciencias sociales." A conti­
nuación cita a las colegas galas (al 
inicio de su trabajo, en la página 146) 
para subrayar que la naturaleza de la 
TD es muy diferente en función del 
tipo de disciplina al que nos refiramos; 
de todos modos, quizá porque lo consi­
dera irrelevante o debido a su prag­
matismo, no se detiene en algo 
fundamental: es cierto que la TD fue 
pensada por Y. Chevallard como un 
outil con el que ejercer la "vigilance 
épistémologique", pero desde -y para­
el ámbito de las matemáticas. 

El modelo de formación elaborado 
por Pages -como así lo ha reconocido 
(1995, pág. 64)- arranca de reflexio­
nes didácticas pensadas para la 
enseñanza de materias radical­
m ente distintas a las Ciencias 
Sociales. Chevallard reflexionó desde 
las matemáticas a partir de un enfo­
que didáctico formalista y funciona­
lista; algo 9imilar sucede con S. Joshua 
y J . J. Dupin, quienes, además de preo­
cuparse por las matemáticas, tam­
bién han escrito sobre la DCC; respecto 
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de J. L. Martinand, en el PD de J. Pages 
e incluso en una nota incluida en la 
versión catalana de un trabajo de Audi­
gier (1992, pág. 17), se le trae a cola­
ción al hablar sobre la "práctica social 
de referencia", citándose un libro suyo 
titulado Connaítre et transformer la 
matiere (Martinand, 1986), aunque su 
ámbito de reflexión no es el nuestro 
sino el de las ciencias y la técnica; lo 
cual puede comprobarse en el trabajo 
de Martinand (1995) titulado "Objeti­
vos y modalidades de la educación tec­
nológica en el umbral del siglo XXI 
incluido en un volumen que la revista 
Perspectivas dedicó a La enseñanza 
de las ciencias. 

Es así que este movimiento neoaca­
demicista cognitivo que nos viene desde 
Cataluña como alternativa para la 
DCS, carece de (suficiente) rigor al 
pretender conjugar aspectos irre­
conciliables: una perspectiva ética 
del currículo y un nuevo concepto de 
profesionalidad tomado a partir de 
aportaciones norteamericanas que 
seleccionan y entienden a los conteni­
dos desde una perspectiva reducto­
ra y marcadamente academicista. 
Para mas inri -véase a modo de com­
plemento el tipo de argumentaciones 
manejadas hace escasas fechas por 
García-Merchán (1998, pág. 66) y 
Romero (1998, págs. 25-36) en el apar­
tado 1.2.1 de su tesis doctoral a punto 
de ser editada por Akal-, la TD, ele­
mento fundamental para afianzar una 
práctica profesional que garantice su 
coherencia interna y la especificidad 
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de la DCS, presenta un problema 
serio: como herramienta, procede 
de entendimientos formalistas de 
la didáctica y, por tanto, ello debilita 
en gran medida su potencialidad edu­
cativa en nuestro campo; a no ser, 
claro está, que estemos dispuestos 
a defender los postulados proce­
dentes de las clásicas corrientes 
academicistas: tanto en su versión 
tradicional como en otras moder­
nas comprensivo-formalistas. Ni 
que decir tiene que tal opción nos pare­
ce totalmente legítima. El camino del 
debate queda expedito; la polémica, 
(quizá) servida. 

3. Argumentos racionales y pro­
puestas institucionales: crítica 
y evolución del conocimiento 
en didáctica de las ciencias 
sociales. 

En un trabajo traducido al catalán, 
Audigier (1992, pág. 18; sub. AL) consi­
deraba que la Didáctica de la Geogra­
fía (DG) " ... és de moment unprojecte 
cientific en vies de constitució ... ".Unas 
líneas más tarde, y sin hacer ninguna 
observación de carácter crítico, men­
cionaba el nivel más avanzado de otras 
DE -las matemáticas, las ciencias expe­
rimentales y la lengua- que" ... es bene­
ficien d'una anterioritat que es 
manifiesta perla presencia de comuni­
tats i de publicacions científiques, de 
revistas ... ". Pensamos que estas pala­
bras de F. Audigier tienen actualmente 
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plena validez hoy en España, a pesar 
de que no se refieran al conjunto de la 
DCS. En Luis (1997a) resumimos los 
rasgos básicos del modelo propuesto 
por S. Toulmin para explicar la evolu­
ción de un conocimiento científico, con­
siderado como el producto de 
argumentaciones racionales y estrate­
gias institucionales desarrolladas en el 
seno de las comunidades científicas. 
Vimos igualmente cómo las distintas 
propuestas, realizadas por miembros 
del gremio para seleccionar las varia­
ciones conceptuales y procedimentales, 
estaban sujetas a dos tipos de criterios 
entrelazados -"internos" (o intelectua­
les) "externos" (o político-sociales)­
aplicados por los denominados grupos 
de referencia (GR) que ejercían su 
autoridad en una doble vertiente: inte­
lectual y profesional. 

Huelga llamar la atención sobre la 
debilidad institucional de la DCS, 
empero es justo reconocer la existencia 
en Bellaterra de un colectivo de profe­
sionales en el campo de la DCS a los 
que muy bien podemos otorgar ese 
carácter de GR. Y decimos esto porque 
desde el año 1989 hay indicadores sig­
nificativos que manifiestan la existen­
cia de una (legítima) política de 
difusión de ideas. 

Sirvan de botón de muestra los 
siguientes ejemplos: 

a) Los índices del Boletín de Didác­
tica de las Ciencias Sociales -que es el 
órgano de una Asociación Universita­
ria de Profesores de Didáctica de las 
Ciencias Sociales , presidida actual-
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mente por J. Pages- donde comproba­
mos la inclusión de aportaciones tra­
ducidas al castellano de autores como 
Audigier (1991; al parecer, puesto que 
no disponemos de un trabajo mecano­
grafiado citado en 1993 por R. Calaf, 
"Investigaciones en didáctica de la His­
toria, de la Geografía y de Ciencias 
Económicas del I.N.R.F., Departement 
de Didactique, Equipe Sciences Humai­
nes", esta autora intervino ya en el 
Simposium de Didáctica de las Cien­
cias Sociales celebrado en Córdoba en 
1989) y Clary (1991) en el campo de la 
DG -dejamos de lado, por supuesto, a 
M. Naish o a D. Boardman al ser sus 
contribuciones de otra naturaleza-; y 
R. W. Evans (1991 ), S. J. Thornton 
(1991, 1992) y Lim (1998), en lo referi­
do a la Didáctica de la Historia. Dicha 
publicación sirve de soporte para la 
difusión del concepto que se tiene en 
Bellaterra de la DCS, ya que en la 
misma apareció la versión castellana 
de Batllori et al. (1990) y los comenta­
r ios efectuados por Batllori-Benejam­
Pages (1990) sobre los nuevos curricula 
de DCS para los diferentes niveles edu­
cativos. 

b) Gracias a una financiación par­
cial de la CICYT pudo realizarse un 
número monográfico -el21- de la revis­
ta Documents d 'Analisis Geografica 
dedicado al análisis de diversas cues­
tiones en el campo de la DG. Nueva­
mente aquí nos encontramos dos 
colaboraciones: una de Audigier (1992) 
y otra ya citada de Buffet (1992), muy 
representativa de la orientación que 
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hemos criticado y en la que se defiende 
el empleo de la TD a partir de la pro­
puesta de Y. Chevallard. 

En fin, que casi de repente nos halla­
mos ante un aluvión de información 
acerca de la DCS, mientras se sigue 
desconociendo lo existente al respecto 
en áreas como -entre otras- la germana 
y la de habla inglesa, que no puede ser 
reducida al ámbito de los Estados Uni­
dos. Es verdad que predomina la DG y 
que van apareciendo contribuciones de 
DH, a veces de modo tan curioso y mar­
ginal como la fotocopia de un breve 
escrito de H. Moniot -La recherche en 
didactique de l'Histoire- incluida como 
artículo de fondo en el n° 2 (diciembre, 
1996) del Boletín Informativo de la Aso­
ciación Universitaria de Profesores de 
Didáctica de las Ciencias Sociales. No 
obstante, lo que a nosotros nos intere­
sa constatar es la voluntad de un 
determinado GR de promover y difun­
dir una innovación en el campo de la 
DCS, usando para ello su influencia 
intelectual e institucional en foros 
académicos y publicaciones especiali­
zadas. 

N o nos oponemos a . tal actuación, al 
contrario saludamos con calor tal ini­
ciativa. Ahora bien, nos preocupa la 
ausencia de debate en torno a las 
implicaciones de dicha alternativa 
pues, a nuestro juicio, no existe corres­
pondencia entre las debilidades 
conceptuales de estos discursos que 
pretenden servir de faro y su acríti­
ca recepción por parte de la gran 
mayoría de los miembros de este área 
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de DCS. ¿A qué se debe tanto silencio? 
N o hay tradición, dirán algunos. Ya lo 
ha señalado parcialmente Vd. -o redac­
te un trabajo similar al firmado hace 
ya años por Ika Sánchez para analizar 
cómo se están cubriendo las plazas de 
DCS en la universidad-, pudieran decir 
otros. Sea lo que sea, la consolidación 
de la DCS como "disciplina" no puede 
hacerse sin crítica, pues el saber no 
avanza en un contexto de silencioso 
asentimiento ante todo lo que propon­
gan quienes se hayan convertido y pre­
tendan actuar como grupos de 
referencia. 
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