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Resumen. Si deseamos realizar una correcta fundamentacion de cualquier diddctica, debemos proceder en primer lugar a sentar las bases epistemold-
gicas de la ensefianza. Asi procedo, en primer lugar, al andlisis de los elementos constituyentes y epistémicamente fundamentales de toda ensefianza,
los cuales son: el acto de ensefianza (acto educativo y acto instructivo), los saberes de este acto (saberes del acto de ensefianza y saberes objeto del
acto de ensefianza) y los sujetos activos de todo acto de ensenanza (discente y docente). En segundo lugar, procedo a los andlisis epistémicos de la his-
toria como ciencia y la geografia como ciencia. En tercer lugar, desde la historia como ciencia y la geografia como ciencia, analizé los elementos epis-
témicos que debe considerar cualquier diddctica de la historia o la geografia que desee sustentarse en bases sélidas y factualmente contrastables.
Concluyendo que sdlo si evitamos pseudosaberes sin fundamento y elaboramos pedagogias y didécticas epistémicamente bien fundadas podremos evi-
tar el error y avanzar en los aprendizajes.

Palabras clave. Epistemologia, pedagogia, diddctica, ensefianza, educacion, instruccion, diddctica de la historia, didactica de la geografia.

Summary. If we wish to build a correct founding of any teaching method, we have to proceed, in the first place, to establish the episthemological bases
of education. Hence, first of all I will analyze the constitutive and episthemologically fundamental elements of any teaching mehodology, which are:
the act of teaching (educational and istructional act), the knoweledge of this act and the active subjects of any teaching methodology (student and
teacher). Secondly, I proceed to the episthemic analysis of History and Geography as a science. In third place, from the Historical and geographical
scientific point of view, I analize the episthemic elements that any History teaching methodology should take into account, if it wants to be built on solid
and factually contrastive bases. I conclude that only if we avoid pseudo-knowledges without founding and if we elaborate teaching methodologies
founded on episthemology we will be able to avoid the error and advance into learning processes.

Keyword. Epsithemology, Pedagogy, Teaching methodology, Education, instruction, History teaching methodology, Geography teaching methodo-
logy.

Podemos observar como cada vez una mayor canti- afecta a la cantidad de elementos que se aprenden
dad de los procesos de aprendizaje se van ubicando fuera de este dmbito sino también a la profundidad
fuera del marco académico. Este fendémeno no sélo que van adquiriendo, dia a dia, estos nuevos aprendi-
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zajes no académicos. Esta exteriorizacion de los
aprendizajes fuera del dmbito académico no se da
s6lo desde un aspecto espacial sino que también ocu-
rre bajo un aspecto temporal. Al mismo tiempo, el
aprendizaje que se realiza dentro del 4mbito académi-
co se va convirtiendo en un aprendizaje subsidiario de
aquellos aprendizajes que se han realizado o se reali-
zaran fuera de este ambito. Consecuentemente, no
seria epistemoldgicamente licito elaborar una teoria
didactica que sélo atendiera al dmbito académico,
sino que se hace necesario que busquemos, en nues-
tro estudio, aquella teoria que pueda servir de funda-
mento a una didictica que tenga en consideracidn,
también, todos estos nuevos ambitos.

Por todo ello, aqui voy a ir elaborando esta nueva teo-
ria didéctica con la dnica limitacién de restringir mi
posterior aplicacién del andlisis a aquellos modelos
que se usan en el aprendizaje del conjunto de saberes
que conocemos, dentro del entorno académico-disci-
plinario, como los constituyentes de la historia y la
geografia. Para ello, serd preciso:

— En primer lugar, que proceda a un nuevo andlisis
epistémico de lo que es el aprendizaje en general.

— Y, en segundo lugar, que desde este andlisis elabo-
re una nueva teoria que permita la realizacién de
modelos didicticos que den solucién a los nuevos
problemas de la ensefianza de la historia y la geogra-
fia.

1. ANALISIS EPISTEMICO DEL APRENDIZA -
JE EN GENERAL

Para proceder al andlisis de los constituyentes episté-
micos del aprendizaje de la historia y la geografia,
deberé en un primer momento realizar el anilisis,
desde la epistemologia, de los elementos relevantes
del proceso del aprendizaje en general. Y una vez rea-
lizado esto, ya podré observar cudl es el estatuto epis-
témico de la didactica de cada uno de estos saberes y
elaborar una teoria did4ctica de éstos que esté sélida-
mente fundamentada, teoria que ha de posibilitar,
posteriormente, una correcta realizacién del acto edu-
cativo en el marco de estos saberes.

Asi, con la finalidad de realizar esa construccion debo
proceder pues al andlisis de los elementos fundamen-
tales que constituyen los componentes bdsicos de
todo proceso de aprendizaje, puesto que es evidente
que, hasta ahora, la falta de un conocimiento de los
mismos, en si mismos, nos ha dificultado la elabora-
cién de una fundamentada diddctica de cualquier
saber.

Todo aprendizaje no es otra cosa que el resultado de
un acto de ensefanza. ;Qué es este acto? Llamo acto
de ensefianza a aquel acto por el cual un discente,
mediante la actividad de un docente, hace propia una
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idea o un conjunto de ideas que no poseia con ante-
rioridad.

Dicho esto, paso a analizar, en primer lugar, los ele-
mentos que aparecen, desde el andlisis epistémico,
como constituyentes del acto de ensefianza. Hecho
esto, mostraré las dos tipologias que presenta este
acto de ensefianza.

Elementos del acto de enserianza:
1) Los sujetos activos:

a) El discente es el sujeto que de manera intencional
convierte en propia una idea o conjunto de ideas que
no poseia con anterioridad.

b) El docente es aquel que muestra a un discente una
idea o conjunto de ideas con la intencionalidad de que
éste lo convierta en propio.!

2) Los saberes del entorno del acto de ensefianza.

En lo que hace referencia a estos saberes que encon-
tramos en el acto de enseiianza podemos distinguir,
segun la relacién que tienen con respecto a este acto,
dos tipos de saberes:

— Los saberes que regulan el acto de enseiianza, es
decir, aquellos que lo explican y predicen.? Llamaré a
todos estos saberes saberes nomoldgicos, y

— La idea o conjunto de ideas,’ que constituyen los
posibles contenidos de las actividades mentales de
los seres humanos (saberes pricticos, saberes tedri-
cos, conductas, valores, etc.). A estos saberes que, co-
mo ideas, son objetos pasivos del acto de ensefianza
los llamaré saberes objeto. Debo destacar el hecho de
que el sistema de ideas es el producto de la transfor-
macion de los elementos que constituyen el patrimo-
nio* en un contenido susceptible de ser usado en la
actividad mental del ser humano.

Tipos de actos de ensefianza:

a) lo que llamo acto educativo’; mediante este acto el
discente hace suyos los valores expresados en la idea
o conjunto de ideas (saber objeto), fundamentandolos
en un sistema de valores.

b) 1o que llamo acto instructivo®; mediante este acto el
discente hace suyos como conocimientos basados en la
verdad o falsedad los elementos de un saber (saber
objeto) expresados en una idea o conjunto de ideas.

Los actos de ensefianza pueden presentar uno de los
dos tipos o los dos a la vez como un tnico acto. Que
se presenten como un unico acto no es motivo para
que epistemoldgicamente no sean diferenciados. Es
mas, hasta este momento, el desconocimiento o la no
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consideracion de esta diferencia, entre el acto educa-
tivo y el instructivo, ha llevado a miiltiples errores
tanto en el ambito de la didactica como en el de la
pedagogia.

1.1 Los saberes y el acto de ensefianza

Los saberes estdn constituidos por todo aquello que
puede ser contenido de la actividad mental de los
humanos y, asi, en la medida en que éstos son impor-
tantes constituyentes del acto de enseflanza —tanto
bajo el aspecto de saber regulador del acto de ense-
fanza (saber nomoldgico) como bajo el aspecto de
saber objeto del acto de ensefianza— deberé proceder
al andlisis de los mismos. En un primer término, estu-
diaré el saber en general y, en un segundo término,
analizaré el saber como elemento presente en todo
acto de ensefianza (saber nomoldgico y saber objeto
del acto de ensefianza). Esto ha de permitirme elimi-
nar una grave fuente de errores y fundamentar una
nueva teoria didéctica de la historia y la geograffa.

A fin de proceder a un correcto estudio del saber en
general, deberé:

a) Analizar cudl es la diferencia epistémica que exis-
te entre los distintos saberes y cudles son los funda-
mentos de esta diferencia.

b) Analizar cuales son los limites de cada forma del
saber en general.

Los saberes pueden diferenciarse de distintas mane-
ras y generalmente se los ha distinguido segin cudl
era su objeto de estudio. Asi, nos referimos a la histo-
ria, a la l6gica, a la quimica, a la psicologia, a la ffsi-
ca, a la ética, etc.

Esta diferenciacién ha demostrado ampliamente su
utilidad a través de las organizaciones disciplinarias
que se han desarrollado en el &mbito académico. Pero
la utilidad de ésta diferenciacion nos ha llevado a pen-
sar que ésta era, si no la tnica diferenciacion posible,
si la mds primordial de todas las diferenciaciones. Sin
embargo, es evidente que no solamente ésta no es la
Unica diferenciacion posible, sino que ademds tampo-
co es la que posee las caracteristicas diferenciales
mds generales desde un punto de vista epistémico. En
consecuencia, debemos tener en cuenta que no es ésta
la primera diferenciacion, y por ello la mas funda-
mental, que debemos aplicar desde un correcto andli-
sis epistemoldgico de los saberes humanos.

Si analizamos mds de cerca y mds exhaustivamente el
contenido de los saberes humanos, podemos obser-
var:

a) Que con independencia de cual sea su objeto de
estudio y de los elementos que los constituyan, todos
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los saberes expresan sus contenidos mediante enun-
ciados.

b) Que estos enunciados, que son los constituyentes
fundamentales de cada saber, se fundamentan de dis-
tintas maneras.

¢) Que es esta distinta fundamentacion de los enun-
ciados la que nos permite, de manera mds general que
cualquier otra, diferenciar los distintos saberes huma-
nos.

Asi, de acuerdo con la primera diferenciacion que
existe entre los saberes, que no es otra que la que tiene
su base en el distinto tipo de fundamento que posean
los enunciados de cada uno de los saberes, puedo cla-
sificarlos en:

a) Los saberes que se fundamentan en la validez.

b) Los saberes que se fundamentan en la verdad.

¢) Los saberes que se fundamentan en los valores (el
bien, la belleza, lo justo, ...).

Entre los primeros encontramos aquellos saberes que,
como la légica, nos indican el grado de validez de los
enunciados que pertenecen a ellos de acuerdo con la
relacién que existente entre aquello que enuncian y
los axiomas y reglas de deduccidén que constituyen
y rigen a este tipo de saberes. En estos saberes es fun-
damental que sus enunciados sean consistentes y las
deducciones sean validas o no. Es decir, que los enun-
ciados que expresan las conclusiones de sus deduc-
ciones se fundamenten en su validez o invalidez.3

Llamo a estos saberes saberes formales.

Entre los segundos encontramos saberes como la fisi-
ca, que nos indican el grado de verdad o falsedad de
sus enunciados segtin la relacién® que hay entre lo
que se enuncia y aquello que llamamos hecho obser-
vacional. Todos los saberes de este tipo tienen esta-
blecida de alguna manera la necesidad de cambiar sus
enunciados (teorias, leyes, reglas, etc.) en caso de que
sean considerados falsos.!”

Llamo a estos saberes ciencias empiricas.

Con respecto al tercer tipo de saberes, éstos funda-
mentan sus enunciados no en la relacién con «lo co-
rrectamente deducible» o «lo que es», sino con «lo
que debe ser». En consecuencia, la Unica manera de
variar sus enunciados (maximas, reglas, leyes, etc.) es
el convencimiento, por parte del sujeto pensante, de
que los enunciados no se corresponden con el valor
(el bien, lo justo, etc.) que deben expresar.

Llamo a estos saberes saberes axiologicos.

Los saberes formales constituyen el fundamento de
los sistemas deductivos que usan todos los otros sabe-
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res (saberes axiolégicos y ciencias empiricas), de
modo que todo saber debe respetar las reglas estable-
cidas en los saberes formales (saberes instrumenta-
les). Puedo asi decir que existe, en cierta medida, una
relacion de subordinacién de los otros tipos de sabe-
res con respecto a estos saberes formales. Entre los
otros saberes (saberes axioldgicos y ciencias empiri-
cas), si bien no existe esta relacién de subordinacion,
si que hay frecuentes relaciones entre ellos.!! Este
hecho hace que enunciados de un saber (saberes axio-
l6gicos y ciencias empiricas), bajo determinadas con-
diciones, puedan ser trasladados a otros saberes de su
mismo tipo o bien de otro tipo. Pero es necesario que
observemos de manera mas meticulosa lo que le suce-
de a un enunciado cuando es trasladado de un saber a
otro.

a) Cuando un enunciado de un saber axioldgico es
trasladado a otro saber axioldgico, su fundamento
continda siendo un valor.

b) Cuando un enunciado de una ciencia empirica es
trasladado a otra ciencia empirica, su fundamento
continta, igualmente, siendo la verdad o la falsedad.

¢) Cuando un enunciado de un saber axiol6gico —que
se fundamenta en un valor— es trasladado a una cien-
cia empirica, su fundamento deja ya de ser un valor
para pasar a fundamentarse en la verdad o falsedad de
aquello que se enuncia.

d) Cuando un enunciado de una ciencia empirica
—que se fundamenta en la verdad de lo que se enun-
cia— es trasladado a un saber axioldgico, su funda-
mento pasa a ser un valor y el enunciado deja de fun-
damentarse en la verdad o falsedad.

En consecuencia, tal y como acabo de indicar, cuan-
do los enunciados pasan del saber axioldgico a la
ciencia empirica o de la ciencia empirica al saber
axioldgico, traspasan lo que se puede llamar la fron-
tera de la fundamentacion.'> Asi, por ejemplo, tras-
pasariamos la frontera de la fundamentacién cuando
un enunciado biolégico como el siguiente: «la selec-
cién natural, [...] comporta la divergencia de caracte-
res y la extincion de las formas menos desarrolladas»
(Darwin, Ch., pp. 411 y s.), lo transformédramos en el
enunciado ético siguiente: «es necesario que so6lo
sobrevivan los seres humanos naturalmente mads
fuertes». En el enunciado biolégico la fundamenta-
cion se realiza mediante la contrastacién entre lo que
se enuncia y los hechos observacionales, y de aqui
deducimos la verdad o falsedad del enunciado, y a
partir de este hecho consideramos el enunciado
«valido o no». Pero en los enunciados éticos, como
es el caso del segundo, la realizacién de una compro-
bacidn de tipo factual no convierte ni en verdadero ni
en falso aquello que se enuncia; lo inico que pode-
mos hacer es, mediante argumentos, persuadir o
prescribir (Hare, R.M., 1952; Hare, R.M.,1963; Ste-
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venson, Ch.L., 1947) a los demds que aquello que di-
ce el enunciado se fundamenta o no en el valor ético
(el bien). Por tanto, segtn el tipo de saber al que per-
tenezca un enunciado, se hard necesario mostrar su
correcta fundamentacion, y es siempre ilegitimo:

a) fundamentar los enunciados de un saber axioldgi-
co en una ciencia empirica o,

b) fundamentar los enunciados de una ciencia empiri-
ca en un saber axioldgico.

Veamos ahora qué ocurre con los saberes que hacen
referencia a la ensefianza.

Como he indicado con anterioridad, los saberes de la
ensefanza son todos aquellos que de una manera u
otra estan presentes en lo que hemos definido como el
acto de ensefanza. Es decir:

a) Los saberes que regulan el acto de ensefianza,
aquellos que lo explican y predicen, a los que llamo
saberes nomologicos, y

b) La idea o conjunto de ideas, que son los objetos
pasivos del acto de ensefianza (acto educativo y acto
instructivo), a los que llamo saberes objeto.

Como he dicho, llamo saberes nomoldgicos a aque-
llos saberes que regulan o explican y predicen el acto
de ensefianza. El motivo por el que llamo «saberes
nomologicos» a estos saberes estd en la funcion
reguladora que realizan sobre el acto de enseiianza
(acto educativo y acto instructivo). Estos saberes nos
indican, por medio de sus enunciados (teorias, maxi-
mas, reglas, leyes, etc.), aquellas condiciones que
deben ser observadas por parte del docente a fin de
que el discente pueda llegar a poseer un sistema
de ideas.

Ahora bien, tal como he dicho anteriormente, si ana-
lizamos los enunciados de los saberes nomolégicos
podemos observar que no todos ellos tienen la misma
fundamentacion, y segtn el tipo de fundamentacion
de los enunciados podemos clasificar estos saberes
nomoldgicos del acto de ensefianza en:

a) Los saberes axioldgicos, aquellos que fundamen-
tan sus enunciados en valores, y

b) Las ciencias empiricas, aquellas que fundamentan
sus enunciados en la verdad o falsedad."

Los saberes axioldgicos indican al docente, de acuer-
do con las finalidades (valores) que se buscan, todo lo
que es necesario que éste haga en el acto de enserian-
za, y esto se enuncia mediante un «deber ser», de mo-
do que conduce invariablemente a que el acto de
ensefianza se adapte a lo expresado por medio de los
enunciados axioldgicos.
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Las ciencias empiricas, segtn lo indicado mediante
una serie de leyes tedricas o experimentales, nos
explican qué se puede ensefar o aprender, como se
puede ensefar o aprender y cudndo se puede ensefiar
o aprender, y nos predicen qué se puede enseflar o
aprender, como se puede enseflar o aprender y cudn-
do se puede ensefiar o aprender. Las leyes de las cien-
cias empiricas del acto de ensefianza (al igual que los
de las otras ciencias empiricas) pueden, mediante
algin tipo de comprobacién, ser contrastadas con
hechos observacionales. De acuerdo con este proceso
de contrastacién, las leyes pueden ser consideradas
falsas y, como consecuencia de este hecho, iniciar
entonces el proceso de sustitucion por otras no fal-
seadas.

Veamos, ahora, cudles son los saberes nomoldgicos
(saberes axioldgicos y ciencias empiricas) mds im-
portantes respecto al acto de ensefianza.

El saber axioldgico principal respecto a la ensefianza
es la pedagogia o pedagogia general.'* La pedagogia
nos indica cudl es la finalidad de la ensefianza.

Y (cudl es la finalidad de la ensefianza? Analicemos al-
gunos ejemplos: Jaeger (Jaeger, W., 1990. p.19) nos
dice que para los antiguos griegos la ensefianza sélo
era posible si se podia ofrecer al espiritu una imagen
del hombre tal como debia ser. Comenius empieza la
Diddctica Magna indicandonos qué es el hombre y qué
finalidad tiene éste (Comenius, J. A., 1986. p. 27) para
poder, a partir de aqui, fundamentar la ensefianza. Por
otra parte Rousseau, en la memoria que dirige al sefior
de Mably para explicarle cémo piensa educar al hijo de
éste, empieza diciéndole que la finalidad de la ense-
flanza no es otra que formar «el corazon, el juicio y el
espiritu» y que no lo es, en cambio, el simple amon-
tonamiento de saberes (Rousseau, J. J., 1971. p. 22).

Al observar estos casos veo que lo que tienen en
comun no es una idea sobre lo que debe ser la criatu-
ra humana, sino la idea de que aquello que se ensefia
al discente estard siempre en funcién del tipo de per-
sona que se pretende conseguir. Por lo tanto, puedo
concluir que la pedagogia nos indica lo que es acep-
table o no en el acto de ensefianza. Y esto lo hace en
fun%i()n de lo que se espera que el discente llegue a
ser.

Asi la pedagogia nos indica cudl es el modelo de cria-
tura humana y esto lo hace mediante un conjunto de
enunciados que son al mismo tiempo la expresion
de una descripcidn, de una prescripcion y de una uni-
versalizacion.

En funcién de estos elementos nos indica a quién se
dirige el acto de ensefianza (descripcion del discente),
con qué se realiza el acto de ensefianza (saber objeto),
ademds de decirnos dénde y cémo se realiza este acto
de ensefianza.
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Al ser la pedagogia, al igual que la ética o la politica,
un saber axioldgico, hace de él una forma de saber
que, como ya Platén nos indicd, poseen (en su grado
fundamental) todos los seres humanos (Platon:
Protdgoras, 322d.). Todos nosotros podemos, del mis-
mo modo que juzgamos los actos como buenos o
malos, indicar cudl es el modelo de criatura humana
que debe perseguir la realizacion del acto de ense-
fianza.’® Y esto es asi porque todos somos conocedo-
res de los principios axiolégicos fundamentales sobre
los que se basa este saber. ;Cudl es entonces el obje-
to del saber pedagdgico? El objeto del saber pedago-
gico no es otro que:

a) El analisis de los distintos modelos de criaturas
humanas que a través del acto de ensefianza se han
querido o se quieren construir.

b) El andlisis de los enunciados axioldgicos que fun-
damentan los distintos modelos de criaturas humanas
que a través del acto de ensefianza se han querido o
se quieren construir.

¢) La fundamentacién de estos distintos enunciados.

La ciencia empirica principal, en lo que hace referen-
cia al acto de enseflanza, es la didactica o pedagogia
especifica. Esta nos proporciona el conjunto de teo-
rias y leyes experimentales que son fundamento de las
metodologias necesarias para la ensefianza de las ideas
o conjuntos de ideas.!” Este aspecto, €l de las teorfas y
leyes experimentales, es el que a falta de un andlisis
epistémico de la didictica aparece como el elemento
fundamental del saber didéctico.

Es evidente que, desde el propio saber diddctico, este
conjunto de teorias y leyes experimentales, las cuales
constituyen el contenido de este saber, si son los ele-
mentos fundamentales de la didéctica. Pero mi andli-
sis no se realiza desde la didactica en si, sino desde
la epistemologia. Y desde el anélisis epistémico de la
didactica, de este saber nomolégico del acto de ense-
fianza, lo singular de €l no es ni la formulacién como
creencias frecuenciales (Ramsey, F. P, 2005) de sus
teorfas y leyes ni el modo de contrastacién de las mis-
mas, que es semejante al de las otras ciencias empiri-
cas, sino el fundamentar, la didactica, la verdad de los
enunciados que constituyen los saberes objeto
de cada acto de ensefianza no en el saber objeto en si
sino en la did4ctica misma.

Asi, la didactica fundamenta lo que llamo la verdad
diddctica. Esta verdad diddctica, como se ha indica-
do, no se corresponde necesariamente con la verdad
del enunciado del saber objeto en si (en tanto que es
un enunciado de un saber determinado), sino que
recibe su fundamentacion de las leyes tedricas y
experimentales de la didactica. Este hecho es episte-
mologicamente relevante, ya que un saber objeto, en
tanto que saber objeto de un acto de ensefianza, es
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considerado verdadero no por la verdad en si que con-
tenga (la verdad en tanto que saber objeto) sino que
es considerado verdadero si posee verdad diddctica
(la verdad en tanto que saber objeto de un acto de
enserianza). En consecuencia, el enunciado del saber
objeto de un acto de ensefianza es correcto sélo en la
medida en que éste posea verdad diddctica.

Este hecho nos ha de llevar a no confundir nunca
el saber objeto en si con el saber objeto en tanto que
saber objeto de un acto de ensefianza; aunque verdad
y verdad diddctica coincidan en un saber objeto, no
es necesaria esta coincidencia. Es mds, en caso de
darse esta coincidencia siempre, como saber objeto,
es primera y primordial la verdad diddctica frente a la
verdad de este saber.

Los saberes objeto estdn constituidos por un conjun-
to de ideas que pueden estar mas o menos sistemati-
zadas o estructuradas. Asi, la mecanica newtoniana
seria un saber altamente estructurado, mientras que
saber abrocharse un botén seria un saber poco estruc-
turado.

Los conjuntos de ideas, que constituyen lo que llama-
mos saberes objetos, son el resultado de la transfor-
macion de lo que conocemos como patrimonio’® en
un contenido susceptible de ser usado en la actividad
mental del ser humano. Asi, el patrimonio o patrimo-
nio en general aparece como el objeto contenido de
los aprendizajes y eso con independencia de cudl sea
el ambito (escolar o no) en el que se realiza el proce-
so del acto de ensefianza. Podemos ver que el patri-
monio esta constituido por un elemento o conjunto de
elementos que, teniendo origen en un pasado, mas o
menos remoto, es considerado un objeto socialmente
necesario para que un sujeto pueda actuar de una
manera correcta sobre los fenémenos del presente.
Este elemento o conjunto de elementos pueden ser
objetos materiales, teorias cientificas, concepciones
religiosas, mitos, etc.

El patrimonio, pues, estd presente en todos los actos
de ensefianza como el elemento central sobre el que
actian los sujetos activos (discente y docente). Por
esto no se puede, como se ha hecho a menudo, no
considerar este elemento en toda su importancia en el
momento de la elaboracién de una correcta teoria
didéctica.

Desde una perspectiva epistémica, podemos distin-
guir entre los elementos que componen el patrimonio
dos tipos:

a) Los elementos con autosignificado, que estin
constituidos por los objetos o sistemas de ideas exis-
tentes que fueron creados con la finalidad de configu-
rar alguna concepcién sobre el mundo, con enuncia-
dos que fundamentamos en los valores (mitos, leyen-
das, lapidas, tratados de moral, etc.).
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b) Los elementos sin autosignificado, que estdn cons-
tituidos por los objetos que existen y que, aunque
algunos de ellos pueden expresar la relacion del ser
humano con su entorno, no fueron realizados con la
intencionalidad de expresar por ellos mismos ningu-
na concepcion sobre el mundo y que los enunciados
sobre los mismos se fundamentarian en la verdad o
falsedad (herramientas, el calculo, restos humanos,
censos, etc.).

Sin embargo, debo destacar que éstos, tanto el patri-
monio con autosignificado como el patrimonio sin
autosignificado, adquieren un nuevo significado
desde el ambito tedrico en que son tratados en el pre-
sente, lo que indica que los enunciados que hagamos
sobre ellos en el presente deberdn fundamentarse o en
la verdad o falsedad, o en el valor segin pertenezcan
a una ciencia empirica o a un saber axioldgico.

Visto esto, deberia analizar el saber objeto en cuanto
componente del acto de ensefianza. Por lo que hace
referencia al saber objeto, puedo observar que sus
enunciados poseen todos una distinta fundamentacién
seglin el sujeto activo del acto de ensefanza que
posea este saber. Asi, esta fundamentacién no se sus-
tenta en el tipo de saber objeto que es objeto del acto
de ensefianza (saber formal, ciencia empirica o saber
axioldgico) sino en la relacidon que hay entre el sujeto
activo y el saber objeto.

Veamos, pues, desde la epistemologia como son los
sujetos activos del acto de ensefianza.

1.2 Los sujetos activos

A menudo observamos que una psicologizacién del
acto de ensefianza, la descripcion de coémo se produ-
ce el aprendizaje, ni nos lleva ni nos ha llevado a una
mejor comprension de los sujetos en cuanto sujetos
del acto de ensefianza. A fin de evitar esto y limitar el
uso de la ciencia psicoldgica a la comprensiéon de
aquellos objetos para los que es una ciencia, serd con-
veniente que procedamos, como he venido haciendo,
a realizar aquello que es previo, el andlisis epistemo-
l6gico de los sujetos activos del acto de ensefianza
(discente y docente) en cuanto sujetos de este acto.

A fin de saber en qué se fundamenta el saber objeto
del discente —en cuanto que discente—, debo observar
qué hacemos cuando €l expresa el contenido de este
saber, es decir, en qué fundamentamos los enunciados
que emite el discente. Cuando el discente expresa un
enunciado de un saber objeto, lo que se hace no es
contrastar este enunciado con hechos observacionales
o sistemas de valores, sino realizar un analisis sobre
la correspondencia entre lo enunciado por el discente
y lo mostrado por el docente, de manera que, en el
caso de los actos instructivos, el saber objeto apren-
dido se fundamenta en una relacién de verificacion

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES, 2010, 9



DEBATES

entre este saber objeto y el saber objeto ensefiado.
Ast:

a) Si un discente estudia la teoria de la gravitacion
universal, lo que es fundamental no es la comproba-
cion factual de la teoria, sino comprobar si los enun-
ciados de la teoria que sabe el discente se correspon-
den con los de la teoria de la gravitacién universal que
han sido objeto del acto de ensefianza.

b) Asi mismo, si un discente estudia el imperativo
categdrico kantiano, le exigimos que éste, el impera-
tivo categdrico, se corresponda con lo que se le ense-
i6 en el acto de ensefianza, y no que se comporte de
acuerdo con el imperativo categdrico o que el impera-
tivo sea considerado valuoso en cuanto regla de con-
ducta del discente.

En los actos educativos 1o que analizamos es si el
valor que ha sido saber objeto del acto de ensefianza
es usado por el discente, en el modelo de aplicacién
propuesto, del mismo modo que fue usado por el
docente. Asi, cuando el saber objeto del acto de ense-
fianza (acto educativo) es un valor como la tolerancia
o la solidaridad, lo que esperamos del discente es que
aplique al modelo estos valores en el mismo sentido
que propone el docente —tenga la propuesta un carac-
ter mds o menos abierto—. Aquello que analizamos es
la comprobacion de que la relacion entre valor y mo-
delo hecha por el discente es igual a la propuesta por
el docente. Y si ésta es igual, la consideramos verda-
dera («se ha aplicado verdaderamente el valor al
modelo»).

Es decir, los saberes formales, las ciencias empiricas
y los saberes axioldgicos, en cuanto saberes del dis-
cente, son juzgados de acuerdo con la relacién de ver-
dad (verdad diddctica) entre lo ensefiado y lo apren-
dido en el acto de ensefianza y no de acuerdo con la
fundamentacion que cada tipo de saber posee en el
mismo.

Asi, tenemos que la verdad en el acto de ensefianza es
siempre verdad diddctica y no es necesario que ésta
sea la misma que la verdad del saber-en-si, hecho que
no se opone a que el saber objeto del discente en
cuanto post-discente y el saber-en-si, si que reciban
otra fundamentacién. Como ya he dicho, que los
saberes formales se fundamenten en la validez, las
ciencias experimentales en la verdad y los saberes
axiolégicos en los valores.

Una vez analizado esto, veamos cual es el estatuto
epistémico del docente.

(Cudl es la fundamentacién de cada saber objeto
que el docente usa en cada acto de ensefianza? El
saber objeto, como saber en general (saber formal,
ciencia empirica o saber axiolégico), tiene, como
hemos visto, distintas fundamentaciones. En cuanto
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saber objeto del acto de ensefianza, este saber objeto
fundamenta su presencia en el acto de enseiianza en
aquello que desde la pedagogia del docente se consi-
dera el saber correcto (saber con valor pedagdgico
positivo) para ser objeto del acto de ensefianza. Asi,
el fundamento de este saber objeto estd en el conjun-
to de valores que constituyen la pedagogia del docen-
te y que guian la prictica del docente a través del acto
de ensefianza. Esta es la primera fundamentacion de
todo saber objeto de un acto de ensefianza y que le
permite su existencia como saber objeto.

Las siguientes fundamentaciones, en el orden episté-
mico, las encontramos en la didactica general y en la
especifica de cada saber objeto. Y es la segunda fun-
damentacion de este saber, desde el orden epistémico,
la verdad diddctica del saber objeto del acto de ense-
fianza. De este modo, podemos observar cémo la ver-
dad del saber objeto de un acto de ensefianza no se
fundamenta en la verdad que posee el saber objeto en
si, sino que recibe su consideracién de verdadero en
funcién de la verdad diddctica que posea este saber
objeto. Es decir, del qué, el como y el cudndo didac-
tico de este saber.

Asi, por ejemplo, si el objeto de estudio ha sido la
teoria de la gravitaciéon universal, para comprobar
la verdad did4ctica no analizamos si dicha teoria es
verdadera o no desde los contenidos de la ciencia fisi-
ca sino que lo que comprobamos es si la teoria de la
gravitacion universal que ensefia el docente se corres-
ponde con la teorfa de la gravitacion universal que es
did4cticamente verdadera o que posee verdad diddc-
tica. De igual modo, considerar que es correcto decir
que hoy ha salido el sol (como si la tierra fuera esta-
tica) o que el sol es el centro del universo o que cual-
quier punto del espacio es el centro del universo
dependerd de la verdad diddctica de cada enunciado.

Con respecto a las otras consideraciones de caracter
didéctico, como que el saber objeto sea cognoscible
para el discente o que la metodologia didactica sea
apropiada al saber objeto, son siempre elementos
subordinados a la pedagogia (primera fundamenta-
cién) y a la verdad diddctica (segunda fundamenta-
cién). De este modo, todas ellas (y atin mas las no
didacticas), como poseen siempre un cardcter subsi-
diario, hecho que conviene tener muy presente ya que
su olvido ha sido raiz de multiples errores en la ense-
fanza (el psicologismo especialmente), deben subor-
dinarse a los dos primeros fundamentos.

Asi, tenemos que la primera fundamentacién la reci-
be el saber objeto de la pedagogia y la segunda de la
didéactica.

La relacién discente-docente puede ser analizada
desde los instrumentos de distintos saberes (la semio-
logfa, la psicologia, etc.), aqui la analizo desde la
epistemologia y esto en la medida en que es en los
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supuestos epistemoldgicos del acto de ensefanza
donde deben sostenerse los otros saberes. Ya vimos
que el fundamento epistémico primero de esta rela-
cién era y estaba en la pedagogia y el objeto en el que
se fundamenta esta relacion es el saber objeto. Si bien
ni la pedagogia ni el saber objeto, en cuanto saber
objeto en si, tendrdn variacién alguna a lo largo del
proceso de los actos de ensefianza, si que la verdad
didéctica que fundament6 el saber objeto puede reci-
bir nuevos valores de verdad y esto ocurre en un pro-
ceso de aproximacioén que, si es posible y necesario,
ird hasta la identificacién entre verdad didéctica y la
verdad del saber objeto en si en cuanto saber de un
saber-en-si. Este proceso de variacién de la verdad
didéctica es el elemento epistémicamente fundamen-
tal de esta relacion discente-docente en cuanto justifi-
cador y sustentador de la misma.

Muestra evidente de lo dicho es la agrupacion de dis-
tintos discentes (la clase) en su variable comin de la
verdad diddctica en el caso del acto instructivo.”®

2. ANALISIS EPISTEMICO DE DISCIPLINAS
ACADEMICAS DEL AMBITO DE LA HISTO-
RIA'Y LA GEOGRAFIA.

Si quiero realizar un andlisis correcto de los elemen-
tos que constituyen tanto un saber objeto como la
did4ctica del mismo, deberé hacer lo siguiente:

—En primer lugar, analizar cudles son las caracteristi-
cas epistémicas del saber que serd objeto de la ense-
flanza y muy especialmente aquellos elementos que
constituyen sus hechos observacionales.

—En segundo lugar, deberé considerar la singularidad
epistémica que serd la base que sustentard la diddcti-
ca del saber que quiero ensefar, puesto que no he de
tratar, aqui, a éste como «el saber que es estudiado
como saber-en-si» (con la finalidad de elaborar nue-
vas teorias o desarrollar determinadas hipétesis), sino
como aquel que es usado con la finalidad de ser obje-
to de un acto de ensefianza.

De este modo, en un primer momento analizaré, desde
la epistemologia, la historia y la geografia en su esta-
tus de ciencias y, en un segundo momento, las bases
que son los fundamentos epistémicos de las didacti-
cas que en coherencia con sus estatus cientificos les
corresponden a estos dos saberes.

Para analizar las caracteristicas del saber que se va a
ensefar es preciso, como ya indiqué, que trate de los
fundamentos epistemoldgicos de la ciencia histdrica.
Asi, si quiero considerar el saber histérico de una
ciencia deberé mostrar:

a) Cudl es el conjunto de condiciones que se exigen a

un saber para ser considerado una ciencia y no un
simple conocimiento,? y
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b) Mostrar que la historia cumple estas condiciones.

(Cudles son, entonces, los elementos que nos permi-
ten diferenciar una ciencia de un simple conocimien-
to? Hempel nos indic6 que las caracteristicas del
saber cientifico, que nos permiten diferenciar a éste
de un simple conocimiento, nos vienen dadas por la
existencia en el saber cientifico de:

a) El explanans constituido por un conjunto de hipé-
tesis universales expresadas mediante leyes generales
y un conjunto de afirmaciones sobre instancias o con-
diciones.

b) El explanandum, que esta constituido por una afir-
macion sobre un hecho observacional y que se dedu-
ce del explanans.

¢) La nomologia. Como consecuencia de las caracte-
risticas a y b, la ciencia es nomoldgica, es decir, ex-
plica los hechos observacionales y predice nuevos
hechos observacionales.

d) La objetividad. Esta es expresada por el hecho de
que las conclusiones del explanandum deben poseer,
necesariamente, esta caracteristica.

Si estas caracteristicas las aplicdsemos de forma
estricta o restrictiva a las denominadas ciencias de la
naturaleza (la fisica, la biologia, la quimica, etc.), nin-
guna de ellas podria ser considerada una ciencia, ya
que todas ellas poseen leyes probabilisticas que no
son generales, y que van desde las leyes de la heren-
cia mendeliana a la teoria cudntica. Este hecho pro-
duce como consecuencia que las afirmaciones del
explanandum sean expresadas no de manera necesa-
ria sino de manera probabilistica.?! Por otra parte, el
criterio de subjetividad, mds que entenderse como una
simple referencia al objeto, es entendido como in-
tersubjetividad.?> Y esto porque los elementos de la
ciencia desde la que se realiza el conocimiento son
los que definen a su vez el objeto. No es el objeto en
si el que se define a él mismo. La intersubjetividad,
por tanto, no depende del objeto en si, sino de los
objetos que se definen en el explanans y que, a su vez,
los constituyen. Estos explanans son, por su parte,
los que configuran cada ciencia.

Por lo tanto, puedo considerar que constituyen una
ciencia aquellos conocimientos que cumplan lo
siguiente:

1. Que posean un conjunto de hipdtesis expresadas
mediante leyes generales o probabilisticas y un con-
junto de afirmaciones sobre instancias o condiciones.
Que de las hipétesis se deduzcan afirmaciones sobre
hechos observacionales.

2. Que los hechos observacionales puedan explicarse
y predecirse de forma necesaria o probable.
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3. Que estos hechos observacionales, en la medida en
que se deduzcan de los elementos del explanans, sean
intersubjetivos.

Naturalmente, una vez expresado lo anterior es preci-
so saber si la historia cumple estas condiciones. Y,
para ello es necesario analizar el saber histérico desde
aquellos supuestos que mds en cuestion ponen el que
pueda considerar a este saber una ciencia. Un primer
supuesto lo serd el de que la historia s6lo nos indica
el como se produce un hecho, y un segundo supuesto
lo serd el considerar que los hechos que estudia la his-
toria s6lo hacen referencia a fendmenos particulares.

Con respecto al primer supuesto, hay que hacer las
siguientes consideraciones: la historia ni se limita ni
puede limitarse a ser una mera descripcion de hechos
observacionales; en este caso seria un relato, no his-
toria. La historia debe responder, como minimo, a la
cuestion de las causas de los hechos, al como se pro-
dujeron los hechos observacionales y al por qué. El
responder al como y al por qué se produjo un hecho
observacional lleva al historiador a escoger uno o va-
rios elementos como constituyentes significativos del
hecho o acontecimiento. El simple hecho de escoger
algunos elementos ya implica, en primer lugar, que
éstos han sido elegidos en funcién del conjunto teé-
rico en el que se enmarca el hecho objetivo que se
pretende explicar; y, en segundo lugar, cuando expli-
camos el como ocurrié un hecho, implicitamente res-
pondemos a las causas que lo han producido. Y es que
la explicaciéon del hecho o del fendmeno mediante
una o varias causas supone insertar a este fendmeno
en un conjunto de leyes desde las que se vuelve sig-
nificativamente comprensible el hecho observacional.
Por lo tanto, puedo resumir lo dicho afirmando que en
historia, la explicacion del cémo se producen los he-
chos ya incluye una serie de leyes tedricas, leyes que
buscan responder a las causas de estos hechos.

Por lo que respecta al segundo supuesto, en lo que se
refiere al considerar que los hechos que estudia la his-
toria s6lo hacen referencia a fendmenos particulares,
cabe decir que a menudo, si bien los hechos observa-
cionales son particulares, sin embargo ello no signifi-
ca que, por el hecho de ser particulares, sean tratados
como singulares. Muy al contrario, en historia son
tratados como universales. Asi pues, tenemos que las
hipétesis (histdricas) que se expresan mediante leyes
son siempre universales. Como consecuencia de lo
expuesto, se puede ver no sélo el cardcter explicativo
de las leyes histdricas, sino también el cardcter pre-
dictivo de las mismas.

El carécter predictivo de las leyes nos introduce en el
problema del andlisis de las condiciones que son
causa de los hechos, y esto desde dos aspectos:

a) Un primer aspecto que nos viene dado por el papel
de la empatia en historia.
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b) Un segundo aspecto que es consecuencia del cardc-
ter holistico que adquiere frecuentemente la ciencia
histérica.

Respecto al primer aspecto, debo considerar que en la
ciencia histérica la valoracién ejerce un papel impor-
tante, y esto, tanto en lo referente a cudles son los pro-
blemas histéricos como a qué elementos se conside-
ran significativos para las explicaciones. Este hecho
posibilita que se ponga en cuestion la historia como
ciencia.” Pero lo que hay que destacar es si el proble-
ma y los elementos constitutivos del saber tienen o no
un fundamento intersubjetivo; si es asi, el que ademads
tengan aspectos valorativos es epistemologicamente
irrelevante. Por otra parte, podemos ver que los ele-
mentos valorativos también existen en otras ciencias
sociales e incluso en las ciencias de la naturaleza y
no por ello dejan de ser consideradas disciplinas cien-
tificas.

Por lo que se refiere al segundo aspecto, la historia
nos indica cudles son las condiciones que causan un
hecho observacional determinado; estas condiciones
no son nunca, en general, las condiciones suficientes.
Las condiciones que se indican son aquellas que sien-
do contingentes fueron las necesarias para que el
hecho observacional ocurriese. Por otra parte, no es
en ningin modo preciso expresar todas las condicio-
nes para explicar un hecho; es suficiente para expli-
carlo correctamente referirse a las variables que las
mismas leyes tedricas nos muestran como condicio-
nes necesarias, suficientes o necesarias y suficientes.

Asi, de lo anteriormente expuesto concluyo que la
historia debe ser tratada, analizada y enseflada como
lo que es, una ciencia.

Dos aspectos han sido usados para cuestionar el esta-
tuto cientifico de la geografia. Estos son el cardcter
multiparadigmdtico que presenta actualmente esta
ciencia y la existencia o no de un objeto de saber pro-
pio de esta ciencia. Por ello, analizaré en primer lugar
la cuestién referente al multiparadigmatismo y, en
segundo lugar, la existencia o no de un objeto de sa-
ber propio.

Es evidente que el desarrollo actual de la geografia
presenta un cardcter multiparadigmatico. Ahora bien,
esta caracteristica es comun a otras ciencias. En algu-
nas en lo que hace referencia a su estado actual, y
otras, que actualmente son consideradas uniparadig-
madticas, presentan esa caracteristica en algunos mo-
mentos de su desarrollo. Esta caracteristica del multi-
paradigmatismo estd presente en toda ciencia que no
posee una teoria inclusiva de otras y que tenga varia-
bles significativas determinantes, siendo las otras
variables subordinadas a éstas. Este hecho nos lleva a
que en estas ciencias sus teorias y leyes expliquen
s6lo en algunas de sus variables el objeto de estudio
y estas variables sean igualmente significativas, por lo
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que objetar el estatuto cientifico a la geografia por
este motivo no tiene ningin fundamento epistémico.
Al mismo tiempo, es evidente que la geografia no
carece en absoluto de los elementos que caracterizan
un saber cientifico, como ya mostré anteriormente en
lo relativo a la historia (explanans, explanandum, no-
mologia y objetividad).

Analiz6 ahora el segundo aspecto, por si se diera el
caso que, a falta de existir en la ciencia geografica un
objeto de conocimiento propio, €sta no pudiera ser
considerada ciencia. Y ello tanto porque no existe
ciencia sin objeto como porque no existe ciencia que
no pueda contrastar sus teorias o leyes en un objeto
intersubjetivo. Si en el caso de la ciencia histérica?* el
uso del relato como instrumento de comunicacién de
los contenidos de esta ciencia, asi como la singulari-
dad del hecho histérico, han permitido cuestionar que
la historia tenga el estatuto de ciencia, en el caso de la
geografia no es ni el instrumento de transmisién ni
la particularidad estricta del hecho (que nunca es tal
en la geografia) lo que lleva a cuestionar su estatuto de
ciencia. Lo que lleva a cuestionarnos la existencia
de la geografia como ciencia es el poder o no respon-
der de manera afirmativa a la pregunta sobre la exis-
tencia o no de un objeto propio del saber geografico.
Es evidente que nunca un saber que no tenga hechos
observacionales propios puede ser considerado cien-
cia, como ya hemos visto anteriormente. De este
modo, deberé ahora mostrar que la geografia posee
un objeto propio, entendido éste como su hecho
observacional y que articula el conjunto de leyes de
esta ciencia (Capel, H., 1998).

Sin embargo, esta cuestiéon s6lo podrd responderse
desde la observacién del estado actual de desarrollo
de esta disciplina académica y sin consideracién a es-
tadios previos del saber geogrifico. En el momento
presente dos objetos definen el marco de este saber:
«1) el estudio de la diferenciaciéon del espacio en la
superficie terrestre, 2) el estudio de la relacién hom-
bre-medio» (Capel, H., 1983).

Este doble aspecto del objeto geogrifico, en cuanto
espacio de la superficie terrestre, es objeto de otras
ciencias distintas de la geografia (geologia, etc.) pero
no lo es si incluimos el segundo aspecto del objeto (la
relacién ser humano y medio). En su segundo aspec-
to, también es objeto de otras ciencias (biologia, eco-
logia, etc.), pero tampoco en este caso incluyen estas
otras ciencias el primer aspecto. Por todo ello, pode-
mos decir que lo que distingue, singulariza y es cons-
tituyente de la geografia es su objeto entendido como
el espacio terrestre en si y la accién-relacién del ser
humano y este espacio terrestre en si. Este es, pues, el
objeto propio de la ciencia geogrifica y el elemento
intersubjetivo bdsico en la contrastacién de la teorias
y leyes geograficas.
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3. UNA NUEVA TEORIA DIDACTICA SOBRE
LA HISTORIA Y LA GEOGRAFIA.

No es la funcién de este escrito la construccidon de una
nueva teoria diddctica sobre la historia o la geografia.
Si lo es el proporcionar los elementos epistémicos ne-
cesarios que han de permitir fundamentar una correc-
ta didactica de estas dos ciencias y eliminar aquellas
teorfas diddcticas que, a menudo sin un correcto fun-
damento, han pretendido ser la verdad y, peor atin, el
«deber ser» de la ensefianza de estas ciencias. De este
modo, paso a exponer los fundamentos epistémicos
que son las bases de la didictica de ambos saberes.

3.1. Fundamentacion epistémica de la didactica
de la historia.

Es evidente que no podemos elaborar un saber sobre
el acto de ensefianza de la historia sin considerar lo
que fundamenta la ciencia histérica asi como su esta-
tuto cientifico, es decir, todo aquello que hace refe-
rencia a sus leyes (teorfas y leyes) y a su objeto.

A menudo el pedagogismo nos ha llevado a utilizar la
historia como fundamentadora de aglutinantes socia-
les (mitos colectivos, consolidacion de valores colec-
tivos, etc.), pero es evidente que el saber usado en este
caso, aunque se le llame historia, no es aquel que con-
sideramos la ciencia histérica sino que solamente se
trataria de un simple ejercicio literario.

Aqui doy por supuesto que nos encontramos con una
pedagogia que considera que entre los actos de ense-
nanza debe haber alguno o algunos que tengan co-
mo objeto la historia, pero la historia entendida como
ciencia, es decir, aquel saber cuyos fundamentos epis-
témicos hemos descrito. Y que, dado este acto de en-
seflanza, debemos elaborar la diddctica que como
saber nomoldégico del acto de ensefianza rija este acto.

Para ello, es clave un andlisis epistemoldgico del
objeto del saber objeto del acto de ensenanza de la
historia; asi, analizo a continuacion el patrimonio a
fin de dar las bases para la fundamentacién de una
didactica de la ciencia historica.

(Qué es el patrimonio histérico? El patrimonio histo-
rico es el conjunto de elementos que son objeto de las
teorias y leyes de la historia. Elementos intersubjeti-
vos que constituyen los objetos o hechos observacio-
nales que fundamentan la contrastaciéon de teorias y
leyes de la historia.

Un primer andlisis de estos elementos nos permite
apreciar una diferencia epistemoldgica fundamental
entre ellos, y muestra la existencia de dos clases: los
elementos con autosignificado y los elementos sin
autosignificado.
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Asi tenemos, como ya mostré anteriormente:

a) Los elementos con autosignificado. Esta clase esta
formada por los objetos o sistemas de ideas existentes
que poseen la constante comun de haber sido creados
con la finalidad de configurar alguna concepcion
sobre el mundo (mitos, leyendas, lapidas, libros, etc.).

b) Los elementos sin autosignificado. Esta clase estd
formada por los objetos o sistemas de ideas que no fue-
ron realizados con la intencionalidad de expresar por
ellos mismos ninguna concepcién sobre el mundo (he-
rramientas, restos humanos, geometria, censos, etc.).

Estos elementos son analizados de manera muy diver-
sa por la ciencia histérica. Asi, mientras que los ele-
mentos sin significado lo adquieren mediante los
componentes teéricos de la historia,”> los que tienen
significado se ven contrastados con los que genera la
ciencia histérica. Lo que debemos destacar es que,
tanto en un caso como en otro, se nos muestra de
forma evidente que estos elementos son los constitu-
yentes fundamentales de las teorfas histéricas y que
sin ellos es impensable elaborar una ciencia histérica.

Cualquier didactica que se quiera aplicar que no parta
de la consideracion de que los hechos histéricos res-
ponden a un complejo causal o a establecer la jerarquia
de causas y consecuencias, no puede pretender explicar
el hecho social. Y para explicar la jerarquia de cau-
sas la ciencia histdrica establece hipétesis, analiza el
patrimonio histdrico para demostrar la viabilidad de las
hipétesis propuestas y formula modelos explicativos
de la realidad contrastada mediante objetos y hechos
observacionales de cardcter intersubjetivo. Cualquier
didactica que pretenda intervenir en la ensefianza de la
historia y que no contemple estos pardmetros, equivo-
ca el objeto del acto de ensefianza; no ensefia historia,
puede ser una narracion, una didéctica aplicable a la
elaboracion de aglutinantes sociales (morales o civi-
cos) pero no es valida para la ensefanza de la historia.
O peor atin, sélo tendra presente en el acto de ensefian-
za el acto educativo y olvidara totalmente el acto ins-
tructivo dejando al acto educativo como generador de
conocimientos faltos de fundamento.

3.2. Fundamentacién epistémica de la didactica de
la geografia

Aunque, como ya he mostrado, la geografia en cuan-
to saber —en si— presenta un cardacter multiparadigma-
tico, este hecho no es sustancial para el fundamento de
una didéctica de la misma.?® Como ya mostré en su
momento Chevallard (Rodriguez, F., 2002. pp. 173-
186) y he mostrado epistémicamente aqui, el objeto
de la ensefianza no es la verdad del saber objeto en si
sino la verdad diddctica del objeto del saber en cuan-
to saber objeto de un acto de ensefianza. Este hecho
nos lleva a que el elemento sustancial en la funda-
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mentacion epistémica de una didictica de un saber
objeto de un acto de ensefianza es su saber objeto en
su verdad diddctica. En consecuencia, cualquier
didéctica de la geografia que posea un correcto fun-
damento epistémico deberd mostrar las teorias, leyes
y métodos de este saber en relacién con su verdad
diddctica y de este modo explicitarse en el saber obje-
to de la ciencia geogréfica en si.

Si el saber objeto de la geografia en si es el estudio de
la diferenciacion del espacio en la superficie terrestre
y de la relacién hombre-medio, y el saber objeto de
todo acto de ensefianza es el patrimonio en general, en
el caso de la geografia, como saber objeto de un acto
de ensefanza, su objeto es lo que conocemos como el
paisaje. El paisaje es el objeto sustentador de la verdad
didéctica del saber geografico en cuanto saber objeto
de un acto de ensefianza sobre la ciencia geogréfica.

Ahora bien, el paisaje tratado a través de los compo-
nentes de la geografia como ciencia, es decir, sus teo-
ria y leyes. Tratar el paisaje s6lo en su aspecto des-
criptivo y limitarnos a éste no podria ser considerado
verdad didédctica de la ciencia geogréfica, ya que en
este caso la falta de un saber de razones o principios
harfa que esta supuesta geografia no fuera una cien-
cia, por lo que en realidad no se realizaria un acto de
ensefanza sobre la geografia.

Desde el objeto paisaje y desde las teorias y leyes de
la ciencia geografica es desde donde debera elaborar-
se toda diddctica que pretenda ser nomologia del acto
de ensefianza sobre el saber geografico.

4. CONCLUSION

A menudo la falta de andlisis epistémico sobre la
ensefianza ha permitido que pseudosaberes sin funda-
mento epistémico correcto indicasen el ser y «deber
ser» de la ensenanza. Muestra clara de ello ha sido la
reiterada confusién, cuando no intencional olvido, de
la diferencias entre ensefianza, educacion e instruc-
cion.

Segun la estructura de cada saber objeto sera necesa-
rio, en el acto de ensefianza, aplicar un tipo de peda-
gogia especial o diddctica, de la cual deberd hacerse
una comprobacion factual de su correccion o no. Y, en
todo caso, ni la psicologia, ni la sociologia, etc. pue-
den ser, si queremos evitar errores, los saberes funda-
mentadores de las pedagogias o las didacticas.

Finalmente, lo escrito quiere ayudar a que los saberes
mas significativos y sustanciales del acto de ensefian-
za, pedagogia y diddctica, se sustenten sobre bases
solidas de modo tal que toda pedagogia tenga presen-
te que es expresion de un «deber ser» limitado por las
posibilidades del saber didictico; y que toda didécti-
ca es contrastable factualmente.
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NOTAS

(Nota: el tesauro ERIC no acepta como término diferenciado
instruccion, pero en la medida que este articulo jamds usa ins-
truccién como sinénimo de ensefianza —. instruccion USE
enserianza- considero que no debe dejarse de usar y mds atin
cuando en el articulo es un concepto primordial en el andlisis.
Por otra parte, quiero dejar constancia de que el tesauro ERIC
no es «neutral» ni académica ni ideologicamente. Por todos
estos motivos, mantengo como palabras clave algunas que no
aparecen en este tesauro)

! Evidentemente, en el caso del autoaprendizaje el docente y el
discente son el mismo sujeto.

2 «..., las teorias tienen dos funciones en el proceso cientifico:
explican generalizaciones empiricas que ya se conocen (esto es,
resumen el pasado de la ciencia) y predicen generalizaciones
empiricas que atin son desconocidas (esto es, guian el futuro de
la ciencia)» (Wallace, W. L. (1976). La ldgica de la ciencia en
la sociologia. Madrid: Alianza Ed. p. 90)

3 Este sistema de ideas no se limitarfa a ser lo mismo que Popper
llama el «mundo 3», sino que incluiria elementos de lo que €l
considera el «mundo 2».

4 El patrimonio en cuanto objeto del acto de ensefianza se cons-

tituye como memoria colectiva objetualizada y exteriorizada o
interiorizada.

5> Uso educar como «preparar a alguien para cierta funcién o
para vivir en cierto ambiente o de cierta manera» (Moliner, M.
(2001). Dicionario de uso del espariol. Madrid: Ed. Gredos. Vol.
1. p.1055).

6 Uso instruir como «proporcionar a alguien conocimientos
cientificos o practicos» (Moliner, M. (2001). Dicionario de uso
del espariol. Madrid: Ed. Gredos. Vol. 2. p. 147).

7 Esta clasificacion que hacemos no puede negar su inspiracion
en la que Aristételes hizo en la Etica a Nicomaco. (Aristételes:
Etica Nicomaquea. 1139b 14- 1140 b 8).

8 El lenguaje en su aspecto estructural, desde un punto de vista
epistémico, se nos presenta como un saber de este tipo.

9 Esta relacion se efectda mediante un sistema semaéntico, que
indica como se realiza la relacién de correspondencia entre el
enunciado y el hecho observacional.

10°E] cambio, sin embargo, s6lo se produce en el momento que
existe una teorfa que se considere suficientemente explicativa;
en su carencia, aunque deberdn ser sujeto de cambio, se usan las
falseadas.

1 Este hecho tiene una especial importancia en el campo de la
enseflanza, ya que es potenciador del aprendizaje «multidiscipli-
nar».

12 Es evidente la influencia de Hume en lo que decimos: «I have
always remark’d that the author proceeds for some time in the
ordinary way of reasoning, and establishes the being of God, or
makes observations concerning human affairs; when of a sudden
I am surpriz’d to find, that instead of the usual copulations of
propositions, is, and is not, I meet with no proposition that is not
connected with an ought, or an ougth not. This change is imper-
ceptible; but is, however, of the last consequence. For as this
ougth, or ought not, expresses some new relation or affirmation,
‘tis necessary that it shou’d be observ’d and explain’d; and at the
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same time that a reason should be given, for what seems altoge-
ther inconceivable, how this new relation can be a deduction
from others, which are entirely different from it.» (Hume, D.
(1975) A Treatise of Human Nature. London: Oxford U.P. pag.
469).

13 No hago referencia aqui a los saberes formales puesto que no
son una forma de saber nomoldgico para el acto de ensefianza
en el mismo.

14 Diferencio una pedagogia general, que es quien nos propor-
ciona las teorias, principios, reglas, categorias, conceptos gene-
rales, etc. que se usardn en las pedagogias especificas o diddcti-
cas de estas pedagogias especificas.

15 De este modo, la pedagogia es un saber axioldgico. Y asi
como el objeto de la ética es el bien, el objeto de la pedagogia
son los actos de enseflanza con referencia al modelo de criatura
humana que se desea como un bien.

16 De manera andloga a como el conocedor de la ética no esco-
ge mejor que cualquier criatura humana lo que es el bien, aun-
que éste posea mds conocimientos sobre las historia de la ética
o sus formulaciones, el que sabe pedagogia, aun sabiendo mas
sobre teorfas acerca de la ensefianza, su saber no es superior al
del resto de la ciudadania en aquello que hace referencia a qué
tipo de ser humano es deseable conseguir a través de la activi-
dad de la ensefianza. Este punto me parece importante, ya que
es base sustentadora de los derechos del conjunto de los huma-
nos sobre la actividad de ensefianza.

17 Es evidente que hay otras ciencias empiricas que hacen refe-
rencia a la enseflanza, pero sean las que sean, esto no es un
hecho relevante para nuestro analisis. Simplemente, recordemos
que todas estas ciencias empiricas tienen como funcién explicar
y predecir hechos observacionales referentes todos ellos al acto
de ensefianza.

Lo que si deberemos observar de manera meticulosa es esto: si
alguno de los enunciados de las ciencias empiricas tuviera la
pretension de indicarnos cudl debe ser la finalidad de la ense-
flanza, este enunciado ya no serfa un enunciado propio de nin-
guna de estas ciencias sino que, tal como veiamos en el aparta-
do anterior, habriamos traspasado la frontera de la fundamenta-
cion, y el enunciado perteneceria a un saber axioldgico, y como
tal deberiamos considerarlo.

18 Uso patrimonio para significar el patrimonio en general; en
otro caso lo designaré de manera especifica.

19 El acto educativo también puede ser variable fundamentado-
ta de agrupaciones en el momento del acto de ensefianza, aun-
que debemos tener presentes los dos tipos de actos de ensefian-
za, ya que la consideracion de uno solo de ellos nos puede lle-
var a que la agrupacion efectuada se convierta en sujeto imposi-
ble de nuevos actos de ensefianza.

20 Es evidente que la primera condicién que es preciso tener en
cuenta a la hora de considerar que un saber es una ciencia es la
que ya Aristételes en la Metafisica ( A 981°24) nos indica: ser
un saber de las causas.

2l Respecto a la probabilidad es conveniente recordar, como
hace M. Bunge, que ésta hace referencia a los hechos, no a la
verdad de los mismos. Asi, un hecho puede ser probable o no
pero la verdad sobre el hecho sélo es verdadera o falsa.

22 Tal y como dice W.L.Wallace: «los métodos cientificos bus-
can, deliberada y sistematicamente, aniquilar el punto de vista
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del cientifico individual» (Wallace, W.L.: La légica de la cien-
cia en la sociologia. Madrid. Alianza Ed. 1978 p. 18).

23 «Las ciencias del espiritu, tal como son y actdan,..., llevan
entre si tres clases distintas de afirmaciones... unas expresan
algo real,... otras explican el comportamiento uniforme de los
contenidos ... las dltimas expresan juicios de valor y prescriben
normas ... de estas tres clases de proposiciones se componen las
ciencias del espiritu» (Dilthey, W. (1986). Introduccion a las
ciencias del espiritu. Madrid: Alianza Ed. p. 69).

24 «The language in which history is written is for the most part

the language of ordinary speech» (Gardiner, P. (1952). The
Nature of Historical Explanation. Oxford: Oxford U.P. p. 63).
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