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Resumen

El articulo revisa tres &mbitos de investigacion educacional que contribu-
yen a la constitucién del emergente campo denominado Didactica de las
Ciencias Sociales (DCS). Tanto desde |a psicol ogia de la cognicion, como
de los estudios del curriculum y del pensamiento del profesor, se puede
observar una preocupacién comun por estudiar |os fendbmenos educativos
propios de la disciplina escolar que ensefia | os saberes de la historiay las
ciencias sociales. La sistematizacion de esos aportes permite visualizar
con mayor claridad la discusion en torno ala delimitacion del ambito de
accionteoricay practicadelaDCS. A partir de esto, se abordan |as princi-
pales posturas frente ala conceptualizacion que distintos autores realizan
del campo delaDCSen laactualidad. Luego, se analizan |as posibilidades
de la DCS como disciplina académica especifica y se plantean algunas
reflexiones que desafian alos especialistas nacional es a enfrentar este de-
bate a nivel local.

Abstract

Several contributions to the study of History and Social Sciences come
from cognitive psychology and curriculum fields and from specialists
that work in the didactic area. The organization of these contributions
allows specialists to visualize the limits of theory and practice within
the didactic of Social Sciences (DSS). This paper describes different
conceptions of DSS. The possibilities of DSS as a specific academic
discipline are analyzed and position statements are proposed.

Una primera version de este trabgjo fue expuesta en la |11 Jornada Nacional de
Metodologia y Didactica de la Ensefianza de la Historia, Geografia y Ciencias
Sociales, Universidad Cardenal Radl SilvaHenriquez, Santiago, Chile, 21 a 23 de
agosto de 2000.
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Introduccioén

La Didéactica de las Ciencias Sociales (DCS) es un ambito de
investigacion educativa que recién en |os Ultimos afios adquiere cier-
ta relevancia académica: esto, claro, mas en el &mbito internacional
gue en el nacional. Como una manera de contribuir a esclarecer en
gué se esta hoy en dia respecto de este ambito de trabgjo, se intenta
agui desarrollar una aproximacion multiple a la DCS, reflexionado
tanto sobre sus hallazgos como sobre sus fortalezas y debilidades en
tanto campo de produccion de conocimientos.

Por tanto, hablar del estado del arte en didéctica de las ciencias
socialesimplica, necesariamente, tener estas consideraciones, las que
se imbrican de una manera méas 0 menos natural con planos de reali-
dad que es conveniente considerar. De una parte la genealogia de la
didactica en general y la de las ciencias sociales en particular, algo
delo que no hablaremos aqui, y, por altimo, los distintos cortestrans-
versales que se pueden realizar al campo hoy dia. Sobre esto Ultimo
€s que trata este trabajo de indagacion tedrica.

En primer lugar, analizaré tres campos de investigacion educati-
va que se han preocupado por |os procesos de ensefianza y aprendi-
zaje delahistoriay las ciencias sociales en el contextos escolar. Fi-
nalmente, entraremos en una discusion conceptual acercade laDCS
y revisaremos un contexto de discusion especifico acerca de la situa-
ciondelaDCShoy en dia; el caso estudiado es Espafia, el pais donde
esta discusion es mas fuerte. Para finalizar, realizamos algunas re-
flexiones que buscan aportar a desarrollo de una discusion de estos
temas en el &mbito local.

1. Primeraaproximacion: la psicologia de la cognicion

Quizés sea esta la aproximacion que ha tenido mayor fuerzay
desarrollo en el terreno didéactico. Se trata de una produccion muy
vastay que proviene delos mas diversos enfoques, desde Jean Piaget,
hasta |os trabajos de Carretero, Pozo y Asensio (1989), pasando por
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Jerome Bruner y unainfinidad de autores, principal mente norteame-
ricanos. Si lo que nos interesa es fundamentar el como se aprenden
los distintos saberes de las ciencias sociales en la escuela, es desde
este tipo de producci6n de conoci mientos donde mas podriamos apro-
vechar. Sin embargo, el hecho de que la mayor parte de esta produc-
cion serealice en paises anglosajones hace que permanezcamos rela-
tivamente desinformados sobre | os Ultimos avances en estos topi cos.
Sin embargo, se puede decir que el conocimiento sobre |os procesos
cognitivos hatenido un impacto no menor en laformade secuenciar y
afrontar laensefianzaal nivel delosdisefios curriculares (por ejemplo,
Gagné en la ensefianza de la geografia). Buena parte de esa produc-
cion se mantiene relativamente algjada de |os cursos de DCS, predo-
minando por el contrario matrices tedricas provenientes de investiga-
ciones que han desarrollado sus postulados a partir deintereses distintos
al como se aprenden las ciencias sociales en la escuela, tal es caso de
lataxonomia de Bloom o las mismas sistematizaciones de Gagné.

En el @mbito hispano, quienes méas han trabajado la dimension
cognitiva de la ensefianza de las ciencias sociales son |os autores
citados anteriormente. Sus preocupaciones se han centrado princi-
palmente en la historiay sus conceptos claves, tales como el tiempo
histérico, la causalidad y la explicacion en historia (Carretero y Li-
mon, 1993; Carretero, Pozo y Asensio, 1989; Dominguez, 1987); otros
autores que han estudiado estos temas son Pagés (1989, 1997ay 1999),
Trepat y Comes (1998). Por otra parte, dentro de lamismalinea pero
en otros ambitos, el anglosaj6n en particular, al parecer, o mas fuer-
te es el estudio del razonamiento, la comprension y la explicacion
del conocimiento histérico y social en los procesos de ensefianza y
aprendizaje (Vossy Carretero, 1998; Rouet y otros, 1996; Pontecorvo
y Girardet, 1993; Risinger, 1993). Unaformade expresar las motiva-
ciones de esta Ultima linea de investigacion es la siguiente pregunta:
¢razona de la misma manera un fisico sobre problemas de Fisica que
un historiador sobre problemas historicos? (Carreteroy Limon, 1993).

En geografia, en tanto, existen algunos trabaj os que buscan inda-
gar en como evoluciona en los nifios |a capacidad para representarse
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el entorno mas o menos proximo. Estos trabajos iniciados por Piaget
(1946) se han desarrollado mucho en los Ultimos afios desde la pers-
pectiva de ladenominada“ psicologiaambiental” y no se centra sola-
mente en aspectos cognitivos, sino que considera de forma mas am-
plialas relaciones de todo tipo que se establecen entre el individuo y
su medio ambiente (Ochaitia, 1987). También se haestudiado €l apren-
dizaje de la geografia de acuerdo a temas mas especificos, como lo
es lageografiafisica en la adolescencia (Gil y Pifieiro, 1987).

Desde el punto de vistade laDidécticade las Ciencias Sociales,
se reconoce que la psicologia educacional aporta de maneravital en
el avance de su corpus de conocimiento. La relaciéon entre ambas
disciplinas hasido mas bien unidireccional (desde laPsicologia Edu-
cacional alaDidactica), quizas, sobre todo, por el procesos de con-
solidacion que aun le es necesario ganar a la Didéactica de las Cien-
cias Sociales (Carretero, 1987). Se reconoce, sin embargo, que las
aportaciones gue la psicologia ha hecho a la ensefianza de las cien-
cias sociales han sido como verdaderos “ bal ones de oxigeno” (Pageés,
1993b). Entre otras aportaciones, se reconocen las siguientes: a) las
aportaciones de Piaget, b) las aportaciones de otros psicopedagogos
(Dewey, Taba, Bruner y Bloom), c) las investigaciones psicol dgicas
sobre el aprendizaje social (Vygotsky).

Un breve panorama de |los temas trabajados y potencialmente
indicadores de las rutas futuras de la investigacion en esta area, nos
la dan Carretero y Limon (1993), quienes sefialan que la evolucién
de lainvestigacion de |a psicologia cognitiva durante |os ochenta in-
dicaque lasinfluencias de Piaget fueron fundamentales en los traba-
jos que se hicieron hasta ese momento, pero surgié un primer
cuestionamiento: ¢es posible extrapolar al dominio social los esta-
dios obtenidos en tareas fisico-mateméaticas?, es decir, |o que subyacia
a éstay otras preguntas era ¢se aprenden de la misma manera conte-
nidos diferentes? Se considera, a partir de entonces, que, en especial
la historia, posee “su propialégica, métodosy perspectivas’, consti-
tuyendo una“forma de conocimiento”. Para Carretero y Limon, esta
forma de conocimiento tendria cuatro caracteristicas: “un conjunto
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de conceptos especificos, una manera diferente de articular y rela-
cionar esos conceptos, un modo especifico de aportar evidencias que
apoye lavalidez de las teorias (por ejemplo, el cientifico-natural uti-
lizacomo método de validacion de conclusiones lareplicaci6n expe-
rimental, mientras que el historiador reconstruye) y un modo propio
de realizar investigacion” (Carreteroy Limoén, 1993).

Se plantea asi |a necesidad de despejar dos problemas importan-
tes antes de proyectar la investigacion: primero, la dimension
epistemol 6gica del conocimiento histérico y, luego, los problemas
instruccional es relacionados con factores rel evantes para la construc-
cion del conocimiento histérico por los estudiantes. Dentro de la se-
gunda clase de problemas, los temas serian (Carreteroy Limoén, 1993):

a) capacidad de comprension del tiempo historico,

b) el cambio conceptual en historiay la perspectiva constructivista
de las concepciones propias,

c) el relativismo cognitivo,
d) los procesos de razonamiento,
e) lacomprension de textos historicos.

Este panorama de investigacion, que cruza los ambitos de lain-
vestigacion en psicologia educacional y en didéactica de las ciencias
sociales, puede tener multiples salidas, es decir, muchas formas para
construir los referentes tedricos que las sustenten (Pages, 1993b;
Beitone y Legardez, 1995), para lo cual habria que revisar el curso
real de las investigaciones mas recientes, afin de establecer si estas
proyecciones y necesidades han sido satisfechasy, en dltimainstan-
cia, s ellas efectivamente han sido procesadas por |os didactas de las
ciencias sociales.

En mi opinion, el problema central de las relaciones entre estos
ambitos pasa por la definicion de los vinculos conceptuales que se
puedan establ ecer. Asi, desde una perspectivamacro, determinar cudl
es el tipo de conocimiento especifico de las ciencias sociales y la
historia'y cuales son sus reglas de construccion cientifica, implica
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evaluar | as posibilidades de contextualizaci 6n escol ar de esos conoci-
mientos, |0 que en palabras de Chevallard (1991) se expresaen €l pro-
ceso de transposicion didactica, €je clave en el que se asientaunare-
flexion certeray acotadade las posibilidades de ensefianzay aprendizaje
de esasdisciplinas (ver también Schwab, 1973y 1978; Thornton, 1994;
Risinger, 1993).

2. Segunda aproximacion: los estudios del curriculum

Este &mbito de investigacion se ha preocupado centralmente del
gué ensefiar. Desde esta perspectiva, inevitablemente estas investi-
gaciones tienen resonancias politicas y sociales. Para quienes nos
preocupa este tema —me considero uno de ellos- el problemadel di-
sefio curricular trae consigo una fuerte reflexion sobre los compo-
nentes disciplinares especificos que deben ser incluidos o excluidos.
Esto es algo muy sensible en la disciplina escolar |lamada genérica-
mente historia y ciencias sociales. Muchos de aquellos que deriva-
mos en la didéctica comenzamos formulandonos reflexiones sobre
los fundamentos politicos y académico-disciplinares que se encuen-
tran alabase de unadisciplina escolar. Surgen asi preguntas del tipo
¢qué historia ensefiar?, ¢qué geografia ensefiar?, ¢qué economia en-
sefiar?, o bien, ¢para qué ensefiar historia, geografia o economia?

La tradicion anglosgjona, que ha cultivado con mas fuerza el
estudio del curriculumy formulado teorias sobre él, hoy en diatien-
de al encuentro con lavertiente didactica cultivada en la Europa con-
tinental (Bolivar, 1999); como lo sefial a este autor, se trataria de dos
tradicionesy un solo campo, al cual se aportan miradas complementa-
rias. La integracién de ambas tradiciones implicaria que “...no se
puede divorciar el curriculum recibido por los estudiantes de la for-
ma en que se le transmite, ni puede evaluarse sin entender alos mo-
dos como se les ensefia; asi como —a su vez— |os métodos de ense-
flanza estdn condicionados por la naturaleza del propio contenido
curricular, el curriculum debe integrar dimensiones didacticas o ins-
tructivas’ (Bolivar, 1999, p. 26).
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Mas alladelaconvenienciade”fundir” las tradiciones académi-
cas sefialadas!, |o importante es que se produce una fuerte necesidad
por indagar sobre los fundamentos epistemol 0gicos, tedricos y
metodol 6gicos de cada unade las disciplinasinvolucradas en las dis-
tintas asignaturas o sectores de aprendizaje que los curricula defi-
nen. Los contenidos, por tanto, son centrales, pues la seleccion y sus
fundamentos anteceden al como ensefiarl os (Popkewitz, 1994; Goodson,
1995). La particular relacion que se establece entre la l6gica de se-
leccidn de contenidos y las formas de sugerir su ensefianza en cada
contexto educativo sufre finalmente sucesivas transformaciones des-
de el momento en que se movilizan maltiples “fondos de conoci-
miento” (Moll y Greenberg, 1993) no sblo del profesorado, sino tam-
bién de los alumnos; todos ellos enmarcados en contextos
socioculturales e histéricos especificos.

Un trabajo muy Util para el escenario iberoamericano, aunque
un poco desactualizado dadas las reformas curriculares en curso, es
el de Blasy otros (1996) denominado “Los planesy programas para
la ensefianza de la Historia en Iberoamérica en el nivel medio”, en el
cual serealizaun examen bastante exhaustivo del panoramacurricular
en el ambito de la ensefianza de las ciencias sociales en el mundo
escolar de Iberoamérica.

La perspectiva curricular que tratamos nos lleva a reflexionar no
sblo sobre aspectos tedricos y metodol 6gicos, sino que también —in-
sisto— politicos, cuestion que hoy cobra particular relevanciadadala
simultaneidad de procesos de reformas educativas en los paises | ati-
noamericanos. En este contexto de reformas, cabe la pregunta por el
rol de laHistoriay las Ciencias Sociales como disciplina escolar en

1 Sin embargo, Contreras (1990) también aborda este asunto, sefialando que estas
diferencias en la determinacion de las campos de estudio en el medio académico
juegan mas bien en contra, ya que la influencia de la produccién académica
anglosajona es mucho mayor que la europea continental; por tanto, los peligros de
un eventual aislamiento de la didéctica son reales. Algo similar sefiala Hernandez
(2000).
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el marco de lainterpretacion de las transformaciones sociales y eco-
noémicas, que estan ala base de las nuevas orientaciones educaciona-
les en la region. De més esta decir que para el caso de la reforma
curricular chilena las consecuencias de un analisis de este estilo es-
tan aun por hacer. Por citar solo un evento, ya sabemos de las polé-
micas que han provocado |os huevos programasy textos escolares de
historiay ciencias sociales, principa mente entre historiadores.

Una linea complementaria a los estudios sobre el disefio cu-
rricular es la relativamente reciente perspectiva de la Historia del
curriculum, de la cual son figuras importantes investigadores como
Ivor Goodson (1995) en Inglaterra, Thomas Popkewitz (1987) en
Estados Unidos y Raimundo Cuesta (1997 y 1998) en Espafa. Este
altimo, parami gusto, harealizado unainvestigacion que resultareal -
mente esclarecedora de lastrayectorias de lo que él denominael “ co-
digo disciplinar” de la historia como saber escolar en Espafia. En las
definiciones y transformaciones de ese codigo disciplinar estan im-
plicados principa mente politicos, cultivadores de la disciplina his-
torica, educacionistas y profesores. En palabras de Cuesta, “el codi-
godisciplinar delahistoriaaberga(...) las especulacionesy retéricas
discursivas sobre su valor educativo, los contenidos de ensefianza y
|os arqueti pos de practica docente, que se suceden en el tiempo y que
se consideran, dentro de la cultura, valiosos y legitimos.” (Cuesta,
1997, p. 20).

Este concepto nos ayuda a entender las asignaturas del curriculo
como espacios dinamicos, donde los saberes estan en permanente
tension producto del posicionamiento de |os distintos actores invol u-
crados en ladefinicidn de sus contenidosy limites. Esto permite afir-
mar el carécter provisional y conflictivo de la ensefianza de la histo-
riay las ciencias sociales en la escuela.

L os aportes de este tipo de investigaciones a la DCS son mas
bien periféricos, sobre todo si se considerala dimensién préctica de
la DCS. Sin embargo, una buena comprension tedrica de |os proble-
mas de | as précticas de ensefianza y aprendizaje en el medio escolar
hace imprescindible profundizar en la dimension histérica de las
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mismas (Goodson, 1995 y 2000). Para la DCS y para todas las
didécticas especificas, resulta clave comprender la conformacién de
la sustancia misma que les da identidad como campo de investiga-
cion, sean estas disciplinas cientificas o sociales en sus distintas con-
figuraciones a través del tiempo. Si hay algo que nos ensefian estos
estudios provenientes de la Historiadel curriculum, es que las confi-
guraciones de las disciplinas escolares son provisionales y paranada
contemplan una esencia como tales; en este sentido, son muy depen-
dientes de las correlaciones de fuerza existentes entre los distintos
actores sociales que inciden en sus definiciones. De esto se pueden
derivar especulaciones tales como la de decir que, por gemplo, la
Historiay las ciencias sociales en el curriculum pueden desaparecer
(y vaya uno a saber si serian reemplazadas efectivamente por otras
asignaturas preocupadas de la formacion social de |os estudiantes).
Si ello ocurriera, todoslosintentos por afirmar lavalidez delas didéacti-
cas especificas tendrian verdaderos pies de barro. Esta es un critica
potencial alas didacticas especificas como campos de investigacion
cientifica; sin embargo, ello no se realiza con el grado de especula-
cion que he planteado aqui, pues se parte del supuesto de que laforma-
cion en distintos &mbitos del saber en la escuelaes algo imprescindi-
ble y poco probable que desaparezca. Por otra parte, se puede pensar
gue lalabor delaDCSYy las otras didacticas especificas son precisa-
mente importantes por esto, por la necesidad de indagar y ofrecer
soluciones a los problemas que genera la periddica redefinicion de
lasdisciplinas escolares en el curriculum (cfr., por gemplo, Thornton,
1994).

Otralinea de investigacion dentro de o estudios del curriculum
eslarelacionada con las caracteristicas y formas de uso de |los mate-
riales curriculares. Dentro de esto, |os textos escolares tienen una
importancia preponderante. Este es un amplio campo de investiga-
ciones, centrado generalmente en un andlisis critico de los conteni-
dos de los textos. En nuestro &mbito, por ejemplo Ochoa (1990) y
Correay Lépez (1999), son algunos de los escasos trabajos que se
han preocupado por los textos escolares de ciencias sociales en rela-
cion a sus contenidos disciplinares.
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El trabajo de Ochoa (1990) es realizado a fines de |a década de
1980y realiza un andlisis de las formas de produccion de los textos
escolares entrevistando a quienes participan directamente en ello (edi-
tores y autores principalmente). Ademas, realiza un andlisis de las
tendencias historiogréficas chilenasy su influenciaen lahistoriaque
se ensefia a traves de los textos escolares. De la mezcla de ambas
perspectivas de andlisis, el autor sefiala algunas consideraciones im-
portantes respecto de las caracteristicas que tuvo la produccion de
textos escolares durante | os afios ochenta en Chile. Lainvestigacion
de Correay Lopez (1999), en tanto, se da a partir de una propuesta
de estudio comparativo entre textos argentinos y chilenos respecto
de “lavision del otro”2. El trabajo referido da cuenta de una selec-
cion de textos escol ares producidos desde |a reforma educacional de
1965, aungue se centra en unos pocos publicados durante los afos
ochenta. El tipo de andlisis es fundamental mente de contenidos his-
toricos, poniendo énfasis en el carécter autoritario y nacionalista de
los mismos. Los autores sostienen que |os textos escolares de Histo-
ria de Chile se han transformado mas en una herramienta de verdad
histérica cerrada antes que en recursos que ofrezcan una apertura a
la comprensién de interpretaciones historiogréfica sobre el tema.

En el dmbito internacional, en tanto, son innumerables las in-
vestigaciones que se llevan a cabo sobre |os textos escol ares; desta-
can el proyecto MANES (manuales escolares) dirigido por Gabriela
Ossenbach (1999) y los estudios impulsados por el Georg-Eckert
Institut de Alemania, que entre cosas permitio un conjunto de inves-
tigaciones sobre |os textos de ciencias social es argentinos a comien-
zos de los noventa (Riekenberg, 1991). Si bien estetipo deinvestiga-
cionesesmuy Util, creo que hace falta una aproximacion mas holistica

2 El trabajo de Sofia Correay Eduardo L 6pez es parte de un proyecto de investiga-
cién comparativa de textos de Historiay Ciencias Sociaes chilenos y argentinos.
Se analizaron, ademas de | as respectivas historias escol ares nacionales, los conte-
nidos de geografiay educacion civica. Quienes encabezaron este proyecto fueron
Manuel Antonio Garreton (Chile) y Luis Alberto Romero (Argentina), mas equi-
pos de colaboradores en ambos paises.
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a los textos escolares, pues, si bien concordamos en la fuerte carga
ideol 6gica de los contenidos presentes en |os textos escolares, tam-
bién es cierto que ello se da en un entramado méas complejo, que
incluye un modelo didéactico subyacente a sus contenidos, cuestion
poco analizada en las investigaciones relacionadas con | os textos es-
colares.

3. Tercera aproximacion: lasinvestigaciones sobre el
pensamiento del profesor

L os estudios sobre el comportamiento y desarrollo delaprofesio-
nalidad docente en lo referente a la ensefianza de la Historia y las
Ciencias Sociales han tenido un particular desarrollo en el &mbito de
lainvestigacidn educacional norteamericana, inglesay espafola (cfr.
Armento, 2000; Estepa, 2000; Putman y Borko, 2000; Merryfield,
1998; Pagés, 1997b, 1994; Prats, 1998). Dentro de esta linea de in-
vestigacion, podemos destacar aquellas destinadas arelacionar el tipo
y orientacion de los conocimientos disciplinares que maneja el pro-
fesorado con la experiencia docente y, también, aquellas que estu-
dian cémo concibe el profesorado |0 que ensefia (por ¢ emplo: Milson,
2000; Hochstrasser, 2000; Angell, 1998; Gudmunsdottir, 1998y 1991,
Brophy, 1992; Johnston, 1990; Evans, 1991). Prats (1998) sostiene
gue los estudios sobre la profesionalidad docente han sido aborda-
dos desde variadas perspectivas (principal mente sociol 6gicas, psico-
l6gicas y pedagdgicas); |0 importante, seguin el autor, es determinar
gué aspectos pueden ser mas propios y especificos para ser investi-
gados por laDCS. Su opcién es que las lineas de indagacion en este
campo debieran girar en torno alos contenidos o a las técnicas espe-
cificas del &rea disciplinar. Como una manera de diferenciar las dis-
tintas formas de abordar |a investigacion sobre el profesorado, este
autor distingue tres aproximaciones:

a) Investigacion cientifica, en laque el profesor es un consumidor
de lainvestigacion. Muy propia para temas relacionados con la
formacion y actualizacion de los docentes.
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b) Investigacion analitica, que no pretende descubrir leyes sino
ampliar la comprension sobre el profesorado en los valores de
su materia de enseflianza.

c) Investigacion interpretativa en la que el profesorado participa
no como objeto de estudio, sino como intérprete de los fendme-
nos educativos que van ligados a su tarea como docente (Prats,
1998: 20).

En general, las investigaciones sobre el pensamiento del profe-
sor pusieron poca atencion alarelacion entre los contenidos que son
transmitidos y la forma en que ensefian, vale decir, la estrategia di-
décticaimplicada; sin embargo, es creciente el nUmero de investiga-
ciones que relacionan estos aspectos. Este no es un detalle menor si
consideramos que uno de los propésitos de los disefios curriculares
de cualquier sistema educativo es transmitir una seleccion de conte-
nidos; esa seleccion es un componente fundamental para entender
los propésitos y fines de la ensefianza escolar (cfr. Merchan, 1998).
En este sentido, los profesores siempre ensefian un contenido que no
necesariamente es la tradicional “materia’; sin embargo, la discipli-
na de referencia que ensefia un docente es un componente, alo me-
nos, importante dentro de su quehacer diario.

Un referente tedrico importante en muchas de |as investigacio-
nes relacionadas con |la ensefianza de contenidos especificos es Lee
Shulman (1987), que a mediados de |a década de |os ochenta planteo
el concepto de conocimiento base para la ensefianza. Dentro de las
categorias que propone paraentender |0s diversos conocimientos que
posee un docente, el de conocimiento pedagogico del contenido
(pedagogical content knowledge®) es el que ha provocado mayor
impacto en las investigaciones sobre el profesoradoy su relacién con
|os contenidos de ensefianza. Como | o sefiala Gudmunsdottir (1998),
“laidea que esta implicita en la expresion “ saber pedagdgico sobre

3 También es traducido como saber pedagdgico sobre el contenido o como conoci-
miento didéctico del contenido.
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los contenidos” es que el docente ha transformado su saber sobre
los contenidos en algo diferente de lo que era, en algo que tiene
aplicacion practica en la ensefianza” (p. 57).

Algunas investigaciones que resefiaré a continuacion hacen re-
ferencia a este concepto orientador, otras, simplemente parten de la
base de que es importante estudiar 1o que los profesores entienden
acerca de los contenidos y su ensefianza.

Carmen Guimera (1991)* estudié el pensamiento del profesor
de Historia de secundaria en Espafia. Uno de los principales gjes de
su investigacion fue la propia adscripcion de |os profesores respecto
de tendencias historiogréficas, |as que categoriza de la siguiente for-
ma: marxista, positivistay Annales, siendo las dos primeras las que
aparecen con mayor preponderanciay consistenciaen su estudio. Lo
anterior resulta rel evante basicamente por las implicancias que tiene
en las practicas pedagogicas del profesor y por el tipo de finalidades
gue €l le da a su asignatura a partir de su posicionamiento historio-
gréfico.

La profesora Guimera sefial6 como preguntas claves de su in-
vestigacion de los docentes las siguientes: “ ¢Qué piensan sobre su
disciplinay sobre su ensefianza? ¢ COmo hacen sus clases? ¢Qué pien-
san de la Reforma?’ (p. 84). Para ello estudi6 algunos datos genera-
les (edad, sexo, categoria profesional) y analizé la formacion disci-
plinar y psicopedagogica de los profesores, asi como su evolucion a
lo largo de su experiencia docente. A continuacion estudio algunas
desuscreenciasy teoriasimplicitasrelativas a su concepcion historio-
gréfica, el rol de ladisciplinahistéricaen el curriculum, su vision de
los programas respectivos 'y su vision sobre el profesor de Historia.
Ademas indagd sobre sus creencias sobre el aprendizaje de laHisto-

4 El articulo de referencia corresponde a un adelanto de los resultados de su tesis
doctoral inéditatitulada “ Practica docente y pensamiento del profesor de Historia
de secundarid’, dirigida por €l Dr. Mario Carretero en la Facultad de Geografia e
Historia, Estudio General de Lleida, Universidad de Barcelona. Latesisfue defen-
didaen diciembre de 1991.
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riapor parte de losalumnos. Por Ultimo, en un nivel masinterpretativo,
establecid “ unas pautas sobre como la formacion disciplinar y
psicopedagogica de los profesores podia configurar su actividad
docente y de qué manera todo su sistema de creencias ya fuera sobre
la Historia, sobre su papel en la formacion de los alumnos o sobre
las personasy su aprendizaje podia conformar una vision particular
del mundo, de la ensefianza y, por ende, impregnar toda su actividad
docente” (p. 84).

Entre los muchos hallazgos de la investigacion, nos parecen re-

levantes | os siguientes®;

a)

b)

5

L os profesores entienden por contenidos lainformacion histori-
ca gue tienen gue transmitir a sus alumnos. Estan, por tanto,
muy |ejos de otorgar el rango de contenidos a los procedimien-
tosy alosvalores como propugnael marco curricular inspirador
de la Reforma.

Consideran los contenidos del actual Bachillerato largos, difici-
lesy, en algunos casos, mal secuenciados. Pues bien, a pesar de
constatar la amplitud y dificultad de los programas vigentes no
han cambiado radicalmente sus programaciones anuales. S6lo
han “recortado” los programas vigentes pues se mantienen en
los marcos establecidos y no Ilevan a cabo su planificacién al-
ternativa.

Coincidiendo con las investigaciones relativas a las planifica-
ciones del profesorado, los profesores planifican solos, prevén
los contenidos, las actividades y, en algun caso, |a evaluacion.
No disefian explicitamente estrategias de aprendizaje, ni cono-
cen las nuevas concepciones de evaluacion, se limitan a pensar
en los contenidos de informacion y prever algunas actividades
didécticas (cfr. Guimera, 1991, pp. 86-88).

Hay que considerar en este aspecto que sus hallazgos se refieren a sistema educa-

tivo espafiol y a proceso de reforma educativa que se habia puesto en marcha hace

UNOS POCOS aros.
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Una investigacion similar, realizada en el ambito estadouniden-
se, se centré en las concepciones del maestro sobre laHistoria (Evans,
1991). Las preguntas iniciales de esa investigacion versaban de la
siguiente forma: “¢Cudles son las concepciones que sostienen |os
maestros sobre el significado de la historia? ¢Qué concepciones tie-
nen sobre |os objetivos del estudio de la historia, de los modelos en
la historia, de su generalizacion?’ (p. 61). Su objetivo fue explorar
las concepciones sobre el significado de la historia del profesor, la
relacion entre las concepciones histéricasy su estilo de ensefianzay
los factores de contexto que pueden influir en dichas concepciones.
Como sintetiza muy bien Evans:

“Muchas ramas de la investigacion sefialan las concepciones de |os
maestros como una variable crucial en las decisiones curriculares.
Brophy y Good (1974) sostienen que |o mas importante en el momen-
to de dar forma a las decisiones curriculares es el sistema de crite-
rios de los maestros o la base conceptual. Otra investigacion ha se-
falado que el maestro ocupa un lugar central en el proceso de
ensefianza (Shaver y otros, 1979). Por consiguiente, la concepcién
del maestro sobre el significado de la historia puede moldear las de-
cisiones curriculares” (p. 63).

Como resultado de esta investigacion, Evans sostiene la confor-
macion de una serie de variantes sobre las concepciones de |a histo-
ria en los profesores que estudio, las que sintetiza en una tipologia
expresada del siguiente modo:

a) profesor como narrador de historias,

b) profesor como historiador cientifico,

c) profesor como reformador/relativista,
d) profesor como filosofo cosmico,

e) profesor ecléctico.
Sin entrar en las caracteristicas especificas de cada una de estas
tipologias, cabe sefialar que ellas responden a la articulacion estre-

chaentre la concepcion de ladisciplinay su forma de ensefiarla. La
investigacion de Evans parte de una categorizacion epistemol 6gica
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delaHistoria, derivada de un andlisis e interpretacion de la configu-
racion del campo académico-historiografico en su pais. Esto es im-
portante, pues explica las diferencias en las categorizaciones de su
estudio con las de Guimera (1991).

Enrelacion alosjuiciosinterpretativos que entrega el autor acerca
de los factores que inciden en las distintas concepciones de la histo-
riaen los profesores que estudia, éste nos dice que:

“Las concepciones histéricas de los maestros estan profundamente
relacionadas con sus antecedentes, creenciasy conocimientos. Entre
|os factores mencionados se encuentran sus propios maestros, |os pro-
fesores universitarios, la familia, los libros y sus experiencias vita-
les, aunque los factores més importantes parecen ser el hogar y la
escuela. También los antecedentes religiosos y politicos juegan un
papel especialmente importante, aungue la importancia de cada uno
de estos factores puede variar de forma considerable!” (p. 77).

Por dltimo, otra investigacion que enfrenta un problema similar
eslatesis doctoral del profesor Joan Pages (1993a)®. En ella estudia
una reforma curricular de caracter experimental llevada a cabo en
Catalufia. Al igual que en las dos investigaciones anteriores, fue lle-
vada adelante através de la aplicacion de cuestionariosy entrevistas
aun conjunto de profesores de Historiay Ciencias Sociales.

En un articulo publicado poco después de |la defensa de su tesis,
Pages sefiala algunos de | os el ementos méas importantes de su inves-
tigaciony en ella desarrolla algunas ideas acerca de larelacion entre
didacticay teoria curricular (Pages, 1994). Rescatando el hecho de
gue un sistema curricular se mueve basicamente en torno a dos polos
0 etapas: “ la etapa de la toma de decisiones, en relacion con lo que
se pretende ensefiar, cambiar o reformar, y la etapa de desarrollo, de
aplicacion del curriculum a la practica” (p. 40) y que la relacion

6 Latesisde Joan Pagés no se encuentra publicada; sin embargo, tomaremos algunas
ideas importantes de sus planteamientos, expresados en la publicacion que més
adelante se cita.
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entre esos polos implicaaladidéacticade maneraque “si entendemos
gue el objeto de la didactica son las interrel aciones que se producen
-y, por tanto, que se pueden observar, reconstruir y modificar— entre
el profesorado, el alumnado y el saber, comprenderemos que la in-
fluencia del curriculum y de las teorias en que se apoya es funda-
mental para la didéctica, pues es el curriculum quien, en primera
instancia, determina qué saberes han de ensefiarse y por qué, y su-
giere quién los ha de ensefiar y como” (p. 40).

Partiendo de una conceptualizacién afincada en las racionalidades
del curriculum: técnica, précticay critica, Pages reflexiona sobre és-
tas para establecer el nexo con las précticas de ensefianza del profe-
sorado en la historiay las ciencias sociales. A continuacion se plan-
teatres preguntas: “ ¢Cudl ha sidoy es el papel del profesorado ante
el curriculumy antes las propuestas de cambiarlo? ¢Se le ha prepa-
rado para tomar decisiones sobre el contenido que ensefia? ¢Se le
ha ensefiado a analizarlo y a cambiarlo cuando no produce aprendi-
zajes?” (p. 44). Tomando ideas de Thornton (1991), Pages sefiala
gue para este autor “el profesorado es siempre un controlador que
toma decisiones curriculares e instructivas’ y agrega que “el marco
de referencia determina el significado que el profesor de ciencias
sociales da a los propdsitos y las finalidades de su ensefianza y, en
consecuencia, alaplanificaciony alainstruccion. La hipétesis basi-
cade Thornton paraanalizar lafuncion controladora del profesorado
consiste en considerar que el conocimiento se construye social men-
te, es decir, que depende de contextos sociales e historicos. En con-
secuencia, para saber como actla el profesorado es necesario averi-
guar cudles son sus influencias contextuales y como afectan las
decisiones que toma.” (p. 44).

En base a esta caracterizacion, Thornton (1991) distingue tres
ambitos de las funciones curriculares del profesorado: a) el signifi-
cado que otorga a la ensefianza de las Ciencias Sociales, b) la plani-
ficacion, y c) lainstruccidn. Sobre el significado otorgado ala asig-
natura, sefiala que los criterios del profesorado sobre las disciplinas
sociales influyen en gran medida en la toma de decisiones sobre el
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curriculum y lainstruccién, que los criterios anteriores influyen en
la planificaciéon y en el curriculum gue realmente se imparte, y que
los profesores tienen espacios paratomar decisiones, pero que no la
gjercen o ni siquieratienen concienciade ella.

Como se ve, este ambito de investigacion es compleo, pero no
menos sugerente para quienes formamos en Didéactica de las Cien-
cias Sociales. Sobretodo si se consideraque un tipo de investigacion
muy préximo alos anteriores se centraen |os procesos formativos de
los estudiantes de profesor, por ejemplo: Pagés (2000ay 1996), Es-
tepa (1998), Bravo (2000), Arrondo y Bembo (2001) y la sintesis del
panorama norteamericano de Armento (2000)”.

Visto el panorama anterior de investigaciones relacionadas con
la DCS, en lo que sigue analizaré |os problemas de conceptualiza-
cion de este campo de investigacion. Para ello se ofrecen dos pers-
pectivas. una que aborda brevemente el tema de las tradiciones en el
uso de él o los conceptos subyacentes al hablar de didactica'y de
DCS en particular; y otra perspectiva que aborda la discusién espa-
fiola sobre la conceptualizacion de la DCS, en que se trabgjan las
posturas de tres autores claves en el panorama académico de ese pais?.

4. Problemas de conceptualizacion de la Didactica de las
Ciencias Sociales

a) Tradiciones

El propio recorrido de quienes se han dedicado a estudiar y en-
sefiar DCS revela ya un problema gue genera debates no siempre
productivos. Las sobreposiciones, crucesy mixturas que se provocan
en las variadas formas de entender la DCS producen confusionesy a

7 Paraunareflexion sobre los nuevos rumbos de la formacion de profesores de cien-
cias sociales en el ambito anglosajén ver Wilson (1996) y Thornton (2001).

8  Setomo el caso de Espafia por ser e més influyente en la discusion académica
latinoamericana sobre la DCS.
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veces un cierto agotamiento, prefiriéndose muchas veces hacer |o
gue se cree mas practico en este terreno disciplinario, obviando la
discusion tedrica. En este sentido, quizéas el contexto internacional
nos puede ayudar a esclarecer un poco mas el tema. Efectivamente,
existen dos grandes tradiciones para entender nuestros propios
posicionamientos. Latradicion anglosajona, mucho mas deudora del
campo curricular y de la psicologia de la cognicién, y la europea,
guereleva el rol de las disciplinas y la diferenciacion entre el saber
académico y el saber escolarizado.

El modo de conceptualizar la didactica desde latradicién anglo-
sgjona ha estado generalmente ligado a la reflexion e investigacion
acerca de las formas de instruccion en una perspectiva de eficiencia
y pragmatismo en el desarrollo de métodos de ensefianzay en laeva-
luacion de sus resultados, en tanto aprendizajes escolares.

Dada la falta de conocimiento de nuestra propia historia en la
ensefianza de la didéctica de las ciencias sociales, ain es prematuro
realizar afirmaciones muy fundadas acerca de lareal influencia que
ha tenido esa corriente en nuestro pais; pero no es aventurado supo-
ner que si lahatenido, dado |o que se sabe de lainfluencianorteame-
ricana en la pedagogia nacional. Tomando un plano especifico, como
es lainfluencia de |a psicologia educacional en |os centros académi-
cos y en laformacion de profesores en Chile, se podria explicar la
tendenciageneralizadaaasociar didacticacon instruccion, incluyendo
en ello labase tedrica psicol 6gica, que alimentael plano préactico del
como ensefiar en base alas diferentes teorias de la cognicion al uso.

Por egjemplo, desde |a perspectiva de la preocupacion por los
aprendizajes, me atreveria a decir que lainfluencia que hatenido en
los Ultimos afos el texto de Mario Carreteroy otros, titulado El apren-
dizaje de las Ciencia Sociales (1989), en casi todo el ambito hispa-
noamericano, es unaexpresion muy claradel interés por indagar desde
una perspectiva psicol dgica el aprendizaje de ciertos contenidos, en
este caso, vinculados alas ciencias sociales. Hasta antes de este libro
no se disponia en nuestro medio de textos mas o menos actualizados
referidos a como se aprenden los contenidos especificos de las cien-
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cias sociales. Las investigaciones contenidas en ese texto se entien-
den mejor si se comprende que el sistema educativo espariol estaba
pasando por un conjunto de transformaciones que hacian urgente in-
dagar sobre algunos procesos especificos a la dinAmica de cambio
gue estaban viviendo. Su impacto real en la formacion de nuestros
profesores en Chile, en tanto, no estd muy claro, pues depende mu-
cho de como haya sido utilizado el mencionado trabajo por los pro-
fesores de DCS en las universidades; 10 que si es claro es querevivié
el interés de muchos especialistas del campo por la dimension
cognitiva de |a ensefianza.

Por otra parte, la tradicion europea en torno al tema de las
didacticas especificas me parece que ha tenido més influencia en la
configuracion de una Didactica de las Ciencias Sociales, que tiende
a fundamentarse a partir de una desmarcacion respecto de la nocion
metodol 6gica, para acercarse con mas fuerza a la idea de una disci-
plina*“bisagra’ entre el saber académico y el escolar, y que mas aln
genera vinculaciones con el campo curricular y el psicolgico edu-
cacional como disciplinas dereferencia. Su influenciame parece tam-
bién que se haido acentuando en los Ultimos afios conforme esa tra-
dicion europea avanza en su solidificacion. Destaca claramente en
estainfluencialo realizado por investigadores esparoles; sin embar-
go, me atreveria a predecir una influencia cada vez mayor de una
comunidad de investigadores “ mediterraneos’, por agruparlos de al-
guna forma, incluyendo en ellos a esparioles, franceses e italianos®.

En general, la influencia de las didécticas especificas es cada
vez mas creciente en el tipo de investigaciones educacionales que se
realizan en distintos paises europeos y, también, en Norteamérica.
Se podria decir incluso que desde el punto de vista de las investiga-
ciones que desarrollan un interés especifico por el rol de los conteni-
dos en la ensefianza, no se apreciaunagran diferenciaentre las tradi-

®  Algunos nombres de referencia son: Joan Pagés, Pilar Bengjam, Joaguim Prats en
Esparfia; Francoise Audigier y Nicholle Lautier en Francia; Ivo Matozzi y Elda
Guerraen Itaia
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ciones anglosajonas y europeo continentales. En este sentido, otras
areas, especialmente ladidéacticade lascienciasy |adelas matemati-
cas, llevan un camino adelantado mucho mayor al delasciencias socia
les. Sin embargo, no se aprecia un didlogo sistematico entre esas
didécticas especificasy el de las ciencias sociales, cuestion que creo
podria ayudar mucho aresolver las tensiones tedricas del campo.

En el panorama internacional, esta division tan tajante que he-
mos hecho entre una vertiente anglosajonay otra europea no es tan
real y me atreveria a decir que hay problemas mas bien de concep-
tualizacion y de focalizacion de intereses distintos, pero que en ge-
neral se puede hablar de un campo comun, el que se fractura por dos
motivos. las tradiciones de investigacion en contextos de sistemas
educativos distintos (sistemas educativos con mayor o menos diver-
sidad curricular, mayor o menor preponderancia de una tradicion
académica en el curriculum escolar, etc.) y también por |os usos del
lenguaje; recordemos que en inglés no existe el término didacticay
se tiende a hablar mas bien de instruction, es decir de instruccion
como todo |o relacionado con modos de ensefiar. En aleman, en tan-
to, si existe el término didaktik y de hecho existe un campo que po-
driamos llamar DCS!°. En el mundo norteamericano, por Gltimo, se
puede encontrar una comunidad bastante importante de investigado-
resy docentes universitarios que investigan sobre los social studies,
el equivalente a nuestras asignaturas de historia, geografiay ciencias
sociales!?.

b) Un contexto de discusion: Espafia

Las distintas perspectivas que hemos mostrado hasta aqui dan
cuenta de las multiples facetas que adquiere el problema especifico

10 Paraun panoramade! trabajo que realizan los alemanes en |0 que conocemos como
DCS, ver laexcelente sintesis que presentan Rafael Vallsy Verena Radkau (1999).

11 En Norteamérica se pueden encontrar al menos cuatro revistasimportantes dedica-
das alos social studies, ellas son: Theorical and Research in Social Studies, The
International Journal of Social Education, The Social Sudies, The Journal of So-
cial Sudies Research. En Inglaterra, en tanto, se encuentra la Teaching History.
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del aprendizajey la ensefianza de las ciencias sociales. Ahora, al tra-
tar de hablar desde el propio campo dela DCS uno cae en cuenta que
el estudio, investigacion y ensefianza de la Didactica de las Ciencias
Sociales se nutre necesariamente de |0s otros campos ya resefiados.
Al revisar diversos textos que afrontan el tema especifico de la di-
dactica de las ciencias sociales, esineludible unaintroduccion sobre
las definiciones del campo (por ejemplo: Bengjam y Pagés, 1997,
Calaf, 1996; Finocchio, 1993) y sus vincul aciones con otros ambitos
del saber. Recientemente, se ha vuelto a poner en escena esta discu-
sion atravésdelarevistalber (N° 24 del afio 2000); en ella escriben
Joaquim Prats, Joan Pagésy Xavier Hernandez, entregando tres pers-
pectivas distintas del campo.

La discusién desarrollada hasta ahora revela una gran disper-
sién de los focos de interés que se abordan para resolver el estatus
cientifico de la produccién de conocimiento en didactica de las cien-
cias sociales. Unacosa es mas o menos claray consensuada: laDCS,
como las otras didacticas especificas, cumple un rol vinculante entre
las cienciasy disciplinas practicadas por diversas comunidades cien-
tificas y el mundo escolar (cfr. Bengjam, 1997). Desde esta defini-
cion es posible entender la amplia repercusiéon que tuvo en su mo-
mento el concepto de transposicion didactica, acufiado por Yves
Chevallard (1991), un matematico preocupado de la circulacion del
conocimiento con el cual trabaja. Laidea de transposicion de alguna
manera implica traduccion, adecuacion y, por 1o mismo, exige dife-
renciar entre el saber sabio (o0 saber académico), como suele |lamar-
lo Chevallard, y el saber ensefiado en el mundo escolar; de esta ma-
nera, las didacticas especificas lo que hacen es cumplir un rol de
bisagras entre el saber sabio y el saber ensefiado, paralo cual deben
conocer muy bien ambos campos, integrando en ese proceso teorias
curriculares y del aprendizaje propias del medio escolar en que se
expresa esa transposicion.

Si se entiende de esta forma el minimo denominador comun a
las distintas perspectivas que se expresan hoy en diaen laDCS, en-
tonces es posible avanzar en la exposicion de las diversas posturas
hoy vigentes.
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Para abordar esta discusion y sacar algunas conclusiones provi-
sionales conviene distinguir los planos tedricos en que ella se reali-
za. Asi, se puede distinguir una discusion epistemol dgica, referida a
la determinacién del objeto de investigacion que permitiria la consti-
tucion de un campo de investigacion cientifico. Por otra parte, se dis-
cute también en el plano de lasociologiadel conocimiento, intentando
caracterizar y situar laemergencia del campo de estudio delaDCSen
funcion de su instalacion en la comunidad cientifica. Por dltimo, un
tercer plano de discusion se da a partir de los debates especificos que
arrastran las ciencias de |a educacion'?, intentando reconceptualizar y
resituar ala didactica especificaen ellas.

Sobre la discusion epistemol 6gica, me parece gque |os plantea-
mientos de Joaquim Prats son |os que mas han profundizado sobre el
tema. La aproximacion desde esta perspectiva es complejay contie-
ne ya en si misma una configuracion especifica del debe ser de una
disciplina cientifica. Una primera cuestion importante para este au-
tor esladeterminacion del objetoy el objetivo delaDCS. Al respec-
to dice lo siguiente:

“...si la didactica de las ciencias sociales debe desvelar las relacio-
nes entre contenidos de conocimiento histérico-sociales y su apren-
dizaje e incorporacion a la configuracion intelectual actitudinal de
los alumnos, el objetivo didactico sera que los estudiantes sean ca-
paces de establecer las relaciones que se dan entre estos ambitos, en
suma, la puesta en contacto entre el conjunto de conocimientos que
determinan los saberes, actitudes, valores y comportamientos, y su
transposicion y reformulacién en cada individuo” (Prats, 2000, p. 8).

En estatarea, las ciencias sociales (entendiendo alahistoriacomo
unade ellas) son saberes de referencia constitutivos de laDCSy han
de comprenderse no tan solo en el desarrollo que ellas tienen en tan-
to producci6n de conocimientos, sino, mas fundamentalmente, enlos

12 Merefiero alas discusiones cléasicas entre la definicion de ciencia o ciencias de la
educacion, de si es mas 0 menos prescriptiva o de cardcter tedrico-préctico del
conocimiento que se genera en educacion.
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métodos de investigaci on de esas ciencias, sobre el punto, sefialaque
“...es fundamental que el profesorado conozca las rutinasy la disci-
plina propia de todas o algunas de las ciencias que debe ensefiar. La
novedad que puede introducir la didéctica de las ciencias sociales
(...) estribaen lainterconexion propia que el profesor puede estable-
cer entre las metodol ogias propias de cada disciplinaintegrada en el
area. Esta es lainterconexion que debe ser objeto de formacion y el
nucleo sobre el queincide laactividad tedricay practica, asi como la
determinacion de muchos de sus contenidos” (ibid, p. 9).

En otro plano, Prats sefiala la necesidad de conservar |la sustan-
tividad de las disciplinas de referenciade la DCS, oponiéndose auna
fusion instrumental de esos saberes en el ambito escolar, algo muy
comun a los curricula formulados en la linea de los social studies
norteamericanos. Dentro de estalinea argumental, sefiala un conjun-
to de principios de polivalencia de los contenidos de | as ciencias so-
ciales en la ensefianza escol ar, éstos son:

a) Son derivacion de postulados especificos de las ciencias social es.

b) Son procesos de ensefianza-aprendizaje contextualizados a un
tiempo y unas sociedades especificas.

c) Exigenunatareafundamental de hermenéutica e interpretacion.

d) Contienen unarelacién de mutuainterdependencia.

€) Tienen un componente centrifugo: son nudcleos tematicos que
generan, cada uno de ellos, perspectivas nuevasy problemas ul-
teriores.

f)  Son arriesgados e introducen riesgo, donde la situaci6n educati-
va contiene la fragilidad de un orden, constituido por seleccio-
nes determinadas.

g) Tienen un carécter de sugerencia abierta, en la cual la forma-
cion de los docentes es orientada a la creatividad segun el con-
texto de ensefianza-aprendizaje.

h) Atienden a la necesidad de la simulacion, creando escenarios
educativos de copia o simul acién de situaciones o comportamien-
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tos de investigacion de las ciencias sociales, para reproducirlos
de modo creativo (cfr. ibid, pp. 13-15).

Todo lo anterior giraen torno a deber ser delaDCS,; sin embar-
go dejafuera otras consideraciones necesarias desde el punto de vis-
ta de su legitimacion cientifica, es decir, ya no solo en su delimita-
cion de fronteras, sino que ademas en su rol de productora de
conocimientos. De esto se preocupa en otro trabajo publicado recien-
temente (Prats, 2001); sus dos grandes preocupaciones en este trabajo
son ladelimitacion del objeto propio dela DCSYy la conformacion de
un repertorio metodologico distintivo en la investigacion clasificada
como de DCS. En esas preocupaciones subyace un objetivo mayor:
determinar el caracter cientifico del campo de investigacion.

Sobre lo primero, sefiala que aun existe falta de acuerdo acerca
de los nucleos conceptuales y los principales problemas sobre |os
cuales trabgjar, algo que se deja ver en 1o que hemos expuesto en los
apartados anteriores, dadala diversidad de posibilidades de aproxima-
cion alaDCS. Sin embargo, creo que parte de la respuesta se encuen-
traen el trabajo recién comentado del mismo autor (Prats, 2000), aun-
gue, como veremos enseguida, no es la Unica lectura al tema.

Por otra parte, sobre el repertorio metodol6gico, Prats sostiene
la importancia de este aspecto en relacion con la delimitacion
epistemol égica del campo. Para él, existe una concatenacion inelu-
dible entre la identificacion de un problema de conocimiento, el es-
tablecimiento de teorias explicativas especificasy laconstruccion de
metodol ogias adecuadas para resolver esos problemas (Prats, 2001,
p. 247). El juicio que realiza Prats de la situacion espafiola tiende
mas bien a sefialar sus deficiencias, pero no en un sentido condena-
torio, sino para afirmar lo que falta por hacer. Su propia conclusion,
en tanto, indica que la DCS * debe ubicarse, en primer lugar, como
un campo de investigacién educativa, situado en la encrucijada de
diversas disciplinas sociales entre las que estan, por un lado, las
gue se ocupan tradicionalmente del aprendizajey de la ensefianza y,
por otro, las que se constituyen en la base de |os conocimientos que
se pretende ensefiar” (ibid., p. 258). Su objetivo, en tanto, seria la
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elaboracion de teorias explicativas y el desarrollo de estrategias de
intervencion controlada en |os procesos de ensefianza 'y aprendizaje.

Una perspectiva distinta, centrada con més fuerza en los proce-
sos de institucionalizacion de la DCS, es la que nos entrega Joan
Pages (2000b). Un primer planteamiento que nos parece Util resaltar,
por lo esclarecedor que resulta, es por qué emergen las didacticas
especificas. Segun Pages, el paso de una escuela pensada para un
grupo social ilustrado a una escuela de masas genera un cuestiona-
miento profundo acerca de |os desafios curriculares que debe afron-
tar la escuela dado el nuevo escenario; es decir, alumnos provenien-
tes de las més diversas capas sociales, con capitales culturales muy
disimiles. Se comienza a hablar entonces del fracaso escolar. Unade
las multiples busquedas de soluciones a este nuevo problema es el
estudio de laensefianzay aprendizaje de contenidos curriculares con-
cretos. En el caso espafiol, las didécticas especificas “no surgen ni de
la formacion institucionalizada de los maestros, ni de la investiga-
cion pedagodgica o didacticaexistente en launiversidad. Surgen dela
reflexiony el andlisis del profesorado sobre |a ensefianzay el apren-
dizaje de los contenidos escolares, surgen de los problemas de la
préactica’ 13 (Pagés, 2000b, p. 34).

Esto ultimo es muy importante para entender la perspectiva de
este autor, quien parte de un concepto de ciencia bastante distinto al
de Prats. Mas que unalecturade legitimacion cientifica clasica, Pages
resalta el papel préactico que estaria en la esencia constitutiva de la
DCS. Es asi como sefiala que “la didéactica de las ciencias sociales
como area de conocimientos y la didactica de las disciplinas que la
forman (...) se nutre de los conocimientos que emergen de la practica
de ensefiar contenidos sociales. Se ocupa de estudiar las relaciones
entre el profesor, el alumno y el saber escolar en el contexto de una
clasey de un centroy en un momento histérico determinado, einves-

13 En esto hay una alusion implicita alos Movimientos de Renovacion Pedagdgica,
colectivos de docentes surgidos en la etapa final de la dictadura de Franco.
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tigasusorigenesy tradiciones. Pretende elaborar conocimientos teo-
rico-practicos que permitan analizar y comprender qué ocurre cuan-
do se ensefian y se aprenden ciencias social es en contextos concretos
y pensar alternativas para su ensefianza. Son conocimientos que
emergen de la practicay se dirigen alapractica” (ibid, p. 35).

El caracter practico de la DCS parece estar mas cercano a las
posturas que defienden lainvestigacion-accion como model o de pro-
duccion de conocimiento sobre el fendmeno educativo. Sin embar-
go, tampoco es completamente asimilable este modelo a la postura
de Pagés, més bien se trata de un opcion por entender alas ciencias
de laeducacion en general como ciencias tedrico-préacticas, donde el
investigador tiene un rol importante, pero que debe huir de posturas
netamente prescriptivas sin conocer ni nutrirse de los problemas de
la préctica.

Por otra parte, la postura de Pages sefiala también una delimita-
cion del campo, restringiéndolo a los problemas de la ensefianza es-
colar, o a menos alos modos formalesy sisteméaticos de ensefianza.
No son parte de sus preocupaciones |os procesos comunicativos de
los contenidos de las ciencias sociales fuera de sus contextos de re-
produccion formalizados, esto significa no considerar el mundo de
lo publico en general.

Una posturamuy distinta eslaque nos ofrece Xavier Hernandez,
quien defiende precisamente |o que Pages excluye. Hernandez (2000)
sefiala que la DCS puede comprenderse de un modo totalmente
diferente a lo que la tradicién ha conceptualizado como tal y alo
gue ladiscusién universitaria espafol a suel e derivar en el momento
actual. Distingue asi tres enfoques distintos del problema: el para-
digma simbiético, el tecnoldgico y el autbnomo. Su opcion va por
este ultimo.

Brevemente, cuando Hernandez habla del paradigma simbi6tico,
se refiere ala nocion mas comunmente presente en la definicion de
laDCS. Segun este autor, el paradigma simbi6tico trabaja sobre una
|6gica de concrecion de la didactica general, abarcando saberes es-
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pecificos vinculados al curriculum escolar®. De esta manera, si bien
ello ofrece ciertas ventgjas, también es cierto que presenta inconve-
nientes, pues “puede encajonarse dentro de los limites de |os siste-
mas de ensefianza-aprendizaje institucionalizados y en sus niveles
de organizacion (con alguna concesion a la ensefianza no formal),
renunciando alaintervencion en otros procesos generales de comu-
nicacion/transmision de cultura’ (Hernandez, 2000, p. 21).

En tanto, el paradigma tecnol6gico delimita un campo de inter-
vencion técnica parala DCS, que “se nutre de normasy reglas deri-
vadas de | os saberes cientificos implicados, que en uUltima instancia
constituyen |os aspectos practicos (contenidos y métodos) de inter-
vencion en la actividad docente” (ibid., p. 22). Desde este punto de
vista “la DCS no seria més que una interseccion tecnologica entre
diferentes campos de conocimiento” (ibid, p. 23).

El paradigma autdbnomo, por ultimo, seria la opcién defendida
por Hernandez!®, que, seglin creo, se aproximamasalo que él define
como paradigma tecnol 6gico. Veamos cual es su definicion de DCS:
“el objeto de la DCS es analizar, disefiar e investigar acerca de las
técnicas de didactica-divulgacion-comunicacion y los procesos de
comprensi én/conocimiento con respecto a la historia, la geografiay
la sociedad, y con respecto a los saberes que las ciencias historicas,
geograficas y sociales aportan a su conocimiento. La naturaleza del
conocimiento de la DCS es basicamente de carécter tecnol 6gico/
articulador y se caracteriza por la interaccion constante entre los
saberes cientificos delas disciplinas referentes (geografia, historia...),
los saberes cientifico-tecnolégicos de la propia DCS y los saberes
cientifico-tecnol 6gicos de |a didécticageneral, lapsicol ogia cognitiva
y las ciencias de la comunicacion, y todo ello tiene justificacion o
aplicacion en una préctica’ (ibid, p. 24).

14 Unabuena discusion sobre este punto se encuentraen Camilloni (1996) y en espe-
cial el trabajo de Davini, en € mismo libro.

15 Impul sada especialmente desde la Universidad de Barcel ona, que hatrabajado fuer-
temente en el &mbito de los museosy el patrimonio cultural en general.
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Quizés lo més caracteristico de la postura de Hernandez es la
importancia que le daa fendmeno comunicativo. En este sentido, la
DCS se situaria efectivamente como unadisciplina articuladora, que
se especializa en el fenébmeno de la comunicacién de un conjunto de
saberes especificos. Sin embargo, esto mismo, tal como esta plantea-
do por este autor, |leva a extrafiar la presencia de una reflexion sobre
el fendmeno educativo, se dé éste en el sistema formal o cualquier
otro contexto. Esta es quizas la principal critica que subyace en los
planteamientos de Pagés anteriormente resefiados. Se trataria enton-
ces més de una disciplina de divulgacion que de educacion.

Lastres posturas resefiadas, mas que llevarnos a seguir irreflexi-
vamente su curso posterior, debiera ayudarnos a mirar la situacion
especifica de lo que ocurre en nuestro pais con laDCS. Se debe par-
tir de la base de que no existe una comunidad de especialistas en
DCS que se pueda asimilar alo que ocurre en Espaiia, por [o mismo,
alo que podemos aspirar es alevantar un discurso que convogue asu
formacion. Para ello es necesario tener en cuenta, en primer lugar,
los beneficios tedricosy practicos que trae consigo estudiar |os con-
tenidos de |a ensefianza desde una perspectiva de didacti cas especifi-
cas. Como se ha dejado ver hasta el momento, el panorama interna-
cional reflgja una produccion considerable sobre estos temas; sus
virtudes me parecen mas que atractivas y utiles como para no tomar
en cuenta la necesidad de generar sinergias entre los especialistas
dedicados ala DCS en el ambito nacional.

5. Palabrasfinalesy reflexiones sobre el contexto local

Larevision de estos trabajos, publicados recientemente, nos ad-
vierte de una discusién gue no es necesariamente nuestra, pero que
es muy probable que tenga impacto en el corto plazo sobre lo que se
hace en esta &rea de conocimientos en el ambito local. Nuestratradi-
cién académica esta més vinculada a esta discusion que a otras que
se puedan dar en otros ambitos culturales. Latradicion europeo con-
tinental, especialmente la francesa y la alemana, nos marco desde
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muy temprano en el curriculum escolar, en consecuencia, la apari-
cion de asignaturas relacionadas con el saber ensefiar estas discipli-
nas al nivel de la formacion de profesores es fruto de esa realidad.
Luego, la presencia de esta asignatura en la formacion de profesores
hatenido distintasinfluencias, segun las tendencias pedagdgicas mas
influyentes en el pais. Sin embargo, esto no hallevado ala conforma-
cion de un grupo de especialistas que madure en una comunidad de
investigadores que impul sen la constitucion de una disciplina cientifi-
ca, tal como ha estado ocurriendo en algunos paises europeos desde la
década del 70.

Nuestra situacion actual es mas bien de dependencia teoricay,
en general, los que nos hemos especializado en la DCS somos consu-
midores/traductores de producciones realizadas en otras latitudes.
S6lo en los ultimos afios hay algunos intentos aislados de algunas
facultades de educacién por contar con especialistas en el area. Por
otra parte, los resultados de investigaciones que se realizan a nivel
nacional alin carecen de suficiente difusion entre sus pares, y los en-
cuentros cientificos demuestran aln una gran dispersion y falta de
profundidad en lareflexion tedrica sobre el objeto de laDCS.

L o que he hecho aqui esintentar unasintesis de lo que serian las
distintas formas de aproximarse ala Didactica de las Ciencias Socia-
lesy de establecer un conjunto de referencias bibliogréficas y tema-
ticas que ayuden a gatillar un proceso mas largo de discusion. La
actual reforma educacional nos desafia a responder a las multiples
demandas que ella haido generando, y para ello necesitamos de un
conocimiento exhaustivo de los aportes de campos de investigacion
talescomo laDCS. Junto con conocer sus aportes, desde un punto de
vista universitario es necesario reflexionar ademas sobre las posibi-
lidades de producir conocimiento en esta area, mas alla de la tradi-
cional postura metodologista que la ha caracterizado.
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