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LES AREES DE CONEIXEMENT DE DIDACTICA
EN LA FORMACIO DELS MESTRES

Joaquin Gairin Sallan. Area de Didactica i Organitzacié Escolar. Universitat Autonoma de Barcelona

Si delimitar la naturalesa i contingut de la formacié
de mestres é€s un exercici complex, pel que suposa de
reflexio prévia sobre el valor de I'educacio i la seva
funcié en una determinada societat, més ho sera analit-
zar, en un segon terme, el paper que han de jugar les
matéries i professorat relacionats amb un determinat
camp cientific. La complexitat resideix en les diferéncies
ideologiques que sustenten les diverses opcions, pero
també en la mescla d'il-lusions, possibilitats, esperances
i realitats que s’han anat consolidant a partir de situacions
historiques diverses.

Sense entrar en moltes profunditats i en un acosta-
ment general a la tematica, podem assenyalar que la
formacio de mestres es recolza tradicionalment en unes
arees de coneixement (espais compartits per professors
que imparteixen assignatures relacionades) de les quals
destaquen, pel seu pes crucial, les referides a didactiques
especifiques (Llengua, Matematiques, Ciéncies So-
cials...) i a Didactica i Organitzaci6 Escolar.

Cal suposar que gran part de les perspectives que
assumeixin les arees esmentades en la formacio dels
mestres deuen relacionar-se amb respostes al tipus de
professor que reclama la societat i el sistema educatiu.
Tanmateix, no sempre és aixi i part del divorci s’evidencia
en I'ts contradictori de discursos, practiques, necessitats
expressades i solucions aportades. (Fig. 1).

Si volem formar ciutadans critics, amb amplia for-
macié humana i cientifica, capacos d'adaptar-se als
canvis i compromesos socialment i professionalment,
necessitem professors i formadors de professors que
comparteixin aguests valors i competéncies. Han de ser
reflexius i innovadors, tenir una solida formacioé personal
i professional, capagos de dinamitzar el treball d’altres,
d’actuar cooperativament i de implicar-se en els proces-
sos institucionals i socials.

Topa aquesta pretensié amb I'existéncia d’un curri-
culum de formacié de mestres fragmentat, descontex-
tualitzat i allunyat dels problemes reals de 'ensenyament,
impartit per un professorat enciclopedista o “practic”
gue és incapac¢ d'impulsar, en molts casos, projectes
interdisciplinaris.

| és que els reptes i canvis proposats per I'educacio
i 'ensenyament sén tan grans (el dubte és si seran
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efectius en algun moment) i la capacitat d’'innovacié del
sistema educatiu tan petita i lenta que necessariament
s’han de produir disfuncions. L'important, en tot cas, és
gue tinguem clara la direcci6 en la qual volem avancar i
compartim alguns dels suposits que I'haurien de guiar.

La realitat i la construccié del coneixement sobre
ella

La realitat, complexa en la seva configuracio i dificil
d'abordar des d'una sola perspectiva, exigeix enfoca-
ments holistics que tinguin en compte les mudltiples
possibilitats. Moltes vegades els processos d’especialit-
zacio, que ens han permés conéixer més profundament
alguns fets, no es combinen adequadament amb la
preséncia d’equips interdisciplinaris que contribueixin a
proporcionar una visié global de la intervencid i dels
efectes que pugui tenir I'alteracié d’'una de les variables
que configuren la realitat.

La necessitat de comprendre la realitat com a unitat
justifica la il-lusi6, per ara, que la formacié i I'ensenyament
se centren més en projectes o problemes que en disci-
plines, fent d’aquestes instrumentals per a I'explicacio i
no objecte de I'explicacié mateixa. Recolza, tanmateix,
lairrealitat i artificialitat d’un procés d'intervencié educa-
tiva que separa els continguts culturals dels pedagogics.

La comprensi6 de la realitat per part de les diferents
disciplines cientifiques és un procés laborids, que ha
estat abordat historicament per professionals de diferent
procedéncia i trajectoria. La situacio actual és el resultat
d'aquest procés, que es pot esquematitzar en dos grans
enfocaments.

Tradicionalment, s’ha identificat la ciencia amb el
coneixement justificat experimentalment. Es pensa en
models explicatius de la realitat contrastats empiricament
i amb capacitat de generalitzacié. S6n models descriptius
en els quals existeix una preocupacié per conéixer la
relacio causa-efecte.

Aquest discurs teoric explicatiu deixa a poc a poc
pas a un d’altre més ric i util que considera la ciéncia
com una “activitat humana”. Un dels aspectes, no I'tnic,
és l'elaboracié de coneixement justificat. Aquest enfo-
cament insisteix més en la dimensio practica de la rea-
litat i es presenta carregat de valors.



Potser el més interessant per a nosaltres és ressaltar
la idea que les ciencies socials han de ser vistes més
com una construccio cultura/ que com una construccio
formal. Vistes aixi, adquirira importancia tot el que es
relacioni amb I'afer huma: valors, tradicions, implantacio
a larealitat, llenguatge de comunicacio, etc. Les ciéncies
no es consideren, al respecte, com un enfocament de
construccié racional, que segueix regles impersonals i
immutables, sind una activitat humana complexa regida
per un sistema de valors determinat.

Aquesta perspectiva ressalta la importancia del
coneixement descriptiu de la realitat i del paper que han
de tenir els actors en la seva apropiacio. ldentifica,
tanmateix, /a2 /naucc/io com un mode habitual de cons-
truccio del coneixement.

Les implicacions que es deriven per al'ensenyament
s’on importants, al reconéixer com a agents de creacid
del coneixement totes les persones que, en determinades
circumstancies, reflexionen sobre la realitat, al mateix
temps que s'assumeix la necessitat de relacionar la
teoria i la practica i de considerar també I'escola com un
espai cientific.

Aixi, la ciéncia no sols es fa en els laboratoris 0 a
partir d’elucubracions editades; també a les empreses,
en els tallers i en les escoles, sempre i quan existeixi
una actitud i una practica interessades per trobar
explicacions, fonamentar practiques i millorar la realitat.

La ciéncia es desenvolupa, per Echevarria, en quatre
ambits que interactuen entre si: innovacié o descobri-
ment, avaluacio o justificacio, ensenyament i aplicacio.
Es en I'ensenyament on s’estructuren i consoliden els
coneixements cientifics normatius, els que cada gene-
racio considera imprescindibles perqué els joves se
socialitzin i incorporin al mon productiu.

L’educacio cientifica, que prepara per comprendre i
desenvolupar l'activitat cientifica, com a part de la for-
macio de la persona, exigeix tenir en compte els
procediments habituals de la ciéncia i la seva adequacio
al marc escolar. No es tracta tant de fer als estudiants
investigadors capacos de construir o reconstruir la realitat
cientifica, com d'acostumar-los a treballar —en equip o
individualment- situacions problematiques obertes que
els obliguin a pensar criticament i a buscar respostes
als fets de la realitat. Per altra part, els valors que
impulsa la practica cientifica no només son els episte-
mologics (veritat, coheréncia, capacitat de prediccid,
simplicitat...), també n’hi ha d’estétics, practics o étics;
pero, no son tots els que transmet I'escola, que també
considera de tipus social (normes de comportament,
respecte mutu) o cultural (s actual, costums...).

La funcid dels professors, en aquest context, és la
d’'ajudar els estudiants a reconstruir la realitat i a apropiar-
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se i recrear-se en el seu coneixement. Per a aixo han de
coneixer en profunditat la disciplina, saber planificar i
desenvolupar I'acciod didactica i ser capagos d'utilitzar la
investigacio com a instrument per promoure la innovacio
didactica. La docéncia es presenta aixi com una activitat
oberta i creativa, les possibilitats de la qual es vinculen
a les de desenvolupament professional.

El protagonisme de la Didactica

Durant molt temps i en coheréncia amb el model de
ciéncia imperant, la Didactica ha estat I'inic referent
capac¢ d’aglutinar el conjunt de reflexions sobre els
processos d’ensenyament-aprenentatge. Fonamentada
en els avencos de la Psicologia, Biologia, Sociologia,
Antropologia i Filosofia, ha donat explicacions i proposat
normatives en relacio als processos educatius.

La reflexi6 contextualizada sobre el docent, discent,
métode i materia, han estat els pilars del seu desenvolu-
pament, generant espais especifics en funcié de
I'element considerat. Localitzem aixi referéncies a les
Didédctigues especifigues, segons sigui el contingut
d’aprenentatge considerat i comprovem la dificultat que
ha tingut el seu desenvolupament al situar-se en un
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Fig. 1. La complexitat de la realitat

context en el qual se les considerava com una mera
aplicacid dels principis de la Didactica general.

Aquesta resposta resulta clarament insuficient quan
es rebutja la idea d’equipotencialitat (les lleis de I'apre-
nentatge son igualment aplicables a tots els individus,
espécies i ambients) i s'assumeix I'errada d'oblidar el
paper central que els continguts culturals tenen en els
processos d’ensenyament-aprenentatge.

La Llei de Reforma Universitaria, de 1985, al reco-
neixer i donar rang administratiu a les diferents
Didactiques de... (Matematiques i Ciéncies Experimen-
tals, Ciéncies Socials, Llengua, etc.) no deixa de reco-
neixer la importancia que poden tenir en el desenvolu-
pament i articulacio de I'educacio, a la vegada que obre
la possibilitat d’'un espai especific negat fins aquell
moment. El seu efecte positiu pot avui veure’s només



repassant la produccio cientifica i la proliferacié de
trobades centrades en la didactica de les diferents
disciplines, i al comparar aquest desenvolupament amb
el gairebé inexistent de la didactica diferencial.

La consolidacio de les Didactiques de... com a camps
disciplinaris propis ja és avui una realitat en alguns
ambits. L'esmentada produccié cientifica, I'existencia
d’'una comunitat d’aprenentatge amb plantejaments ba-
sics comuns, el creixement de la investigacio i I'existéncia
de professionals vinculats al seu desenvolupament, sén
algunes raons que avalarien I'afirmacio6 realitzada.

Una part d’aquest desenvolupament s’ha realitzat al
marge de la Didactica general, obeint segurament a una
necessitat d'afirmacié que busca la independéncia de la
font original. Aquest fet s’ha acompanyat, en alguns

casos, d'incomprensido mutua entre els professionals
que reflexionen sobre aquesta realitat i d’oblits sobre el
coneixement que la Didactica ha acumulat. Aixi es pot
deduir dels fets que, d’entre altres, parlen de la baixa o
nul-la col-laboraci6 entre els “generalistes” de didactica i
els “practicons” de les didactiques especifiques o quan
es comprova la clara vinculaci6 de molts estudis de
didactica de... amb analisis més propies de la psicologia
de I'educacié.

Segurament és necessari recordar de nou la com-
plexitat de la realitat i la necessitat que en el seu estudi
s’hi sumin enfocaments i se n’eliminin protagonismes
esterils. Queda clar que la Didactica general es construeix
a partir de les analisis de situacions concretes i, en
aquest sentit, necessita la investigacio i aportacions de
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Fig. 2. Relacions entre Didactica General i Didactiques especifiques



les Didactiques especifiques; perd també que aquestes
han d’aspirar, com a disciplines normatives, a establir
principis d’accio6 i a diferenciar quins d’aquests sén valids
per a d'altres disciplines i situacions i quins son propis
del tractament de continguts que s’analitza.

La figura 2 ens apropa a les realitats analitzades i
ens serveix per a expressar les relacions existents entre
les disciplines esmentades en el procés de construccio
del coneixement. De fet, apuntem que qualsevol desen-
volupament de la Didactica general passa per estudis
especifics centrats en realitats concretes; també que
gualsevol construccid participa d’'una clara vinculacid
entre practica, teoria i tecnologia.

Enteses aixi les relacions, no hi ha més remei que
reconsiderar els estereotips classics i caminar en una
direccié que assumeixi:

» L'errada d’'assignar a la Didactica general el ca-
racter de coneixement teoric i a les Didactiques
especifiques el de coneixement practic. Totes les
disciplines que tractem es mouen en el trinomi de
teoria-tecnologia-practica.

» La falsa assumpcié que existeixen continguts di-
ferenciats en si mateixos i no en el seu tractament.
Totes les disciplines tractades se centren en el
curriculum, si bé ho fan des de perspectives
diferents i amb finalitat diferent. Reflexionar sobre
el paper del professor o I'organitzacié de l'aula,
tant es pot fer des de la Didactica general com
des de les Didactiques especifiques; la primera
ho fa des de la perspectiva global i a partir dels
suports que li donen la investigacio pedagogica,
la psicologia, I'antropologia i d’altres disciplines;
la segona, des de l'especificitat del contingut
cultural que s’ha de transmetre.

» Lanecessitat de col-laborar en funci6 de la finalitat
gue persegueix el procés formatiu: preparar pro-
fessionals reflexius, creatius, critics i comprome-
sos professionalment i socialment. Acceptar el
coneixement com un producte social elaborat
historicament i subjecte a la interpretacio i el canvi
ens obliga a buscar i potenciar la informacio i la
contrastacio, potenciant el debat col-lectiu i social
sobre les raons, evidéncies 0 meres suposicions
existents.

» L’esterilitat de lluitar pel pes curricular que han de
tenir les diferents matéries encara, essent impor-
tant, no es tan decisiu com la forma com s’orienta
la seva funcié en el pla d’estudis corresponent.

La Didactica general podria jugar en aquest context
un paper de promotora i dinamitzadora de treballs inter-
disciplinaris, de revisié de programes o de reordenaci6
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de sistemes d’ensenyament, proporcionant un canal per
a l'intercanvi de les bones experiéncies que s’estan
generant en I'ambit de les Didactiques especifiques i
una via per a la seva renovacio6 i actualitzaci6. D’altra
banda, podria aportar a les Didactiques especifiques la
reflexio de I'ambit general i la seva aplicacié a altres
ambits d’educaci6 no formal i diferencial, escassament
abordats per aquestes disciplines.

Aquest paper central noha d’interpretar-se com una
exigencia de protagonisme; més aviat és el reconeixe-
ment que el protagonisme el tindra aquell ambit cientific
gue més hagi avancat en la investigacio, reflexié i ela-
boracio del coneixement cientific.

Per ultim, semblen oportunes dues anotacions que
cal considerar des de qualsevol de les disciplines
tractades. Ens referim al compromis de I'educador i a la
importancia del llenguatge.

Els educadors no només han de comprendre els
contextos on actuen i la funci6 de I'escola, també han
d’esforcar-se per eliminar les visions subjectives mitjan-
¢ant una analisisi rigorosa de la realitat i una contrastacio
permanent de la seva visié. S'imposa la necessitat d'in-
vestigar sobre els problemes practics de I'ensenyament
si volem que s’apropiin de les aportacions de la investi-
gaci6 didactica. La formacio, utilitzacié i reconstruccio
permanent del seu pensament practic reflexiu sera una
de les claus del seu desenvolupament professional.

El coneixement d'una realitat no €s empatic i exigeix
modes de relacio que utilitzin diferents codis, essent el
llenguatge el més utilitzat i practicat com a mitja de
representacio de les coses. No es tracta tant d'utilitzar-
lo com a suport de la realitat com de mitja educatiu,
instrument mitjancant el qual aconseguim habituar els
estudiants a explicar, justificar i argumentar, superant
els processos estrictament repetitius als quals solen
estar acostumats.

Revisar el paper que han de tenir els professorsi la
importancia del llenguatge com a mitja de comunicacio
cientifica poden ser, tanmateix, dos temes de comd
interés per a les disciplines que tractem i una excusa
per iniciar col-laboracions de futur.



