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    Prólogo

    Las didácticas: una historia compleja en la búsqueda de autonomía de un campo académico


    Este volumen tiene como meta plasmar resultados en curso de un fructífero diálogo entablado años atrás entre diferentes equipos de investigación en didácticas, en especial de didácticas artísticas. En el 2007 se inició un estudio que partía de tradiciones diferentes del cual arrancó un interesante contraste entre los investigadores de las universidades de Ginebra y de Girona, y nos pusimos como tarea tratar de explicitar nuestros diversos retos y preguntas de investigación, con el objetivo de fortalecer académicamente nuestros campos respectivos.


    En cuanto campo relacionado con la escuela como proyecto social, las didácticas han tenido que luchar permanentemente por el reconocimiento de su existencia y de su pertinencia. Esta permanente lucha por una justificación se ha realizado en dos frentes que intentaremos explicar comentando las similitudes y diferencias entre los contextos de los investigadores que forman parte de este estudio, marcados, por un lado, por la tradición francófona y, por el otro, por la catalana, donde confluyen distintas aportaciones europeas y la propia tradición. Presentamos, a continuación, una visión esquemática, conscientemente exagerada y caricaturesca pero que nos permite, sin embargo, poner en evidencia las grandes tendencias de la problemática que queremos abordar.


    Un primer frente concierne el lugar de las didácticas en el seno de otros campos académicos relativos a la psicopedagogía y a las ciencias de la educación, que están directamente relacionados con el manejo social de la institución escolar. En este frente, las didácticas han tenido que enfrentarse permanentemente con una visión que las reduce a ser una colección, más o menos sistematizada, de técnicas para la práctica de la enseñanza. Superado el dilema de didáctica general como único marco conceptual de todo lo referente a la didáctica, la contribución de la psicopedagogía y, más recientemente, de las ciencias de la educación ha consistido en aportar a las didácticas el sustento de los sistemas teóricos de los que aparentemente adolecen por su estatus de disciplinas tecnológicas de la educación. Las didácticas han tenido, así, que defenderse en el interior mismo de «su» propio campo académico y buscar un reconocimiento como campo científico autónomo, capaz de desarrollar sus propios sistemas conceptuales y metodológicos.


    El otro frente ha sido el de la lucha contra la dependencia de las «disciplinas de referencia». Vistas desde los otros campos académicos, en especial universitarios, las didácticas han adolecido tradicionalmente de la falta de reconocimiento social de la profesión docente. Como lo señala justamente Chevallard (2006), la sociedad tiene una concepción de nuestra profesión como una «semiprofesión» o un «semioficio» (Etzioni, 1969), concepción que trae funestas consecuencias, entre otras:


    
      	— bajo reconocimiento laboral y salarial de los docentes de la escuela obligatoria y de sus formadores;


      	— desarrollo incipiente de las instituciones y de los dispositivos de formación docente;


      	— confusión entre el manejo social de la educación y el sustento científico de las decisiones en términos de políticas educativas;


      	— dificultad de asentar la investigación en términos de recursos institucionales y financieros, de reconocimiento y pertinencia sociales.

    


    Con respecto a las disciplinas académicas de referencia, aquellas que son las fuentes de lo que Chevallard llamaba el «saber sabio», las didácticas son frecuentemente consideradas como un campo técnico de «aplicación» de principios epistemológicos y metodológicos.


    Podemos decir que la lucha en estos dos frentes ha puesto las didácticas en una postura de doble deficiencia epistemológica: deficiencia con respecto a las disciplinas encargadas de lo «educativo» y con respecto a las asignaturas escolares, fuerte dependencia de las epistemologías de las disciplinas de referencia. Aquí terminamos con la caricatura.


    Tres tendencias para pensar el trabajo desde las didácticas disciplinarias


    Está claro que muchos matices de la historia reciente de las didácticas disciplinarias han sido excluidos del esquema presentado. Veamos algunos de ellos, especialmente los que conciernen a una historia que está aún por escribirse.


    Si observamos el panorama actual de las didácticas disciplinarias en Europa, podemos identificar tres grandes conjuntos que, si bien obedecen a tendencias relacionadas con el desarrollo institucional de la escuela y de las instituciones de formación docente en las diferentes regiones, no prejuzgan las orientaciones que equipos y redes puedan estar desarrollando en diferentes sentidos.1


    Un primer conjunto corresponde a lo que llamamos anteriormente una visión técnica de las didácticas, ampliamente difundida en la esfera anglosajona, incluyendo Estados Unidos y Canadá. Este primer conjunto se inscribe en el desarrollo y la reflexión curricular sobre el conocimiento en el sentido amplio, propuesto por Comenio (1648), que Westbury (1998) caracteriza del siguiente modo, definiendo, de paso, la didáctica así:


    «Thus, in the US the ‘curriculum’ is an authoritative and directive manual of teaching tasks to be undertaken and procedures to be used. […] Didaktik is the institutionalized framework within which teachers and the profession of teaching has pursued, and pursues, its aspiration to a professional self-determination based on expertise.» (1998: 58 y s.).


    Dos otros conjuntos se diferencian radicalmente del primero porque corresponden a un cambio institucional profundo, que es el de la entrada de las didácticas disciplinarias como campo de investigación e intervención en el ámbito universitario, a través del reconocimiento institucional de las ciencias de la educación. En este proceso, los conjuntos segundo y tercero corresponden a dos paradigmas que coexisten actualmente.


    El segundo conjunto puede ser caracterizado por el paradigma de las didácticas específicas, que surge esencialmente de la importancia creciente de las aportaciones del desarrollo de la psicopedagogía, y posteriormente las ciencias de la educación, a principios del siglo XX:


    «... el viejo programa de leer, escribir y contar con una superficial tintura de historia y geografía enseñadas de memoria con un solo libro de texto, ha dado camino a un programa enriquecido. Lo ideal es que todo niño vaya a la escuela y encuentre allí oportunidades para el desarrollo de todas las potencialidades de una naturaleza de múltiples aspectos»2 (John Dewey, 1968; destacado en negrita, de los autores).


    Es el asentamiento institucional de las ciencias de la educación lo que va a liberar del yugo «disciplinar-curricular» a las didácticas específicas, procurándoles un espacio institucional relativamente independiente de los espacios académicos de las disciplinas de referencia. Sin el reconocimiento institucional de las didácticas específicas constituye históricamente una gran aportación al desarrollo de la esfera de influencia de estas áreas en la escuela y en los espacios de formación docente. Una consecuencia mayor ha sido tal vez la importancia que cobraron históricamente ciertas disciplinas en el enriquecimiento y en la variedad curricular, así como en la especialización de nuevos espacios escolares para el desarrollo integral del individuo y en las publicaciones de revistas, colecciones de libros y otras sugerencias específicas tanto para la educación como para la investigación. Es así como en las escuelas surgen espacios especializados (salas de rítmica, salas para el deporte y la educación física, espacios taller, etc.) o por lo menos nuevas prácticas pedagógicas que contrastan con las tradicionalmente asociadas al leer, contar, escribir… En este volumen son varias las aportaciones que, desde las áreas artísticas, por ejemplo, constituyen un ejemplo de estos procesos.


    El tercer conjunto representado en el paradigma de las didácticas de las disciplinas surge hacia principios de los años 80 como consecuencia de los límites de algunas propuestas vinculadas al proceso de masificación de la escuela obligatoria en la mayoría de los países, a partir de los años 50 en Europa Continental. Una gran parte de este proceso fue pilotado a partir de acciones curriculares, cercanas a las identificadas en el primer conjunto. El caso emblemático sigue siendo el caso de las «matemáticas modernas» en Francia, cuyo fracaso institucional llevó a los responsables académicos hacia nuevas reflexiones sobre la enseñanza de los contenidos y sentó las bases para que las didácticas de las disciplinas surgieran como nuevos espacios académicos de reflexión, investigación y formación docente2 (Schubauer-Leoni, 1998). Contrariamente al paradigma anterior, las didácticas de las disciplinas intentan construirse contra toda relación de dependencia, provenga ésta de las disciplinas de referencia o del peso de los modelos psicopedagógicos, o incluso de las aportaciones de las ciencias humanas y sociales en las que se vuelcan los investigadores en la búsqueda de construir modelos teóricos y metodológicos que permitan dar cuenta del funcionamiento de lo didáctico como proceso antropológico. Si Teoría de las Situaciones Didácticas de Brousseau (1998) se apoya todavía en el marco fuertemente psicopedagógico del socioconstructivismo piagetiano, Teoría Antropológica de lo Didáctico de Chevallard (1985 y 1991) se basa en conceptos y métodos de las ciencias humanas y sociales4 para fundar las didácticas de las disciplinas como campo científico.


    No cabe duda de que en algunas didácticas estas influencias dejaron una gran impronta, y el caso de las matemáticas es el más definitivo, seguido de los ámbitos de las CC.SS. y de la lengua. En el caso de las didácticas artísticas, que son las que básicamente nos ocupan en este texto, las influencias vinieron más de Estados Unidos, concretamente, siguiendo la estela del profesor Eisner y la gran repercusión del proyecto patrocinado y difundido por la Fundación Charles Kattering (1968-79) y más tarde por los resultados de sus colaboraciones con la Fundación Paul Getty.


    Reconocer al otro y su historia: condiciones para un diálogo


    El primer conjunto aparece fuertemente orientado hacia el currículo. El segundo conjunto reorienta la atención investigativa y de intervención en el proyecto de desarrollo del alumno, desde la óptica humanista que caracterizó las corrientes renovadoras de la pedagogía como la Escuela Nueva a finales del siglo XIX y principios de XIX (Freinet), la pedagogía activa (Dewey, Kilpatrick) y las teorías de la motivación (Decroly, Montessori). El tercer conjunto, finalmente, aporta la reflexión epistemológica desde modelos y métodos que ayuden a pensar en la especificidad del trabajo de transmisión de la cultura y el rol central de la mediación en estos procesos (Vygotski , 1964; Bruner, 1988). Y, actualmente, (Burr, 1995; Gergen, 1999) con la introducción de un construccionismo social y el enfoque dialógico de Flecha (2000) o la didáctica generativa, performativa, entre otros enfoques recientes.


    Aportaciones de las didácticas específicas


    Para hablar de las aportaciones de las didácticas específicas, previamente hay que definir su estatus autónomo o dependiente, ya que será esta definición la que condicione sus aportaciones. La tendencia es valorar más cómo se enseña que lo que se enseña, a pesar de que los contenidos también constituyen un objeto de estudio frecuente que marca la filiación a alguno de los paradigmas mencionados anteriormente.


    En aras de la mayor claridad sobre todas las dudas que se plantean en relación con las didácticas, creemos que es bueno exponer algunas de las cuestiones fundamentales. Siguiendo los estudios de Sheinman (2004), recogemos algunas de las que este autor explicita:


    ¿Puede constituirse una didáctica por contenidos (didáctica específica) sin considerar un campo de estudio general (didáctica general) en el universo del conocimiento didáctico? Sheinman nos dice que no es posible y lo matizamos indicando que:


    
      	— Actualmente son varios campos académicos de las ciencias de la educación (y no la sola aportación desde los marcos psicopedagógicos) los que son convocados por los investigadores desde las didácticas específicas para trabajar sus objetos.


      	— Aunque no se desconocen las aportaciones de la psicología educativa, la reflexión desde los contenidos específicos en cada campo hace que ya no se puede ver la didáctica general como un único referente.

    


    ¿Es la didáctica específica una disciplina derivada de la didáctica general? Si bien históricamente las relaciones epistemológicas, pero también institucionales, indican el sentido de esta relación, ya en el estudio concreto del desarrollo de las didácticas como campos disciplinarios se constatan relaciones más complejas y variadas. Lourdes Montero y José Manuel Vez (2004), después de analizar los lugares comunes de la enseñanza propuestos por Schwab (1978), concluyen que el punto de encuentro entre la didáctica general y las específicas, en la formación profesional del profesorado, es la naturaleza de los contenidos. El tratamiento de ciertos contenidos desde las didácticas específicas tiende, en efecto, a convocar epistemologías y metodologías de otros campos científicos y académicos, produciéndose un cruce interdisciplinario que neutraliza la pretendida hegemonía.


    ¿Es la didáctica específica una disciplina derivada del objeto de estudio propio de un contenido científico?, ¿es, por ejemplo, la didáctica de la biología una disciplina derivada de la biología, y la didáctica de las artes visuales la ha generado el arte?


    En el momento presente, esta discusión podemos considerarla superada, puesto que todas las disciplinas son deudoras de otras disciplinas afines, y, cada vez más, la tendencia general es que se fundan las fronteras entre ellas. Los cambios en las distintas concepciones disciplinarias se producen con rapidez y necesitan una revisión continua. La transversalidad y la inter e intradisciplinariedad son los temas que representan los retos del momento.


    Aportaciones de las didácticas de las disciplinas


    Muy vinculadas a los procesos de «universitarización» de la formación docente (Hofstetter y Schneuwly, 2007), igualmente podemos subrayar al menos dos aportaciones centrales del paradigma de las didácticas de las disciplinas.


    Una primera aportación es la de la emergencia del aula como objeto de investigación, con el desarrollo de perspectivas metodológicas de impulso ascendente tipo bottom-up, en particular aquellas inspiradas en los etnométodos y en el análisis clínico. En la inmediata postguerra y hasta los años 1980 del siglo XX, el aula fue considerada esencialmente como un «terreno de aplicación» de los avances obtenidos en los campos académicos, generando las dependencias enunciadas a principios de este texto. Con el afianzamiento académico de las ciencias humanas y sociales, comienzan a surgir, desde los años 80, paradigmas que permiten pensar de manera más compleja las relaciones entre teoría y práctica. Las actividades sociales comienzan a considerarse como espacios generadores de cultura y de conocimientos (Bourdieu; trabajos de la Escuela de Chicago), con epistemologías prácticas que es necesario integrar a los modelos de los diferentes campos académicos. Se configuran, de esta manera, nociones centrales como las de saber experto (Ericsson, 1996; Gibbons, 1994) y de saber profesional (Rogalski y Samurçay, 1994; Rogalski, 1995) que le dan un nuevo estatus al aula y a las prácticas docentes. Además de terreno de experimentaciones de innovación, el aula también se convierte en un espacio en el que se genera conocimiento.


    En cuanto a la actividad docente, ésta se considera cada vez más como un verdadero campo profesional en el que sus miembros no son únicamente ejecutores de un saber, sino productores de saberes expertos y actores de los procesos investigativos.


    La segunda aportación está relacionada con la ambición declarada por constituir las didácticas disciplinarias como un campo científico autónomo aunque reconociendo las relaciones orgánicas con otras disciplinas académicas. La referencia constante a un sistema tripolar docente-saber-alumno/s tiende a producir modelos de descripción del funcionamiento de las situaciones didácticas que invitan a articular aquellos conocimientos generados desde diversos campos académicos sobre uno u otro de los polos. Constatamos aquí otra entrada a la tendencia interdisciplinaria antes mencionada, que articula modelos y conceptos provenientes de los diversos campos en un intento de generar modelos y conceptos propios compatibles con esta visión sistémica. De esta manera se han generado conceptos cuya heurística permite, por ejemplo, describir y explicar fenómenos observados en las prácticas de aula desde el carácter específico de las diferentes asignaturas escolares. En este sentido, un concepto como el de transposición didáctica permite trabajar y comprender un determinado saber en cuanto contenido de enseñanza: reconociendo sus filiaciones con un campo académico o con una práctica social de referencia (polo del saber), pero sin olvidar las adaptaciones y transformaciones que deben generarse para que pueda ser objeto de transmisión (polo mediador del docente) y de aprendizaje y desarrollo (polo del alumno). In fine, las aportaciones epistemológicas y metodológicas de las didácticas disciplinarias «regresan a la casa» de sus disciplinas de origen marcando y aportando con huella propia varios aspectos al desarrollo de los diversos campos del saber.


    El libro se ha estructurado en tres diálogos o ejes afines que aglutinan los capítulos firmados por distintos autores de modo que facilitan un complemento e interacción entre los temas que se exponen.


    El primer diálogo lo encabeza el título: Nuevos roles para los docentes en la investigación en didácticas. Este diálogo empieza con un estado de la cuestión de las didácticas a partir de los años 60 y plantea una necesidad de repensarlas dándoles autonomía, base científica y vinculación social. Este trabajo lo presenta Roser Juanola, profesora de la Facultad de Educación y Psicología de la UdG, y desarrolla principalmente la visión en el contexto de Cataluña y España, pero también con algunas remisiones a la evolución francófona. Sigue otro capítulo de la clínica didáctica, donde el profesor René Rickenmann de la Facultad de Educación de la Universidad de Ginebra da su visión sobre las perspectivas que han significado la investigación didáctica en su contexto. Es un artículo completo donde los dispositivos y la metodología clínica quedan claramente explicados y contrastados gracias al desarrollo de audioscopias y videoscopias que se acompañan de transcripciones basadas en estudios de las disciplinas artísticas. Como colofón de lo que podríamos considerar el marco teórico, se adjunta el texto de Encarna Caparrós, investigadora integrada en el grupo de investigación de la UdG, que valora distintas aportaciones de la acción conjunta para atender la diversidad, y lo trata desde la óptica de la IAP (Investigación-acción participativa).


    Se inicia el segundo diálogo titulado Desde la formación de docentes: herramientas para la acción. No podía faltar un capítulo centrado de lleno en la interacción del alumno con el objeto artístico, y este capítulo tiene como autores a René Rikenmann y a Esther Collados, un equipo mixto formado por un profesor de la Universidad de Ginebra y una profesora de la Universidad Autónoma de Barcelona. Es un texto muy cuidado, tanto por la ilustración como por la anatomía del proceso clínico que describe evidenciando las concepciones del profesor novel. Como muestra del juego didáctico y la práctica reflexiva, Mariona Masgrau y Muntsa Calbó desgranan una terminología precisa y exponen un proceso de investigación sobre investigaciones llevadas a cabo en varias escuelas de educación primaria. Nos aportan referencias tanto de los instrumentos utilizados como de las conclusiones. Dolors Cañabate, Dolors Guix, Pili Serra y Carme Parramon han tenido la oportunidad de fusionar la teoría y la práctica ya que están permanentemente en las aulas con alumnado de distintos niveles, y su texto refleja esta variedad y cohesión.


    Se cierra el segundo diálogo con otros dos textos: el primero, basado en las competencias del docente en la acción didáctica y, el otro, sobre el juego. Tanto el primero como el segundo están representados por profesores de la Universidad de Girona: Miquel Alsina, Dolors Cañabate y Joan de la Creu Godoy, que describen un caso de acción conjunta en las aulas y exponen indicadores de competencias como conclusión a la valoración de dicho estudio.


    Conceptos para repensar la acción docente en el aula, precedido de una investigación basada en el teatro, es un estudio que presentan Carolina Merchán y Narda Rosas, profesoras de la Facultad de Artes de la Universidad Pedagógica Nacional de Colombia y miembros del grupo de investigación en didácticas de las artes de la Universidad de Ginebra. En este artículo podemos apreciar un análisis detallado basado en la construcción de la alteridad y seguir el minucioso análisis del proceso y la metodología de la Universidad de Ginebra, aportaciones que representan el resultado de una larga trayectoria en investigaciones basadas en las didácticas. Otro ejemplo ilustrativo es la otra propuesta firmada por el profesor Albert Macaya, profesor de la Universidad Rovira i Virgili, y la profesora Eloísa Valero, los dos miembros del grupo GREPAI de la UdG, que nos presentan la construcción del medio didáctico en la educación secundaria y se centran en los intercambios dialógicos basados en una situación adidáctica. El texto de Joan Vallés y Dayan Castañeda trata de manera monográfica el concepto de devolución, ya que se considera un punto clave en la acción conjunta, y para ello proponen un proceso a seguir y una terminología adecuada imprescindibles para valorar los resultados obtenidos.



    

    

    


    Roser Juanola, Universidad de Girona


    René Rickenmann, Universidad de Ginebra


    


    


    
      
        1 Como toda esquematización, la que proponemos en el marco de este texto no busca necesariamente agotar la realidad factual del estado de las didácticas en los países que utilizaremos como ejemplo. De acuerdo con los muy pocos estudios que han sido realizados recientemente, podemos, sin embargo, describir grandes tendencias que nos permitan situar el trabajo académico que cada uno de nosotros realiza actualmente, muchas veces en colaboración con los colegas de otras regiones de Europa.


        Para unos aportes sobre la historia y el desarrollo del paradigma de las didácticas especificas véase Steinman, 2004.

      


      
        2 Aunque por otros caminos, el surgimiento de otras áreas didácticas disciplinares también estuvo vinculado a las interacciones entre: a) procesos de democratización de la escuela; b) cambios epistemológicos en los campos disciplinares; y c) importancia creciente de los paradigmas investigativos de las ciencias humanas (p. ej. la etnometodología) como modelos alternativos para «pensar» la escuela y sus problemáticas. Las «matemáticas modernas» (Margolinas, 2005; Dorier, 2008), el «paradigma comunicativo» en la enseñanza de las lenguas (Bronckart, 1984), el surgimiento del «modelo humanista» en las enseñanzas artísticas (Rickenmann y Mili, 2004), etc. son algunos ejemplos.


        El concepto emblemático de la transposición didáctica surge de los trabajos del sociólogo Verret (1974).

      

    

  


  
    Primer diálogo.

    Nuevos roles para los docentes en la investigación en didácticas

  


  
    1.

    Rescatando las didácticas:

    cruces, rupturas y acción conjunta


    Roser Juanola Terradellas

    Universidad de Girona


    1. Investigación didáctica: antecedentes y posicionamiento


    Hablar del rescate de las didácticas de las disciplinas implica, en cierto modo, internacionalizar sus problemas y conflictos que evidentemente no repercuten de igual forma en cada país. Sin embargo, en todos los contextos, las didácticas, por ser disciplinas relativamente jóvenes, han sufrido una notable evolución y actualmente son deudoras de este cambio y de las políticas que les han otorgado una mayor o menor autonomía con relación a las otras disciplinas. De aquí que, a mi entender, es difícil hablar de didácticas sin aludir a su relación con las disciplinas de referencia y con las otras disciplinas de las ciencias de la educación.


    Proponemos también la metáfora del rescate para que nos ayude a entender y a visibilizar la situación académica de algunas de las didácticas específicas, y la emergencia de nuevos campos como las didácticas profesionales: igual como asimilamos las noticias que, en el mundo en el que vivimos, lamentablemente se han vuelto frecuentes y han entrado a formar parte de los titulares de las noticias cotidianas para explicar los accidentes de mineros, cooperantes, pescadores u otras víctimas de la injusticia social. Los rescates que afectan a la economía y que resaltan las hegemonías de los distintos países tienen una comparación con las hegemonías que muchas veces se establecen en los campos académicos de las didácticas, diferenciadas, en este último caso, no por las fronteras territoriales, sino por los territorios disciplinarios. Este paralelismo se puede aplicar tanto en el plano académico como dentro de la convivencia disciplinaria, marcando dos ámbitos: uno que afectaría a la relación de la didáctica general con las didácticas específicas –sin librarse de determinadas tensiones–, y el otro, condicionado por las relaciones de hegemonía entre las llamadas disciplinas instrumentales y las didácticas artísticas, marcando una cierta discriminación de las primeras sobre las segundas.


    Después de su creación, las didácticas han buscado formas sostenibles de convivencia y actualmente necesitan ampliar sus campos de intervención precisamente por esta misma pretensión de ser sostenibles; o, lo que es lo mismo, les hace falta un rescate para que, cuando salgan a la luz, puedan repensarse de nuevo e iniciar una etapa distinta. Urge crear un impacto y dar una alerta en el seno de la comunidad universitaria que haga ver sus aportaciones, su potencial y sus limitaciones, sus puntos débiles y su encaje social. Bien es verdad que su historia no es larga como la de muchas de las disciplinas académicas de referencia; pero es suficientemente dilatada para poder dar cuenta de sus aportaciones epistemológicas, metodológicas y, en general, docentes e investigadoras que se han generado desde su creación.


    En este capítulo se presenta una reflexión basada en un recorrido profesional que coincide en el tiempo con la evolución de las didácticas de las disciplinas en España y paralelamente en los países francófonos; un itinerario con dos ejes importantes, cada uno con una evolución propia: el primero, la práctica de la docencia y la investigación universitaria en didáctica de las artes a lo largo de treinta años; y el segundo, los resultados y las experiencias derivadas de esta investigación didáctica. El primer eje puede considerarse como un recorrido individual, a pesar de haberse llevado a cabo en estrecha colaboración con distintos colectivos y contextos. El segundo, en cambio, está claramente definido por lo colectivo y se identifica con las aportaciones de nuestro grupo de investigación GREPAI (Grupo de Investigación en Educación, Patrimonio y Artes Intermedias). Tanto un eje como el otro han ido desarrollando similitudes y diferencias, así como también han generado contribuciones que han transformado la concepción de las didácticas creadas en los años 70, volviéndola más cerrada y estática.


    La oportunidad que supuso el proyecto ARIE 2007-08 para poder debatir durante un año cuestiones sobre el análisis de la práctica docente de manera conjunta educadores que trabajan en distintos niveles de la educación obligatoria y profesores de la universidad, junto con la participación activa en el I Encuentro de Didácticas Comparadas en Ginebra 2008 y en el II Congreso Internacional de Didácticas de Girona 2010, ha abierto distintos frentes de actuación: iniciativas de formación, de investigación, publicaciones… Sin duda, las investigaciones se han desarrollado en las aulas, y estos momentos de práctica docente han iluminado la mayoría de los argumentos que exponemos a continuación, pero también queremos destacar la enorme labor de revisión de un gran número de referentes teóricos, que han permitido contrastar y verificar nuestras aportaciones. La contextualización ha sido una constante que ha perdurado en toda la investigación del equipo, de modo que cualquier interpretación o introducción de ideas o elementos ha sido siempre adecuada a nuestra trayectoria, por lo que esta adaptación puede considerarse un valor en sí misma.


    Nos sirve de punto de partida uno de los argumentos que Morin (1999) expone, en lo que él llama el conocimiento pertinente: el autor defiende la necesidad de promover un conocimiento capaz de tratar los problemas globales y fundamentales con la finalidad de contextualizar los conocimientos parciales y locales. De la misma forma que queremos evitar los conocimientos fragmentados y analizar cómo algunas disciplinas impiden el vínculo entre las partes y las totalidades, también queremos incidir en la complejidad de los objetos con relación a sus contextos y a sus conjuntos, e ilustrarlo con algunos de los artículos que se adjuntan en este libro (Macaya, Valero y Masgrau, Calbó, Masdevall, 2012).


    El marco de Morin también nos vale como preámbulo para pasar al análisis de los límites, relaciones e interacciones y, en cierto modo, la evolución y soporte de las didácticas comparadas. Su idea de pensamiento complejo coincide con la visión de Maffesoli (2003) al afirmar la necesidad de contar con una ciencia transdisciplinaria y trascendente, que a la vez es necesaria para entender los amplios sistemas que forman el mundo actual, y superar la mera complementariedad que da origen a una reunión de disciplinas.


    Al mismo tiempo, nos sirven los últimos planteamientos que propone Radford (2011), basados en la epistemología crítica, a los cuales vamos a aproximarnos con detalle.


    Nos interesa, de entrada, aclarar cuestiones como las diferencias entre los distintos tipos de interdisciplinariedad (auxiliar, estructural, conceptual y metodológica), establecer una comparación entre las distintas concepciones disciplinarias e introducir la novedad del enfoque epidisciplinario, como una opción que, a diferencia del enfoque disciplinario, entiende la complejidad de las relaciones de las disciplinas como algo poroso y convergente (De la Herrán, 2004: 13).
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    Preparación de la I Worshop (2006) entre la universidad de Girona y la de Ginebra
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    Algunos componentes del grupo de investigación GREPAI, elaborando el proyecto ARIE en 2008


    2. El comparativismo como medio para repensar la especificidad disciplinaria desde la porosidad de las fronteras


    Partimos del enfoque construccionista de las didácticas, centrado en la perspectiva dialógica que tiene su razón en la transformación y no en la adaptación (Flecha, 2008), ya que, mientras la transformación proporciona mayores niveles de igualdad, la adaptación a las diferencias aumenta las desigualdades entre el alumnado. El compromiso de transformar los ámbitos de diálogo entre todos los contenidos que anteriormente hemos mencionado encaja con nuestra visión de las didácticas comparadas, las cuales pretenden crear una construcción interactiva de significados que huya del etnocentrismo y potencie todas las modalidades de relaciones entre las disciplinas.


    Nuestra aportación desde el campo comparativista (Juanola, y grupo de investigación, 2005) adopta distintos enfoques. Entre ellos, resaltamos una derivación de la metodología comparada, como la aportación de las cartografías (Paulston, 1994) que hemos adaptado a la creación de mapas espaciales y derivas aplicados en estudios de pequeños grupos o individuales (Juanola, 2005-09).Esta concreción metodológica, junto con otras aportaciones postmodernas (Watson, 1998), configura una de las nuevas derivaciones de la educación comparada actual, que en Cataluña ha dado pie a propuestas muy distintas (Ferrer, 2000). Nos interesan cuestiones como: ¿Qué relaciones se establecen entre saberes y valores desde una interdisciplinariedad conceptual? ¿Qué criterios se han adoptado para decidir que un contenido forma parte de una o varias disciplinas? ¿Qué criterio se adopta para decidir que un contenido tiene carácter auxiliar o central en un campo disciplinar?


    En el ámbito de las didácticas, la investigación ha ido dando saltos muy desiguales; su evolución, a grandes rasgos, se podría caracterizar de dos maneras: la primera, más tradicional, consiste en adaptar las metodologías y formas de investigar de las ciencias positivas hacia las ciencias sociales; y la segunda, más actual, pretende lo contrario: diluir los métodos característicos de las ciencias exactas o positivas e introducir los más característicos de las ciencias sociales. Este efecto ha conseguido, incluso, que las primeras se acerquen a metodologías más etnográficas y cualitativas, y las segundas, de acuerdo con la evolución de las primeras, refuerzan con más convencimiento la práctica de metodologías cualitativas. En medio, habría un cruce de metodologías y adaptaciones propias que definen las particularidades de cada grupo de investigación, de modo que convivimos en un eclecticismo general. Otra característica que está sufriendo una inflexión en el momento presente es que hasta ahora las didácticas específicas se habían esforzado en demostrar que eran autónomas y autosuficientes, como si el campo que les pertenecía fuera inagotable y no hiciese falta la transversalidad. La transversalidad, precisamente, se reconoce ahora como la punta de lanza que marca el progreso en cada una de ellas.


    Sin embargo, la fusión y diversidad no se da igual en todos los contextos, y nuestra intención es mostrar algunos elementos que infunden una cierta unanimidad en el desarrollo de las didácticas disciplinarias en los contextos francófonos, catalanes y españoles.


    ¿Cómo vemos desde aquí este recorrido? No cabe duda de que reconocemos unos valores importantes y principalmente un esfuerzo de trabajo en equipo y discusión en las diferentes aportaciones de corte francófono. No hablamos de ellas sin conocerlas y menos sin habernos esforzado a promover una aproximación, estudio y reflexión sobre sus perspectivas y aportaciones. Por ello queremos intentar dar una visión que parte del análisis y nos permite poner de manifiestos algunos puntos fuertes y otros puntos débiles.


    3. Nuevos horizontes en la comprensión disciplinaria


    Una definición ontológica y epistemológica de las didácticas requiere un minucioso análisis que este texto no puede alcanzar. Una forma de abordar una revisión epistemológica sería caracterizar la naturaleza de los conocimientos generados y valorar su estatus actual y la relación con otras disciplinas y tipos de conocimiento que este texto tratará de trazar a grandes rasgos.


    Resaltamos un principio de Bourdieu (2002, 13) con el cual coincidimos plenamente: «decidir si un cuerpo de conocimiento tiene el estatus de un saber es una cuestión a la vez eminentemente política y científica». En pocas líneas y de un modo diáfano, Bourdieu abre una importante polémica sobre la no neutralidad de los contenidos, un debate que queremos trasladar a sus orígenes para centrar los significados y terminologías que determinan las relaciones entre las disciplinas. Este debate es aún más complejo si se traslada al campo de las didácticas, dada la naturaleza de éstas y sus relaciones con las disciplinas de referencia. Otro matiz que hay que señalar, siguiendo la comparativa que vamos desarrollando a lo largo de este texto, es una evolución distinta en el ámbito francófono y en el nuestro, que afecta a lo temporal, metodológico y estructural. El comparativismo que movilizamos para plantear nuestros problemas y responder a las preguntas anteriormente mencionadas nos permite poner en evidencia que en nuestro ámbito se ha tenido poco en cuenta la dimensión política y axiológica señalada por Bourdieu a la hora de pensar las relaciones entre las didácticas específicas y sus disciplinas académicas de referencia: las didácticas, fuertemente supeditadas, han sufrido la preeminencia de las lógicas disciplinarias académicas en el momento de fundamentar su estatus científico y su relativa autonomía como campo de conocimiento perteneciente a las ciencias de la educación.


    Y, precisamente al volcarnos en la historia, no de las disciplinas de referencia, sino de las didácticas como un campo que ha ido construyendo sus propias lógicas desde el terreno privilegiado de la investigación e intervención de las ciencias de la educación, constatamos que la multidisciplinariedad constituye una perspectiva central en este proceso de redefinición.


    Aunque los conceptos de multidisciplinario, interdisciplinario y transdisciplinario se utilizan a menudo como variables de sentido semántico similar, éstos tienen una clara distinción determinada tanto por su implantación como por los motivos que los justifican. Consideramos básico aclarar estos conceptos, y por ello optamos por citar algunos estudios sobre relaciones interdisciplinarias; comenzamos por una aportación proveniente de la filosofía de la mano de Román de la Calle (1988, citado en Juanola, 2010, 163).


    «La interdisciplinariedad implica una real interacción entre ámbitos distintos: va desde la comunicación de conocimientos a la integración de terminologías, conceptualizaciones y metodologías… llegando, incluso, a integrar principios epistemológicos». Su discurso reafirma, como base de las relaciones, la unicidad de las disciplinas; en contraposición a la fragmentación disciplinaria y a la convergencia de los saberes, la interdisciplinariedad resalta distintos modos de conexiones, que van desde la multidisciplinariedad hasta la relación intradiscisciplinaria, pasando por la pluridisciplinariedad o multidisciplinariedad. Tampoco está de más presentar las distintas formas de interdisciplinariedad tal como nos las define De la Calle, puesto que todo lo que concierne a la convivencia entre las disciplinas cae en un terreno en el que no abunda la información. Así pues, debemos distinguir entre:


    
      	1. Interdisciplinariedad auxiliar: la más corriente, que consiste en recurrir a otras disciplinas para completar los conceptos o métodos de una disciplina en concreto.


      	2. Interdisciplinariedad estructural: busca las estructuras comunes y permite estudiar conexiones entre hechos distintos, catalogados en disciplinas diferentes.


      	3. Interdisciplinariedad conceptual: se concibe precisamente como reflejo de la sociedad de la globalización donde los temas y objetos de investigación no pueden pertenecer unívocamente a una sola disciplina y pasan a ser tratados por varias de ellas.


      	4. Interdisciplinariedad metodológica: unifica lo disperso, usando un determinado método.

    


    La aportación que proponemos aquí es contraponer los tipos de investigación entre disciplinas atendiendo a la siguiente clasificación que nos propone De la Herrán (2008: 6).


    
      	La pluridisciplinariedad consiste en el estudio del objeto de una sola y misma disciplina por medio de varias disciplinas a la vez. Por ejemplo, un cuadro de Rembrandt puede estudiarse no únicamente a través de la historia del arte, sino también a través de la física, la química, la historia de las religiones, que tienen mucho que aportar, etc.: así, las distintas disciplinas enriquecen y completan su estudio. Esta ampliación, no obstante, está al servicio de la disciplina de referencia, que en este caso podría ser la historia del arte, por lo que podemos afirmar que la gestión pluridisciplinaria sobrepasa las disciplinas, pero su finalidad queda inscrita en el marco de la investigación disciplinaria.


      	— La interdisciplinariedad tiene una mirada diferente. Concierne a la transferencia de métodos de una disciplina a otra. Se pueden distinguir tres grados de interdisciplinariedad:

    


    
      	a) Un grado aplicativo. Por ejemplo, los métodos de la física nuclear transferidos a la medicina oncológica pueden propiciar el hallazgo de nuevos tratamientos del cáncer.


      	b) Un grado epistemológico. Por ejemplo, la transferencia de los métodos de la lógica formal en el campo del derecho genera análisis interesantes en la epistemología del derecho.


      	c) Un grado de concepción de nuevas disciplinas. Por ejemplo, la transferencia de los métodos de la matemática en el campo de la física ha engendrado la física matemática; de la física de las partículas a la astrofísica, la cosmología cuántica; de la matemática a los fenómenos meteorológicos o los de la bolsa, la teoría del caos; de la informática a las artes, el arte informático. Como la pluridisciplinariedad, la interdisciplinariedad sobrepasa las disciplinas, pero su finalidad queda inscrita en la investigación disciplinaria. Por su tercer grado, la interdisciplinariedad contribuye al gran bang disciplinario.

    


    Tal como nos dice Basarab (1996: 2), «la disciplinariedad, la pluridisciplinariedad, la interdisciplinariedad y la transdisciplinariedad son las cuatro flechas de un solo y mismo arco: el del conocimiento».


    Finalmente, la perspectiva epidisciplinaria, según De la Herrán (2004), de un modo general, se fundamenta en las relaciones entre disciplinas, por lo que se desarrolla mediante la porosidad osmótica o la convergencia, relacionándose con conocimientos de otras fuentes o entornos. La investigación epidisciplinaria adopta dos grandes enfoques de desarrollo: el interdisciplinario y el transdisciplinario. De un modo general, podemos afirmar, con Vilar (1997: 217), que «la interdisciplinariedad es un peldaño inferior, menos complejo» que la transdisciplinariedad.


    La interacción de conceptos, métodos y técnicas pertenecientes a disciplinas diferentes no tiene otro propósito que la complementariedad y la convergencia. Su intención es evitar el reduccionismo científico, la atomización y el parcelamiento del conocimiento. Parte de la conciencia de que todas las disciplinas requieren complementariedad. Sus beneficios se basan en el intercambio y la colaboración. En esta misma línea, Morin (2000) advierte de que la interdisciplinariedad no puede consistir en una simple yuxtaposición, sino que hace falta crear un espacio epistemológico compartido, partiendo de objetivos y motivos conjuntos. Queremos apuntar también que la investigación transdisciplinaria tiene el riesgo de hacer confluir aportaciones distintas y quedarse en un estado de mezcla, sin alcanzar el de combinación.
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    Cuadro adaptado por Roser Juanola según aportaciones de De la Herrán (2004) y De la Calle (1984)


    4. Una revisión de las teorías didácticas actuales más representativas


    Tal como se ha apuntado, los primeros años de creación de las didácticas en España, en la década de los 80, no se caracterizaron por la creación de las líneas de investigación propias. Los problemas y los intereses se centraron en la creación de los departamentos universitarios, la captación de profesores, la concreción de los programas y el paso a estudios universitarios, y todo lo que esto conllevó. No fue hasta más tarde que los esfuerzos se pudieron encaminar a realizar investigación y a la defensa de tesis doctorales, que en la mayoría de los casos surgían de la reflexión de las prácticas en las aulas derivadas de las distintas didácticas de las disciplinas. Fue a partir de este momento cuando se detectó la necesidad de dotarse de metodologías y elementos para la investigación en didácticas. Sin embargo, estas primeras investigaciones se hicieron siempre desde un modelo de dependencia de las didácticas específicas con respecto a sus disciplinas académicas de referencia. Por ello, por ejemplo, las didácticas de las ciencias experimentales tuvieron mejor punto de partida, porque la investigación en estos campos tenía una tradición mejor definida y más estable.


    En el campo de las ciencias humanas y sociales, y en ámbitos como los artísticos, las tomas de decisiones se movieron en un terreno que no tenía prácticamente antecedentes. Esta falta de precedentes se palió con las aportaciones de la plenitud investigadora de Eisner en los años 90, cuando ostentaba la dirección de la sociedad americana AERA (Educational Research Association). Fueron momentos en los que este autor se convirtió en un sólido referente para la investigación artística y consiguió a la vez que los paradigmas de investigación artística influenciaran toda la educación en general. Su estudio de los objetivos expresivos (Eisner, 1967; Gimeno Sacristán, 1982; Stenhouse, 1982) tuvo una gran difusión, así como el trabajo por proyectos o el porfolio a manera de los artistas (Schön, 1983), una metodología que ha sido adaptada a muchos campos de estudio e investigación.


    5. Otro camino de disciplinarización: el caso de las didácticas de las disciplinas


    Esta descripción de la evolución de las didácticas específicas en España, si bien tiene puntos en común con algunos paises europeos, no se corresponde del todo con la que nos cuenta Bronckart (2005) de nuestros países vecinos de habla francesa. Aunque las relaciones con repecto a las disciplinas academicas también existen en este ambito francofono, estas han tenido una evolución más extremada que la nuestra. En efecto, la creación de las didácticas escolares o disciplinarias del último cuarto de siglo XX se produce a causa de las necesidades sociales y escolares, y las didácticas profesionales con la participación de otros paradigmas de las ciencias sociales y de las ciencias de la educación, como son la ergonomía, el análisis del trabajo y las didácticas profesionales. Aunque las relaciones con respecto a las disciplinas académicas también existen en este ámbito francófono, éstas han tenido una evolución diferente a la expuesta anteriormente. Un evento emblemático nos permite mostrar esta diferencia en el campo de la enseñanza de las matemáticas en los años 70 en Francia: el fracaso de las matemáticas modernas que pretendía aplicar los avances de la investigación disciplinaria (matemáticas) a la asignatura escolar condujo a un cambio radical de perspectiva en la concepción de las relaciones entre una y otra. Hacia los años 80, surgió el campo de la Didáctica de las Matemáticas como proyecto científico arraigado no en el campo académico de las matemáticas sino en el de las ciencias de la educación. La importancia dada a las asignaturas escolares, su evolución y las lógicas propias en la historia de la escolaridad obligatoria, pone en cuestión el modelo de «aplicación» según el cual hay una clara dependencia de la didáctica con respecto a su disciplina de referencia. Y si bien en muchas de las didácticas de las disciplinas se continúa realizando un trabajo muy serio de investigación de corte epistemológico con el fin de determinar currículos, programas y contenidos, éste se realiza bajo una mirada que ya no es solamente la del campo disciplinario de referencia (matemáticas, lenguas, literaturas, artes, etc.), sino la del proyecto escolar del desarrollo de la persona. Esta particularidad «abre» las perspectivas de investigación e intervención de las didácticas, pues enriquece las aportaciones epistemológicas y metodológicas de las disciplinas de referencia con los objetos, preguntas, paradigmas y metodologías de otras ciencias y de las ciencias de la educación.
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    Hall facultad de Educación Universidad de Ginebra (foto R. Juanola)


    Es de este modo que en la trayectoria de investigación del paradigma de las didácticas de las disciplinas ha oscilado entre estas dos tipologías o concepciones de didácticas y resalta que, mientras que los profesionales parten de la teoría de la acción con clara influencia de la acción comunicativa de Habermas (1989), las didácticas escolares necesitaron un tiempo para liberarse del racionalismo producto del peso de los contenidos y que no es sino hasta hace poco que se enfocan sobre las propiedades del trabajo de los enseñantes y de lo que es observable en condiciones de clase.


    Con ello, un nuevo campo de estudios que representan una cierta transversalidad entre las diversas didácticas se pone en escena para desarrollar sus propios métodos, y sobre todo reformular el rol que juegan las dimensiones de la acción profesional sobre el desarrollo privado y social de las personas. Evidentemente, esta realidad no se corresponde con la nuestra, donde las didácticas profesionales no han tenido todavía su despliegue, a pesar de que sí existen los estudios sobre el trabajo, algunos ubicados dentro de las mismas facultades de educación.
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    Facultad de Educación y Psicologia (foto C. Perramón)


    Bajo este paraguas de aproximaciones de tipo sociocultural, en los últimos años han aparecido algunas teorías en las didácticas, la mayoría de ellas resultado de la inspiración de los trabajos de Vygotski (1987) y con un énfasis en los métodos interpretativos etnográficos.


    En un elaborado estudio titulado Una visión de la didáctica francesa desde el enfoque ontosemiótico de la cognición de instrucción matemática (Godino, Font, Contreras, Wilhelm, 2006), los autores proponen agrupar la teoría de situaciones, la dialéctica instrumento-objeto y la teoría antropológica dentro del programa epistemológico de las matemáticas y justifican que esta clasificación obedece tanto a cuestiones teóricas como pragmáticas. La investigación en Didáctica de las Matemáticas, a pesar de que adquiere mucho protagonismo, no es el hilo argumental de nuestro texto, que se enfoca hacia la investigación en las didácticas; éstas, a su vez, deben reconocer que en parte son deudoras de los avances en esta disciplina. Por ello vamos a señalar las teorías que, a pesar de estar creadas en el marco de la Didáctica de las Matemáticas, han evolucionado hacia otras didácticas.


    Nuestra interpretación de las aportaciones de tradición francosuiza la centramos en una encrucijada en la que confluyen las nuevas propuestas de las didácticas comparadas. Bajo un enfoque sistémico, vamos a intentar desvelar las principales manifestaciones y presentar una perspectiva que reúna y cohesione los distintos enfoques que en ellas concurren.


    6. Reflexiones sobre el concepto de transposición didáctica


    De todo el despliegue de estas teorías, la transposición didáctica de Chevallard (1985) ha sido la aportación que ha tenido mayor influencia.


    El concepto de transposición didáctica fue formulado originariamente en Francia en los años 80 por Chevallard, partiendo de la tesis de Verret (1975), en la que ya una década antes define las categorías del saber y el no saber. La transposición didáctica alcanzó, en su momento, un éxito mayor de lo previsto, en parte quizás por la gran necesidad de dar una base epistemológica propia a las didácticas. Bolívar nos señala que, de modo paralelo a la transposición de Chevallard, sucede algo similar con el programa de Shulman (Conocimiento Didáctico del Contenido), enfocado a las didácticas específicas.


    Tal como expone Bolívar (2005: 17), «en el proceso de la transposición didáctica de Chevallard propiamente dicho, la transformación del saber sabio a saber a enseñar requiere ser sometido a un proceso de descontextualización o conversión de saber sabio o académico (savoir savant) en una recontextualización en conocimiento escolar (savoir enseigné)». La complejidad de estas transformaciones adaptativas por el cual el conocimiento erudito se constituye en conocimiento u objeto a enseñar y éste en objeto de enseñanza (o conocimiento enseñado) otorga identidad propia a las didácticas específicas, distinguiéndolas de las disciplinas matrices, de un lado, y de la didáctica general, del otro. El hecho de reconocer esta autonomía en las didácticas no ha pasado sin discrepancias entre los investigadores de la didáctica general y la específica. Esta independencia total de las didácticas específicas la vemos de manera manifiesta en las aportaciones de las nuevas didácticas comparadas de influencia francesa, donde se afirma como uno de sus manifiestos básicos su total desvinculación de la didáctica general. Vemos cómo, a pesar de tener desarrollos históricos desde paradigmas diferentes, actualmente se generan puntos de encuentro entre la tradición de las didácticas específicas y la de las didácticas de las disciplinas.


    Podemos considerar que la transposición didáctica y la manipulación sobre la misma, junto con sus propuestas investigadoras, han sido los puntos que han alcanzado más difusión dentro de las aportaciones francófonas en la investigación en didácticas.


    7. Repensar las didácticas: migración de conceptos para describir las actividades de aula


    Hay que puntualizar que dentro de las clases, los saberes son tributarios de los procesos de transposición interna, dado que los fenómenos didácticos no se dan de manera aislada, sino que conviven con los saberes científicos, con las prácticas culturales, con las culturas de referencia. Nuestra postura es dar un enfoque distinto de la definición de contrato didáctico y por ello proponemos hablar de diálogo o pacto, en el cual haya acuerdo entre la transposición interna y la externa, y así se consiga una mayor simetría; por lo que se llega a un pacto didáctico. Es importante destacar que el alumno, dentro de este concepto de aprendizaje, además de aprender, también realiza un proceso de sociabilización y de aquí que el acto cognitivo no se vea como individual, sino como un acto de acción conjunta, en palabras de Sensevy y Mercier (2007). Los integrantes del grupo de clase interaccionan entre ellos y también con el profesor, siempre a propósito de los saberes en juego.


    Otra cuestión es el tiempo de aprendizaje y el tiempo didáctico, que son dos tiempos que no coinciden, principalmente en el caso de los alumnos con dificultades. El tiempo didáctico es lineal y la institución escolar tiende a presentarlo como acumulativo e irreversible. Es en este sentido que autores como Joshua y Dupin (1993) hablan de tiempo didáctico como de un tiempo legal. No obstante, por parte de los aprendices esto no funciona del mismo modo; al contrario, los aprendices trabajan casi siempre reorganizando conceptos anteriores, y, como lo subraya la teoría de los campos conceptuales de Vergnaud (1991), los aprendizajes se construyen según redes más complejas y con procesos de transformación/adaptación.
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    Acción, acto, actividad, práctica, praxis, etc. Nuestro objeto a tratar es un conjunto de fenómenos que se caracterizan por el hecho de que ellos asocian estrechamente un proceso dinámico (una impulsión) y un resultado (que es el trazo, la huella, el producto de esta impulsión). Es en este sentido que estos fenómenos pueden evocar, dentro del lenguaje corriente, la acción del hielo sobre una piedra o también la actividad de las células de un embrión. Son dos ejemplos que corresponden tanto al mundo psíquico como al vivo, abundando en fenómenos de este orden, bajo la influencia de Spinoza (1677/1954) en su concepción del mundo, usada en su texto Ethica; o más recientemente en Maturana (2004) y Prigogine (1996), que declaran que el universo es una realidad constituida por fenómenos de este orden, que es un dinamismo perpetuo donde la psique clásica toma la esencia. A este respecto, Bronckart distingue acción de actividad, atribuyendo a la acción un rol individual y a la actividad un rol colectivo.


    Retomando algunos conceptos surgidos desde la investigación en ciertas didácticas disciplinarias podemos comprender lo que sucede en las aulas observadas, no desde una concepción preconcebida de lo que debiera ser la clase, sino desde una concepción investigativa que nos lleve a comprender qué se hace y por qué. Esto nos conduce a un pensamiento flexible en el sentido de que las interacciones entre profesor, alumnado y medio deben sorprendernos tanto por los logros como por las carencias.


    8. Una visión crítica de algunos enfoques sobre didácticas


    La aparición del libro de Chevallard (1985) Transposición didáctica tuvo grandes consecuencias en la investigación en las didácticas disciplinarias. Otra vez, tampoco aquí sus propuestas plantearon muchas dificultades para ser aplicadas en el campo científico, pero en el campo humanístico se cuestionó su aplicación y ésta fue desigual, como es el caso de Caillot (1996), que nos indica que Chevallard nos deja sobrentender dos cosas: por un lado, que existe un saber, y, por el otro, que éste es único, ya sea el saber sabio o el saber simplemente, lo que es por lo menos seguramente una perspectiva reductora para campos distintos de las matemáticas.


    Ahora, a la luz de unos cuantos años de perspectiva, y ante los retos de un espacio común europeo, cuando conviene no sólo contrastar el desarrollo de la evolución de las didácticas en nuestro país, sino debatir el trabajo realizado por distintos grupos y asociaciones de investigación en distintas universidades europeas; es ahora cuando todos estos enfoques vuelven a cobrar interés y se impone una revisión desde las disciplinas y desde los campos relativamente autónomos que han ido constituyendo las propias didácticas. Hay que decir que algunas didácticas de disciplinas (filosofía, lengua, física o química) no ven posible la transposición, alegando que ésta va contra la naturaleza de sus disciplinas (Petitjean, 1998). A parte de que existan oposiciones, se plantea el conflicto sobre el concepto de saber sabio y su rol en los procesos de educación, concepto que se intenta diluir sobre todo por parte de la teoría crítica de la educación (Cary 1998). Por otro lado, no faltan autores que intentan moderar y aclararnos que Chevallard no plantea que el saber sabio sea el verdadero, sino el saber socialmente aceptado. Otra propuesta es la ampliación, por parte de Joshua (1993), y la suplencia del concepto de saber sabio por el de saber experto. Esta última noción presenta la ventaja de abrir el campo de las instituciones que validan el saber más allá de los campos académicos clásicamente reconocidos y potenciando el rol de los profesionales y sus prácticas como fuentes de conocimiento.


    El mismo D’Amore (2007), sin embargo, no se opone radicalmente a las aportaciones de estos modelos. Por ejemplo, justifica la relevancia del docente, no el genérico, sino el real, en los procesos de la transposición:


    «Limitarse banalmente a repetir la matemática aprendida en la universidad (su lugar de formación cultural, en lo que concierne a la matemática); él [el profesor] debe transformar la matemática (el saber matemático elaborado durante su formación académica) en un saber que sea adecuado a los alumnos que tiene bajo su cargo, es decir, él debe transformar el saber en un “saber a enseñar”. […] Esta transformación interna no es un hecho banal, por el contrario, es ampliamente creativa y forma parte estrechamente de la profesionalidad del docente».


    Otra aportación fundamental de las recientes investigaciones en didácticas disciplinarias es la crítica a la vulgata constructivista que se generalizó a partir de los años 90 en muchos países europeos. Aunque el constructivismo nace también de los modelos evocados de las didácticas disciplinarias de corte francés, las aportaciones de otros modelos como el de Vygotski han permitido tener una postura más crítica frente a las aplicaciones de un constructivismo radical. Por ejemplo, respecto a la transposición didáctica, D’Amore plantea la hipótesis sobre un estadio de conocimiento ideal en el cual la enseñanza y el aprendizaje convergen. En este punto se posiciona de manera contraria a la interpretación que hace el constructivismo.


    La Teoría de la Transposición Didáctica también ha sido criticada por la vaguedad con que afronta «el saber matemático» (Freudenthal, 1986), lo que ha tenido su respuesta en Arsac (1992), que pone en evidencia el carácter sociocultural de la noción y lo justifica por el hecho de que la sociedad reconoce la existencia de un cierto grupo de profesionales que producen conocimiento ‒lo que la cultura reconoce como «científico».


    En otro sentido, Cardelli (2004), en un artículo de visión crítica sobre la transposición didáctica, afirma que ésta es un proceso y no una práctica individual. La primera parte del proceso transpositivo es la que convierte un saber en saber a enseñar. Se realiza sólo en determinadas coyunturas históricas y nos indica que la perspectiva ideológica que termina predominando se expresa en dos dimensiones: la primera, de carácter epistemológico, donde fundamentalmente la ciencia oculta su carácter político y se afirma en su papel dirigente (fundamentalmente se legitima); la segunda es la selección de lo que será enseñado y lo que se excluirá, por lo que hay que considerar que no existe neutralidad ni incluso en disciplinas como las matemáticas.


    También es interesante comentar la crítica de Bolívar (2005), que subraya la existencia de puntos de confluencia entre Chevallard y Shulman (1996), dado que la transformación del conocimiento de las materias en formas y procesos para que sean comprensibles para los alumnos es uno de los principales problemas didácticos de la enseñanza, sobre todo a nivel secundario. Se desprende también que Shulman aporta una base para dar identidad epistemológica a un campo de investigación y de formación del profesorado en didácticas específicas; lo resalta en estas palabras:


    «El programa de Shulman ha desarrollado un marco teórico que permite explicar y describir los componentes del “conocimiento base” de la enseñanza; por lo que está interesado en investigar el conocimiento profesional del profesorado, y cómo transforma el contenido en representaciones didácticas y lo utiliza en la enseñanza» (Bolívar, 2005).


    9. Una visión no europea de las didácticas


    El equipo de la Universidad de Stanford dirigido por Shulman (Shulman y Quinlan, 1996: 409, citado por Bolívar, 2005) pretende investigar las diferentes estrategias de transformación de los contenidos de enseñanza teniendo muy en cuenta la diversidad de las materias y la de los alumnos, ya que considera que la enseñanza y su efectividad funcionan distintamente según los contenidos de cada una de las áreas, y que tampoco se puede considerar el saber como algo totalmente objetivo. En este sentido, la transposición didáctica no sería adaptable a disciplinas que carecen de matriz disciplinar general, pero en cambio la transposición didáctica no sería adaptable a disciplinas que carecen de matriz disciplinar es muy adecuada para legitimar saberes que carecen de tradición y matriz disciplinar. Un ejemplo de ello son los ejes transversales y los trabajos interdisciplinarios, punto donde habría una importante conexión con las didácticas comparadas, tal como comentaremos en otro apartado.


    Este es un punto básico de debate en la investigación en las didácticas que, por otra parte, ya hemos apuntado en un principio haciendo hincapié en aumentar el diálogo entre ellas. De aquí que el equipo de investigación de Stanford enfatice sobre la necesidad de que los profesores piensen sobre la materia que deben enseñar en términos de sus contenidos didácticos, por lo que derivan su reflexión sobre las diferencias entre los profesores veteranos y los noveles.


    Continuando con los puntos de vista de Bolívar, me parece interesante resaltar su idea de que la transformación de los saberes no parte de un intento psicologista, sino de una necesidad de recontextualización de los mismos en unas instituciones sociales como las escuelas. Todos estos argumentos justifican el marco antropológico en el cual sitúa Chevallard su teoría. Esta antropología la entiende como una rama de la epistemología que estudia el funcionamiento institucional de una cierta «noósfera». Para Chevallard, la noósfera se compone de grupos de individuos como matemáticos, comisiones ministeriales, representantes de los padres de familia y directores de escuela que se ocupan de la manipulación del conocimiento a enseñar. D’Amore (2008) destaca que una manifiesta intención antipsicologista, junto con la inclusión de reglas conceptuales proposicionales y argumentativas en el bloque tecnológico, no permite reconocer la complejidad del proceso de interpretación y de retención por parte de los estudiantes, y reclama dedicar más investigación a los fenómenos cognitivos relacionados con el aprendizaje. Ante ello, en 1994, se introduce el punto de vista ontosemiótico (EOS) (Godino, Batanero, 1994), con la intención de iniciar un camino de reflexión metadidáctica.


    Otro de los límites que se han atribuido a los modelos didácticos de corte francés es el de la concepción del dicente o aprendiz. D’Amore (2008), por ejemplo, critica que «En la Teoría de las Situaciones no se hace ninguna referencia a las técnicas que deben ser consideradas como instrumentos para el análisis del conocimiento del sujeto, ya que destina para el conocimiento sólo en sentido institucional». D’Amore coincide con Radford en considerar que en estos modelos (por lo menos, en sus inicios) el sujeto era considerado como algo epistémico en lugar de tener un carácter concreto.


    Sobre la Teoría de las Situaciones, Radford (2010) critica principalmente el hecho de que el sujeto no es un sujeto concreto, sino un sujeto epistémico. El problema general es, pues, investigar las condiciones de las situaciones a través de las cuales el sujeto epistémico dará eventualmente un significado a esos conocimientos.


    En palabras de Radford: «El profesor de la Teoría de las Situaciones vive también bajo la misma culpa potencial. El Efecto Topaze es un ejemplo. Dicho efecto consiste en que, al interactuar con el alumno, el profesor puede terminar por ofrecer indicios al alumno y que, al hacer esto, produzca un aprendizaje que “no es genuino sino aparente”. Hay aquí una semejanza entre los dos paradigmas. Dicha semejanza se explica por el hecho de que ambos se inspiran en los principios del constructivismo piagetiano y su sujeto autónomo,1 conceptualización que Piaget toma de Kant y los filósofos del siglo de las luces» (Radford, 2008).


    Siguiendo al mismo autor, es muy importante destacar una de sus conclusiones sobre la Teoría de las Situaciones Didácticas, que consiste en diferenciar la manera científica de mirar los fenómenos del aula en lugar de otros tipos de usos científicos más propios de teorías positivistas.


    10. Centrar el debate: la nueva Teoría de la Objetivación


    Para responder a las exigencias del mundo contemporáneo, las didácticas disciplinarias y cada didáctica en particular, deben ocuparse tanto del saber como del ser. Esta idea manifestada ya por Delors (1996) y reiterada en distintas ocasiones se convierte, para la Teoría de la Objetivación (TO), en un punto de crítica de anteriores enfoques a los que replica que la didáctica no puede ser reducida a la difusión de saberes disciplinarios, como sugiere por ejemplo la Teoría de las Situaciones. El valor del contexto, las emociones y las identidades, entre otras cuestiones, ocupa un lugar importante y se alerta de que dentro del contexto político y social de las sociedades globalizadas y multiétnicas contemporáneas, la educación no puede limitarse solamente a la transmisión de saberes.


    No cabe duda de que de estos constructos emergen preguntas de investigación como ¿de qué manera se dan los procesos de objetivación y subjetivación? Radford (2011), en la Teoría de la Objetivación, no desestima la totalidad de la Teoría de las Situaciones Didácticas: su interpretación de la situación es que ésta es válida y está sujeta como noción heurística a un análisis a priori (Artigue, 1995) y semiótico (Duval, 1995), que opera dentro de una zona próxima de desarrollo (Vygotski, 1987). Serán precisamente los estudios de Vygotski, junto con las aportaciones de la fenomenología francesa ‒los trabajos de la dimensión ética de Bakhtin (2003) y de las corrientes francesas sobre la alteridad, iniciadas por Ricoeur (1990) y Lévinas (2005)‒, las corrientes inspiradoras que iluminan la Teoría de la Objetivación.


    Desde nuestro punto de vista, podría afirmarse también que se encuadra dentro de las perspectivas educativas del compromiso social en las que la interacción personal y la colectiva interactúan de manera recíproca.


    11. Buscando conclusiones: un cruce de paradigmas necesario


    En general, las didácticas han orientado la investigación hacia modelos cualitativos, a pesar de que en algunos casos la frontera de lo experimental es difícil de ver. La evolución europea se ha producido de manera distinta e incluso el rol de las mismas se ha traducido en otros nombres y conceptos, y, si se trata en un marco mundial, la cuestión es todavía más heterogénea.


    Las relaciones de las didácticas con los contenidos de referencia y con la didáctica general también han dado lugar a situaciones muy diversas. En el ámbito francófono, cuentan con las didácticas profesionales, disciplinarias y comparadas. Nosotros, que venimos de una estrecha relación entre una didáctica general, especial o diferencial, buscamos todavía cómo afrontar un estatus para cada una de ellas. A la vez, falta continuar (Juanola, grupo ARIE, Dolz, Rickenman, Leutenegger, 2007-08) un debate sobre un futuro de trabajo conjunto.


    Las didácticas se sienten próximas a la investigación participativa porque buena parte de sus intereses se centran en los fenómenos del aula, en el caso de la educación formal, o de los centros o familias, en la educación no formal. Les falta, no obstante, definir sus componentes como los dispositivos y la terminología precisa para usarlos.


    
      	— Si la didáctica es un conjunto de principios genéricos aplicables a cualquier disciplina, no hay una identidad epistemológica de las didácticas específicas, y la formación del profesorado puede organizarse –como hasta ahora– en cursos independientes de ambos tipos; pero si hay un conocimiento de la materia específicamente didáctico, es aquí donde se sitúa el estatus propio y la justificación de una didáctica específica y, consecuentemente, una investigación propia.


      	— La Teoría de la Objetivación ‒a pesar de que, tal como hemos indicado, puede inducir a equívocos por existir otras teorías con el mismo nombre‒, con toda la efervescencia de su reciente historia, predispone a un buen trabajo investigador que, a la vez, puede vertebrar las relaciones entre docencia e investigación. Sus fundamentos, basados en el pensamiento complejo (Morin, 1999), en las inspiraciones de Foucault (1971) y en la epistemología crítica y su concepción del saber histórico como un saber que viene determinado por la concepción cultural y social de todos los individuos, nos inducen a no parcelar el saber en disciplinas fuertemente condicionadas por contenidos.


      	— La Teoría de la Objetivación rompe barreras entre las disciplinas para conseguir un saber histórico, político y cultural que ayude a fortalecer la subjetividad y la alteridad. Me atrevo a afirmar, después de largas entrevistas con su autor, que la teoría del profesor Radford depura y supera parte de las limitaciones de las teorías didácticas francófonas. Sostiene parte de la Teoría de los Obstáculos Epistemológicos, usa algunos aspectos de la situación didáctica y emplea buena parte del vocabulario creado por la mencionada escuela francesa.


      	— Proveer el análisis de la práctica docente de terminologías concretas tal como proponen los estudios de didáctica francófona, ha sido un gran avance en el campo de la investigación didáctica, a pesar de que luego haga falta adaptarlo al contexto y matizar algunos aspectos.

    


    Por nuestra parte, pensamos que la investigación en didácticas puede enriquecerse de procesos actuales con nuevos enfoques y metodologías. Defenderemos, en este texto, que una buena competencia epistemológica no puede prescindir de una conciencia histórica, dado que los dos aspectos deben ser vistos como profundamente entrelazados. En este sentido, proponemos algunas puertas de entrada a las cuestiones de investigación en didácticas, por ejemplo:


    
      	— La investigación narrativa tiene entidad propia, pero también aporta y completa la investigación educativa, y actualmente representa una línea emergente en la investigación didáctica.


      	— La introducción de las metodologías visuales como dispositivos de investigación, puede significar un considerable avance y una motivación para la investigación cualitativa en las distintas didácticas.


      	— Las distintas aportaciones de las didácticas comparadas benefician a la necesaria interdisciplinariedad en la investigación en didácticas.


      	— La cartografía social es una metodología emergente de interés para las didácticas. Encaja dentro de las investigaciones de resolución de conflictos y se orienta hacia el compromiso y la transformación social.


      	— Sin que necesariamente represente un retorno a la tradición, existe una preocupación por la investigación sobre los contenidos. Esta línea de estudio la suscriben las recientes investigaciones de la didáctica francesa, y conecta, en parte, con la propuesta de Shulman, que intenta romper con el tradicional dualismo de dos tipos de conocimiento, propios de cada campo disciplinario (contenidos/materia y su didáctica), para establecer un nuevo dualismo (CM/CDC) en el interior del mismo campo (contenido/materia y conocimiento didáctico del contenido), donde la reivindicación del contenido –frente a planteamientos formalistas o procesales– se hace desde su didáctica.

    


    Como colofón a todo lo expuesto, se puede concluir que podemos hablar de una consolidación de la investigación didáctica, aunque falta más debate, donde se facilite una confrontación necesaria, que sin duda es la que da acceso al avance de la misma. También es importante resaltar, tal como nos recuerda D’Amore (2005), que la competencia epistemológica necesita una conciencia histórica, a lo que añadiríamos que las teorías evolucionan, más que nacen de la nada, y que para crear reflexión en la investigación didáctica hace falta una revisión crítica y una contextualización de todas ellas, por lo que proponemos un necessario rescate que prevenga tanto de necesidades internas buscadas por sus profesores, como externas evidenciadas por los investigadores de campos de conocimiento con vinculaciones de afinidad. unos y otros, concientes de que urge actualizar las recientes evoluciones disciplinares y sociales.
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