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Capitulo 1

LA DIDACTICA COMO CIENCIA

"No dejes de pensar en lo que haces y lo que ignoras. La curiosidad tiene su propri
razon de ser. No hay sino que rendirse a su ¢xamen de los misierios de la eternidad v
de la i&.m.ao fa maravillosa estructura de la realidad. Es suficiente, sin embargo, el mero
intento de comprender un poco de los misterios de cada dia”. (Einstein).

“Los prictices, por supuesto, yuieren usar conocimiento para hacer mejor.su trabajo, para
cambiar las cosas" (Atkin).

"La invesugacidn, que disciplina la cuniosidad y pone en tela de juicio la centidumbre,
es un fundamento adecuado para la enseiianza” (Rudduck y Hopkins).

"Son los profesores quicnes al fin cambiardn el mundo de Iz escuela por la comprension”
{Stenhouse),

Los textos elegidos para presentar este primer capitulo son suficienternente
expresivos de mi interés por no caer en el error, que segdn Diamond (1992) ha
existido durante algin tiempo, de olvidar la perspectiva y el conocimiento de loy
profesores en todo lo relativo a los problemas de la ensefianza y el curriculum  He
queriddo hacer notar también mi propia posicién sobre la elaboracion el
conocimiento didictico y la investigacidn Didéctica: fuertemente implicado en los
problemas de la practica.

Piensc con Gundem (1992 b), recuperando el pensamiento de Dilthey, ue soli
se puede comprender la ensefianza en su naturaleza, problemas v rareas, eximimando
el fendmeno de la ensenanza tal como existe en la prdctica de la escucla. ado qur
en educacion la teoria y la prdctica estdn fuertemente interrelacionadas. Loy
profesores sabemos, conocemos la ensefanza, aunque debemos saber mas
nvestigando sobre fa propia prictica y la de owos: reflexionando sobre [ enseingi
como tarea educativa, como tarea social, como vbjeto de conocimiento y de miejorm,
colaborando con los mvestigadores en la construccion del conocinento subie la
ensenanza. Gundem llega a afirmar que $6lo esta aproximacion a lu teori desde |4
praciica como punto de partida y de llegada, la legitima. Por esta tazon, la prdctica
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como accién vy como comocimiento s¢ sitii como foco en el inicie de la reflexion
sobre el conocimiento de la ensenanzi,

1. FORMAS DLk ﬁ:sz:(:mz.._;O HUMANO Y FORMAS DE
CONOCIMIENTO DE LA ENSENANZA

] cnscanza comenzd siendo una actividad préctica y postenormente se
reflexiong sobie clla, con lo cual se convirtié en conocimiento. Ahora bien. al
imteresaros por ki ensefianza, como por cualquier tipo de problema. podemos
encontrares con distintos tipos de conocimiento.

Bunge (1980) considera dos tipos de conocimiento fundamentales: el
comocnniento ordinario v el conocimiento cientifice, a los que afiadir un tercer tipo
de conocimiento que denomina pseudociencia.

F conocimiento cientifico, segin €, es un estilo de pensamiento y de accion: el
mas reciente. universal y provechoso de todos los estilos: y tiene su onigen en la
percepeion de que con el conocimiento disponible no  se pueden manejar
determinados problemas. Por ello, es un tipo de conocimiento que arranca de algin
cuerpo de conocimiento porgue sélo los que ven pueden darse cuenta de que falia

algo. En pane es conocimiento ordinario.

El conocimiento ordinario es un conocimiento no especializado, que se adquiere
por experiencia y se corrige. s¢ enriquece o se rechaza mediante la investigacion:
entonces se obtiene €] conocimiento cientifico, mediante el método de la ciencia -
observacién y experimentacién sobre un objeto-, y puede volver a someterse a
prueba, enriquecerse y, llegado el caso, superarse mediante el mismo método. Pero
a base de dominar determinados conocimientos llegan a convertirse en “sentido
comiin"; de hecho, parte del sentido comtin de hoy es resultado de la investigacién
cientifica de ayer. El conocimiento cientifico, pues, parte del conocimiento ordinario
y lo revasa, porque empieza cuando éste deja de solucionar problemas o incluso de
plantearlos. Pero no es una prolongacion ni un afinamiento, sino quz €s un
conocimiento de naruraleza distinta. Y por lo mismo, hay una continuidad entre los
dos tipos de conocimiento y una discontinuidad a la vez.

Pero en ambos tipos de conocimiento -dice Bunge- hay un intento de
racionalidad v objetividad. tratando de construir imégenes de la reaiidad verdaderas
¢ impersonales.

Sin embargo, el nacimiento del conocimiento cientifico marca la divisidn entre
los que tienen como tarea la accidn, o la solucion de problemas con un conocimiento

ordinario, y los que se dedican precisamente a elaborar conocimiento cientifico, que
pueden aplicar ¢ no.
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En concreto, en relacién con la ensefianza, Hopmann (1992} al repasar el sentido
del término Diddctica describe los significados de los vocablos originales griegos
relacionados con ella: didaskein era ensefiar, didaskaleion era una escuela, didaktikos.,
el que era capaz de ensefiar; didaktik, teorfa o doctrina de instruccion; y algo es
didaktikal si sigue las prescripciones de esta teoria o doctrina, En cambio el
didaktician no era necesariamente capar de ensefiar sino sélo capaz de analizar la
ensefianza por medio de la didaknik,

1.1. El conocimiento prdctice sobre la ensenanza

Buchman (1987) se plantea como probiema lo que muchos de los maestros se
preguntan, si exisle un conocimiento especifico de la ensefianza o forma pare del
conocimiento general que lodas las personas tenen por referirse a una actividad
social de la gue todos tenemos experiencia. y que algunos ejercemos desde la
experiencia y mejordndola por la expenencia.

Al analizar el conocimienio de la ensefanza encuenta distintos tpos de
conocimiento, que probablemente pueden referirse a niveles y a formas de conocer.
El puntualiza que no habla de conocimiento de los profesores porgue parece que se
refiere a la forma de conocer privativa y especifica de un grupo profesional. mientras
que el conocimiento de la ensefianza es compartido con todos los individuos adultos
de una comunidad (ciiando a Znamiecki, 19635):

En primer lugar un conocimienio popular. La gente de cualquier pais, de
cualquier grupo humano sabe gué se hace y cOmo se hace la mansmision de la
cultura & las nuevas generaciones para facililar la integracion positiva en el grupo
social, o en el pais de pertenéncia. Y tienen Sus ideas y creencias sobre 1o que es una
buena ensefianza y una mala ensefianza. De hecho ésie es un tema de conversacion
y de opinion entre personas cuya funcion no es precisamente la ensefianza. También
los profesores poseen conocimiento de estc Uipo, por su participacion en estos
procesos. Es un conocimiento de costumbres gue se aprende v se practica en forma
semiconsciente, como la generalidad de los actos que consutuyen la vida de las
personas. Es un conocimiento de sentido comin. Y de hecho todos ios que parmicipan
en una cultura ensefian algo. ;(Esto les da derecho a ensedar’

Un conocimiento local, que se adquicre por el gjercicio de la funcion de la
ensefianza en el contexto concreto de una institucion, en la interrelacion con unos
companeros con Siis propias visiones de la ensefanza, en la inleraccion con unpe
alumnos determinados gue presentan sus propias posibilidades v dificultadies de

aprender, en el seno de una cultura en la que se consideran relevanies y
unos determinados métodos y aprendizajes 0 no. Sr aprende como el 1::.2.: Y he
apoya en 8. pero hay variaciones en funcion de cada contexlo mstitnciongl ¥

whlcinente e anicelado en forma de wdxinas La socializacion .&:Unﬁnma
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mioimal de los profesores puede proporcionar la clave de la mayor parte de su
Crmociiniento operativo justificando la naturaleza del sentido comiin.

Uln conocimiento privado, personal, ideosincrdtico, derivado de su propia
iperiencla como profesor. que deriva en unas ideas particulares. en creencias, en
valoraciones, que se explicitan en la préctica de la ensefianza. porque, conscientes de
ellas o no. los ﬁqommmo_du orientan su accién y toman sus decisiones en base al propio
nnrverso de conocimientos v valoraciones sobre esta actividad social y educativa que
. laensenanza. Son visiones o concepciones obligatorias, personalmente irresistibles.

Finalmente. reconoce un conocimiento experto, que es bien articulado. explicito.
vonseiente v que sirve no soio para orentar la accion sino también para justificar sus
waones v decisiones ante si mismo o en una posible discusion. A partir de este

Conocimiento experto. especifico, sobre la ensefanza se puede construir y reconstruir ™

el propio pensamiento v el conocimiento general. la teoria de la enserianza. Quizd el
voniterndo - del conocimiento experto sen similar al de las ofras formas de
tonocimiento. pero difiere en cuanto a que los profesores conocen <omo se posee
ule conocimiento v como usario. Se puede constituir sobre las costumbres, pero va
s 1114 de su dominio o de la configuracién de destrezas, ya que inciuye juicios de
lo conveniente. probando las consecuencias y consideraciones sobre ¢l fin v sobre los
medios, y ademds incluye formas menos tipicas de prdctica como pueden ser fa
thscusion, la deliberacién sobre dilemas de valor, junto a las explicaciones. etc: "la
vor moral de la ensefianza” (Elbaz, 1992, p. 421).

I:l conocimiento experto es capaz de anticiparse y planificar problemas, gestionar
Ia clase centrandose en el nivel de necesidad de seguridad de los estudiantes.
wlentiticar variables criticas y proporcionar mds opciones a los estudiantes (Bent v
Clardner, 1992),

I'n este conocimiento reside la singularidad del conocimiento profesional,
ratndiado por diversos autores (Schén, 1983; Elbaz. 1983; Connelly y Clandinin,
TURG. Carr v Kemmis, 1988: Olson. 1992, entre otros) y la defensa del derecho del
_:___1...: ooensenar.

I} ¥l conocimiento cientifico

Ciencnn sewdn Laudan (1978) es una actividad para resolver problemas. 363
ben el poiner problema que se le plantea a la Didactica es el del conocimiento del
propro conoamienta, o la cuestién epistemoldgica, ya que es un campo de
fofiweiiento aun no bien sistematizado v adn no bien desarrollado. Es honrado.
ctentitico. o Lanto, preguntarse qué clase de conocimiento es el que poseemos,
cdine do hemon ohemido, qué podemos ofrecer yue sea epistemoldgicamente
stificable |- decur, que nos remontamos, y creo que debemos hacerlo, a una

s s
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situacion metadiddctica para someter a juicio nuestro conocimiento, el contenido de
la disciplina v atn la razon de su existencia.

Pérez Gomez (1978) abordaba el tema de la epistemologia al plantear el
conocimiento cientifico sobre la educacion. La epistemologia. dice,

“debe abarcar los problemas de demarcacion de la ciencia. el concepro de ciencia. v de
suncremente. el desarrollo del conocimiento cientifico... debe plantearse la deiimitacion
entre 1o que os viencia v 1o gue no lo es, v el problema de como v por qué se produce

¢l incremento del conocimiento cientifico... ey concebida, en definitiva. comao el estudio
de 1 construeidn de fos conocimientos clentificos gue se consideran vdiidos™ (p. 20)

Con lo cual pucde considerarse como el conocimiento del conocimiente, o
ciencia de fa,clencia, Pero va la definicidn plantea tres problemas:

a1 gue se considera conocimiento cientifico.

by como se accede al conocimiento cientitico.

¢} guign vy como se decide que lo obtenido de una u otras formas supone un
conocimiento cientifico vilido, -

d) v hay que anadir un cuarto problema que es el de las condiciones en las
que se promueve ¥ se produce el conocimiento. o el aspecto contextual.
sefialado por Quintanilla (1976) y otros autores considerados por Pérez
Gomez dentro de una concepcién materialista de la ciencia. En relacién
con este problema. Popkewitz (1988) dird que nuestros métodos de
investigacion surgen de nuestra participacidén en condiciones sociales
determinadas v que nos brindan un medio con el gue intentar solucionar las
contradicciones de nuestra experiencia y los problemas no resueltos de la
vida cotidiana. Por elio. es preciso situar los conceptos v las técnicas en sus
conextos sociales v filosoficos particulares, porgue de lo contrario "se
produce un conocimiento a menudo trivial v desde el punto de vista sccial.
conservador” (p. 27

Y esto porque no es tan claro para todos los cientificos como para los
positivistas qué es la ciencia, cudles son los criterios de validez de una teoria o un
concepto.... v quidn preduce el conocimiento cientifico. Para el positivismo ld ciencia
es explicacion de los fendmenos por sus causas: gue se compone de [eorias
profundamente estructuradas. cuvo valor estd en su naturaleza objetiva y libre de
determinantes culturales. Tambicn i ciencia educativa. yia gue lienen un concepto
univoco de ciencia {Brieschke. 1992). considerando que la ciencia naiural y 1a social
son esencialmente lo mismo. cuva cuestion esencial es la de poder explicar. Pero este
concepto de ciencia se ha cuestionado en Ciencias Sociales, por fo que Habermas
(1987) planteariu la necesidad episternoldgica de analizar anto como ¢l conocimiento
social (conocimiento de la sociedad v de la accion social) la propia ciencia social,
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fron Crecinos gue es preciso hacer una reflexion sobre el tipo y cardcter del
conoe nmgento de gque disponenios sobre algo para poder entender asi si se trata de
uia dvscnpoion de o gque existe. de una explicacion de por qué existen o suceden
eten o5 fenomenon, o e una prescripeion de lo que debe hacerse en
ostuaciones, ast como del alcance particular o general que tienen esas
decenipeones cxplicaciones o normas. Esto dard lugar al reconocimiento del estatuto
cpedemolomeo ale i crencia, Y consideramos con Piaget {1970} que es Wil la
on ol conocimiento desde un punto de vista plural. el de las
- erentiticas. es decir. las que se sitGan en el interior de cada ciencia
v brecan a racionalidad y la delimitacion de  obstéculos al desarrolio del
cotocinnento, lo que supone s organizacion interior de los fundamentos de cualquier
cienci Para Bunge (19801, el estudio interno de la ciencia $e ¢ncuenira por encima
de o ohpeta vie quue es un discurso sobre un discurso: la epistermologia o melaciencla
eutdhio mierno de la ciencia- se interesa por el conocimiento cientifico en si.

deten

..—z._- I

Peres Gunmez (1978) desde su posicidn epistemolégica, que se apoyva en los
mttodos histdnico-genéticos v materialista-dialéctico, entiende la ciencia como una
sutivickud humana comprometida en la construccion real del mundo en sus diversas
dimensiones, con una implicacidn entre comprension v produccion de realidades. Y
por lo tanto una actividad que es a la vez formal. empirica, técnica y tedrica, en todo
easo politica, porque sus condicionamientos sociales lo son ante todo politicos. Pero
una actividad que atiende 1ambién a sus consecuencias. Es decir. que su objetivo
tmal ex facilitar la transformacién del mundo a través del conocimiento cientifico.

Popkewitz (1988) subraya la doble funcion de las Ciencias Sociales: por una
parie. describen: por otra, orientan a los individuos en sus posibilidades de accion.

Esta finalidad del conocimiento cientifico, comprender para transformar. o para
mejorar la realidad y la vida humana y social. es facilmente compartidz desde
cualquier posicién ideoldgica (Marrero. 1990). si bien hacen mis hincapié en la
tiansformacién los cientificos naturales v los marxistas, v mas en la comprension los
sirapalogos v otros humanistas, eic.; sin embargo las cuestiones clave sobre qué sea
conocimiento cientifico o qué caracieristicas deba reunir, ¥ en qué condiciones y por
qiien se elabora, o se construve. asi como el uso gue se debe hacer de él. son objelo
de debate actual v como tal vamos a entrar en eilas.

1.2.1. Caracteristicas del conocimiento cientifico
Siguiendo a Pérez Gémez (1978) entendemos el conocimiento cientifico como:
VoL Un procese de produccién. Se aproxima a la realidad producida y produce

itueva realidad. Transciende, a la vez que incluye, la mera aproximacién empirica a
Ia vealidad, y el resultado es la construccidn de teorfas, modelos que representan
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concepciones de la realidad. v que sirven para explicarlal ¢ incluso para predecir y
normativizar la realidad.

Pensamos con Lakatos (1978) que en lugar de habiar de teoria de la ciencia cs
mas dtil pensar en una teoria de la investigacion cientifica en base a los distintos
programas de investigacion que surgen de diferentes enfoques de los problemas.
basados en distintas concepciones de la realidad. y que se estudian, por ello, con
metodologias diferentes. Lo esencial de la ciencia. dice Carr (1989}, no es la
justificacion racional aplicable a sus productos finales sino los rasgos racionales de
los procesos de “descubrimiente” {lo entrecomillo por ser su érminc. que no
comparten tedos los auteres). innovacion v cambio, En ese mismo sentido. Habermas
(1984) al refertrse a la 1dea de Husserl de la crisis de la ciencia como ciencia
"porque en nuestra penuria vital esta ciencia (separacién teoria practical no tiene
nada que decirnos”. afirmard que no es el contenido informativo de las teorias. sine
la formacion de un hdbito reflexivo e ilustrado en los tedricos mismos lo que produce
en definitiva una cultura cientifica.

D¢ manera que en cualquier campo de la actividad humana o de la realidad
natural hoy la ciencia se entiende como un modo de investigar, es decir, de obtener
respuestas racionales a preguntas planieadas racionalmente. Y en todo caso. lo
importante es poder precisar v determinar en qué condiciones se ha producido qué
resultado. con el fin de poder ver las posibilidades de generalizacién o de prediccidn
o de transferibilidad: siempre serd a qué contextos. Y en dlumo término, deberd
comprender la realidad.

1.2.1.2. Proceso progresivo y sistemdtico. Se realiza en el espacio v en el tiempo: lo
cual supone posibiiidades de conocimiento v de progreso en ¢l conocimiento. pero
también obsticulos, entre los que sefala Pérez Gémez:

a) la experiencia bdsica. es decir, la consideraciéon de la experiencia como
simple lectura literal de la realidad v colocada por encima de la critica. como
elemente recior del conocimiento. En parte se relaciona con la actitud acrilica ¢
ureflexiva del “sentido comun”, que comentan Buchman (1987) v Carr (1989 en
contraste con la 1nvestigacion educativa. como informadera de los juicios educativos
Actitud que hace inmunes al andlisis v resolucidn cientificos los problema,
educativos. El reconocimiento de esie obstaculo supone la necesidad de la ruptunat
epistemoldgica, o superacion de las apariencias de la realidad. de la mitificacicn del
sentido comun. v de la intuicidn sin contrastar.

Para el empirista la realidad se encarga de plantear ¢! problem: v de suministia
los hechos. Problemas y hechos son censiderados comao ditos, olvidandose de que
los datos son el producto de una manipulacién subjetiva. no son objetos reales, vi

que se opera desde un sistema de creencias y pensinnicnios. .
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Som el producto de una determinada construccién de los hechos, de manera que
hay una auténtica ruptura (discontinuidad, segin Bunge, 1980) entre el conocimiento

mmnivo vy el cientifico, "sin una configuracion tedrica de los datos no hay

jrovtesion cognoscitiva” (Pérez Gomez. 1978, p. 46).

Rosales (1988) propone. en este sentido, la sistematizacidn como caracteristica
propa el conocimiento cientifico. ya que el saber sistematizado aporta al
Conceimuento experiencial un conocimiento en sintests de muchos otros saberes
swpeciticos, v osugiere lineas de trabajo, poniendo de relieve realidades que no se
voneeran voaspectos nuevos a conocer. Por su parte, Zabalza (1987¢) es la pnimera
jropredad que exige a la Didactica para poder consideraria como ciencia, entendiendo
que L sistematizacién se opone a

fragmentanedad de saberes. ¢ incongruencia v contradicciones entre sus supuestos y sus
ronsecuencias, o enre sus postulados y los instrumentos que pone en practica para
desarrollarios” (p. 1)

I} Senala también como obsticulo Pérez Gdmez la tendencia al dogmarismo,
i la concepeidn de la ciencia como poseedora de verdades definitivas, en todo caso
mnnticientes, y por ello la idea del continuismo en la invesugacion cientifica. Es la
+onsideracién de la ciencia como resultado, y no como proceso.

) El attlitarismo, que puede sesgar, y paralizar un proceso de conocimiento, si
Inen L utilidad es una consecuencia racional del conocimiento obtenido. Stenhouse
{19%7), en cambio, sefiala la utilidad como caracteristica del conocimiento cientifico
pedapopico; debe ser 4l a alguien.

Ay Ta negacién de la dimension ideoldgica de toda produccidn cientifica. No es
pranihile el acercamiento neutral, desinteresado, totalmente objetivo a la realidad, pues
lon modelos conceptuales v las teorias especificas que dan lugar a determinadas
hipalens v a la formulacién de determinados problemas, parten de una cosmovisién
que a su vez debe ser sometida a revisidon. Faverabend (segin
Fenstermacher, 1989) llega a decir que la ciencia 25 sdlo upa de las muchas
ideodopian que tmpulsan a la sociedad, y deberia ser tratada como tal, El aceptar esta
dinen supone relativizar el conocimiento y la posibilidad de un progreso y un
o peninnente def conocimiento. Precisamente la objetividad de la ciencia exige
la larthoaewon constante de esta dimension.

deternimada

P21 U oo nniento clendfico es paradigmatico, es decir, estd legitimado en
furcian de dos ety establecidos por el paradigma (Kuhn, 1962) en cuyo seno se
provhice eboonocimienio, y auee proporciona un marco de legalidad. de asentimiento
4 la pidc tica centiluoay (e posibilidades de intercomunicacion cientifica. Popkewitz
(TYRE. W90 llepa o consaderar ef conocimiento cientifico como

Frs o e A b e o N D N i
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“una comumdad de discurso, una respuesta a compromisos scciales y culturales y la
actividad de una comunidad profesional..." (p. 39). "La ciencia son formas compartidas
de "ver' el mundo, de trabajar y de comprobar los estudios de los demads” (p. 31).

Ciencia, dice Atkin (1992) es lo gue hacen los cientificos, Tan relativo como
eso. Esta dimensidn la subrayan los cientificos que se sitian en el paradigma critico.

Paradigma (Khun, 1971, Pérez Gémez, 1983) es el término mas generalizado
para expresar esta caracteristica del conocumiento cientifico: pero desde otras
posiciones también se utilizan vocablos que tienen un significado semejante en
nuestro campo, y que quizd pretenden mauzar o "ablandar” (en relacién con el
significado de ciencia “blanda”) el contenido de la pmmera palabra. tales como
enfoque cientifico ( Benedito, 1988), aproximacidn ( Lampent y Clark, 1290), wradicién
(Zeichner, 1992; Jackson (1992) visién (Olson, 1992), perspectiva (House, 1988).

"Es una estructura o recursa conceptual amplio que virve de orientacion a la investigacién
y ai conjunto de investigaciones de una determinaa area de conocimientos” (De la Torre,
1992, p. 173). :

Pienso que hablar del conjunto de investigaciones de una determinada drea, ya
es problemdtico, pero es interesante la especificacion que hace de los elementos que
integran el paradigma. Segun De la Torre, comporta:

- Comunidad de cientificos. Se definen por su tarea y la forma de realizarla.

- Mareo 1deolégico, socioldgico y axioldgico que proporciona onentacion en cuanio 2
finalidades y comportamiento. Comparten una misma vision.

- Ofrece una visién de la realidad. en la que se convierten en relevanies algunos dspectos.
De aqui surgen los problemas de mnvestigacion. Lo yue es problema dento de un
paradigma no lo es dentro de otro. o por lo menos digno de consideracion,

- Ofrece onentacion sobre metodologia v procedimientos de investigacion.

- Permiten organizar los resultados de la investigacién: conceptos, teorias. modelos.
principios... e interpretar su validez y utilidad.

- Finatmente, ofrecen pautas o propuestas de accidn desde un marco referencial especifico.

- Proporciona critenos de racionalidad para evaluar ei conocimientu generado u traves de
los programas planteados en el seno del propio paradigma.

- Formaliza las conclusiones de |a investigacion en lenguaje adecuado. Crea la terminologia
que expresa el contenido... O sirve de referente para entender, seleccionar o crear ¢l

lenguaje adecuado para expresar la comprension de la realidad que ofrece.

1.2.1.4. Racional, segin Carr (1989), que no gquiere decir infalible, sino que se ajusta
a los criterios de "aceptabilidad racional” citando a Putnam (1981), que son
cientificos en cuanto aplican y justifican los juicios sobre qué leorias aceptar y
cudles rechazar, y éstos estdn relacionados con la posibilidad de resolver o climina
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problemas. o de ofrecer una guia para iniciar o proseguir una investigacién y
rechazar otra/s por ser irrelevantes para Jos problemas planteados en determinadas
contextos. Bien que esta ariculacién de principios cientificos v normas de
procedimiento en Ja investigacion educativa estd alin por desarrollar.

También Bunge (1981) entiende la ciencia como un CUerpo creciente de
LONOCIMIENIOs gue s¢ caracieriza POF ser rucional. sistemidtico., exacto, verificable ¥,
por consiguiente, fulible. Este cuerpo de ideas, que siempre es provisional, forma el
conocimiento cientifico, ¥ es el resultado de la actividad cientifica, o acuvidad
productora de ideas que pretende la reconstruccién conceptual del mundo, de los
hechos y de lu realidad. de una maners progresiva. cada vez més amplia, profunda
¥ exacta. Un tipo de conocimicnto Que sc distingue por dos caracteristicas
fundamentales: objenvidad, que la define como adaptacion a los hechos, {dunqgue
contando con la propin subjetividad del que busca la objetividad). v racionalidad o
coherencia de las construcciones, la cuyl no es algo simple ya que integra siete
niveles distintos de rucionalidud yuc deben abarcar tanto aj procesd de produccién
del conocimiento como a los mismos enunciados resultado del proceso. Y en
definitva. el objetivo fundamental de una ciencia es el perfeccionamiento continuo
de sus teorias y de los medios para construirlas. Finaimente, Bunge considera que
esta actividad investigadora puede realizarse individualmente o en grupo, o formando
parte de una comunidad de personas que trabajan sobre un mismo objeto de
conocimiento. desde unos mismos Supuesios v con metodologias especificas cuyos
problemas comparten (paradigma).

1.2.1.5. Zabalza (1987. ¢} considera que la ciencia es un saber sobre hechos
controlables. o sex que se refiere a fendmenos que pueden ser perceptibles,
modificables (manipulables. dice 1) v verificables. o mas bien confirmabies, en |a
concepeion de Reichenbach. Aunque reconoce que la Diddctica adn ha desarrollado
poco sty propiedad. v ¢s materia de debate. sin embargo su opinién es que es una
exigencia suva (de la Diddctica) atn admitiendo las limitaciones debidas al objeto de
estudio v a los modelos de investigacion que utiliza.

12000 Es una actividad intencional, imeresada. Habermas (1984) se replantea los
concepios de racionalidad v objetividad, pero desde luego desde un andlisis crtico,
Critica ef “objetivismo de las ciencias”, o la pretensién de objetividad porque
presume de una desconexion entre conocimienio e interés humano. Considera que el
crror de las ciencias es haber retenido de la filosofia "la llusion de la teoria pura”,
T entiende gue el objetivismo es "la actitud que refiere ingenuamente fos enunciados
tedricos o estadon de cosis L,y se sustrac al marco transcendental dentro del cual,
rolimmenie. s constituye el sentido de rales enuncindos” (1984, n. 168). Su propuesti
cooe el obyetivising e romipe al demesige o que encubre: "l conexion entre
LOIIEIe ¢ mierey” Panhendo de o voncepoon de jos itereses como
onentaciones fundatmentales e |y eapeeir imann hict 1y crencion de la,
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condiciones que permiten que la misma se reproduzca (1972}, reconoce que los
intereses fundamentales son los racionales, ya que "la preservacion de la vida se
enraiza en la vida organizada mediante €l conocimiento y la accion” (1972, p. 211).
Asi. los intereses son constitutivos del conocimiento porgue configuran v determinan
lo que se consideran objetos v tipos de conocimiento (Bernstein, 1979) y determinan
las categorias mediante las que organizamos este conocimiento.

Nos parece que ésta es una sintesis de las principales caracteristicas que debe
reunir el conocimiento cientifico. y que en una definicién mds condensada puede
estar representada por la expresién proposicional de De la Torre (1992):

"Entiendo por conocimiento cientifico el proceso de construceién permanente de \eorias,
principios v modclos que a partir de criterios de racionahdad y siguiendo una ngurosa
metodologia. nos permitan describir. comprender. explicar, prever y cambiar ciertos
hechos o fenémenos de la realidad en beneficio humano™ (p. 168}

Esta definicién pienso que puede aplicarse a la Didictica al considerar. su
conocimiento como cientifico, que lo es y lo debe ser.

id2. Tipos de conocimiento cientifico

Habermas (1972, 1984) distingue y describe tres tipos de inter€s cognitivo que
van a distinguir tres upos de ciencia. o de construccion de conocimiento:

1.2.2.1. El interés técnico., que lo ve como propio de las ciencias empirico-analiticas.
Es el interés cogmtivo por la disponibilidad técnica de procesos objetivados. Las
teorias cientificas de tipo empirico. entonces,

"abren la realidad bajo la guia del interés por la posible segundad informanva y
ampliacion de la accion de éxito controlado” (1984, p. 170).

La investigacién empirico-analitica se configura a partir de. al menos. cinco
supuesios, segtin Popkewitz (1988}

a) La teoria ha de ser universal.

b) La ciencia es una acuvidad desinteresada. Los enunciados cientificos son
independientes de los fines v de los valores de los individuos.

¢) La creencia de que el mundc social existe como un sistema de variables,
o elementos distintos de un sistema de interacciones que son analilicamente
separables. Las variables se esmdian independicmenienic unas de otra
{Rosenshine y Furst, 1973). Identificando las wariables interrelacionadas,
podran conocerse las causas del comportamienio de un sistema.
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d) Lacreencia en que el conocimiento formalizado exige aclarar y precisar las
variables antes de iniciar la investigacion. Se deben operacionalizar los
conceptos y otorgarles una definicidon invanante para poder verificar vy
comparar los datos (por ¢jemplo. la inteligencia significa sélo lo que resulta
de realizar determinadas operaciones).

¢) La confianza en la cuantificacion de las variables. que permite formalizar

el conocimiento v reducir o _w:_d:._&. _p ambigiiedad v las contradicciones.

l.a observacion. y la contrastacion sistematica de suposiciones legales son la base
de L construecion logica de los sistemas de enunciados. que se constituven.
jnobablemente. en saberes prondsticos: su finalidad es la prediceidn v ¢l control. o
Lt posibilidad de explotacion técnica del saber.

1222 El interés prdcrico del conocimiento s el yue orienta a las ciencias
lustoreo-hermenéuticas. que obtienen su conocimiento en otro marco metodoldgico.
I la comprension de sentido. en lugar de la observacion, lo que “abre acceso a los
hechos™. A la contrastacion sistemdtica de suposicianes legales le corresponde aqui
la interpretacién de textos. Pero el mundo del sentido transmitido se abre al intérpretc
en tanto en cuanto éste aclara a su vez el propio BEﬁo nh que comprende mantiene
nni comunicacion enue los dos mundos.

“La investigacién hermenéutica, entonces, abre la realidad guiada por cl interés de
vonservar y ampliar la intersubjetividad de una posible comprensién orientadora de la
acedn ... se dirge hacta el posible consenso de los actuantes”  Habermas, 1984, p. 1710

Para Popkewiiz (19883 la investigacion simbdlica, interpretativa o hermenéutica.
tlebine Ia sociedad como una realidad que se crea v se mantiene a truvds de
mteracawones simbolicas v pautas de comportamiento. Por cllo. no atiende a los

“hechon” w0 a 14 interaccidn y a las negociaciones que tienen lugar en las
slikaciones soclales. y por cuyoe medio los individuos se definen mutuamente sus
cxpeclalivin sobre  que  comportamientos  son adecuadns. Coincide con la
myvestipaoon analitica en el intento de desarrollar teorfas sobre los fendmenos
s tale Pero no pretende buscar las leyes del comportamiento sino las normas que
sabwvae ena los hechos sociales v los gobiernan, en _& que (enen gran importancia
la mterubjetividad, los metivos y la razén. Por ello, el conocimiento cientitico serd
valido w1 retlepe el consenso de la comunidad, los motivos v las ruzones, por lo que

ar =i

la carrabelud no wera tanto la expresion del "porqué cuanto del " _para que

1223 T anteres emancipatorio es el que orienta a las ciencias criticas que
pretenden la autonetlexion. La diencia critica intenta desvelar las pautas de
eofocinuento v Lescondiciones sociales restrictivas de nuestras actividades practicas.
Pupke ity (1948 wubrava ol hecho de que se han lunitado fas posibilidades de
aekiiin social v oo anmentado ol control de la vida pubtica v la privada por narte de

i
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determinados grupos. En concreto, el conocimiento se ha “protesionalizado”, y como
consecuencia. los individuos se hacen cada vez mds dependientes de determinados
grupos de expertos.

El marco metodolégico en el que adquieren validez los enunciados criticos es
el de la autorreflexidn. en cuanto que libera al sujeto de la dependencia de "poderes
hipostasiados® (Habermas. 1984, p. 172); es una actitud desde 1a que se pretende no
solamente crear conocimientos, o enunciados nomolégicos. sino gue se esfuerza en
analizar cuando las proposiciones tedricas captan legalidades invariantes de accién
social, v cudndo capran relaciones de dependencia. ideoldgicamente fijadas, pero. en
principio, susceptibles de cambio. La critica de las ideologias puede desencadenar un

proceso de autorreflexién. que si es basico para la objetividad del conocimiento.

En cuantp a la racionalidad. la idea de Habermas (1988) al dialogar con Parsons.
€S que ampoco es un concepto puro. universal. desligado del tipo de interés que
onente el conocimiento. Hay una racionalidad medio$-fines. o racionalidad técnica,
que sustenta la metodelogia universal de as ciencias empiricas v que consiste en la
aptitud de los medios, o instrumentos, en funcién de los fines: es la racionalidad del
“caudillo con maquina” (Habermas, 1988, p. 76). Hay una racionalidad prdciica, que
no puede juzgarse por el éxito de las operaciones sino en funcién de que el
significado interpretado ayude o no al proceso de elaboracién de juicios respecto a
cémo actuar de manera racional y moral; pero dado que se trata de una accién
personal de un sujeto que actiia con otro sujeto (interaccion). la racionabilidad de Ia
interpretacion estard en el consenso (Habermas, 1971). Finalmente hay una
racionalidad comunicativa, cuya base estd en el lenguaje. que es la caracieristica-
humana que nos saca de la naturaleza. y a la vez la tnica realidad que podemos
conocer segun su nawuraleza, cabalmente (Habermas, 1984). Con la estructura del
lenguaje se nos ofrece la emancipacién como tarea individual ¥ social. "La
comunicacion favorece la reflexidn critica y la autorretlexion. v asi en la fuerza de
la autorreflexién el conocimiento y el interés son una misma cosa” (Habermas. 1984.
p- 177). ya que razén e¢s también voluntad de razén. Quienes actian
comunicativamente se dan a entender algo. y al entenderse coordinan
simultdneamente sus acciones, asi la comunicacion es un imnortanfs mecanismo de
cooperacion y de socializacién. que no queda en la interpretacion del significado.

Popkewitz (1988) al reconocer los tres enfoques o paradigmas como tres
maneras de hacer ciencia, considera que cada uno de ellos es una respuesta a
distintos momentos de las condiciones sociales, por ello, manifiesta que "no pretende
defender la supremacia de ninguno. ya que los wres pueden contribuir a comprender
mejor el todo social” {p. 83).

Nosotros entendemos y aceptamos una posibilidad de integracion que vamos
defender a lo largo de toda esta obra.



Y EAS CIENCIAS SOCIALES

Las Crencias Sociales plantean problemas particulares tanto desde el punto de
vishaslel objeto, como de las caracterfsticas de las acciones a través de las cuales se
produce ol conocimiento, Pérez Gémez (1978), citando a Foucault {1974), dice que

"Ly Cheneians Humanas estudian al hombre en cuanto vive, habla., produce”... y su
fimcion o es explicar la vida, el lenguaje o la economia, sino explicar las
Iepresenlaciones de tales sectores o fendmenos. la representacion que hace el hombre
de T vida, del lenguaje, de su trabajo y de sus relaciones sociales, o de todos estos

aspeclon v tenemos la Antropologia Cultural. No es lo que vive sino cémo lo vive,
que stpnificn para €l qué significa para la comunidad en ia que vive. La dimension
Iepuesentaliva es constitutiva y prioritaria en e} ser y en el acruar del hombre, y es
mario en Jas Ciencias Humanas. Y desde luego en las Ciencias de la
on; creo que podemos empezar a entender mds de la ensenanza a medida que
o dando importancia al pensamiento de los profesores, a sus
reprrsentaciones sobre la ensefianza, y @ las relaciones entre sus pensamienios y sus
wociones, asi como al pensamiento de Jos alumnos...

F-ehae
hen

2.1, EI objeto

Habermas (1988), entenderd que es objeto de las Ciencias Sociales la reoria de
la decisién, en cuanto teoria de la accién social, que subraya la intencionalidad de
L ace16n v que no es apta para un andlisis empirico; la teoria de la accién social que
tesalta las expecrativas de comportamiento social como vinculantes, pero que han de
eaphenarse a través de plexos culturales de sentide. Ahora Enn. schala que hay
dhstinos modelos de Enwom ov._a:,_.o -intencionales:

V'l artesano, Se wata de una accién que obedece a un plan, pero el plan sc
concibe teleolégicamente, es decir, en ella el sujeto impone su propdsito por encima
dr las cabezas de los individuos agentes. En este modelo la accidn es instrumental.
es decr, se trala de utilizar los medios adecuados para lograr un fin: un proceso
acabado de produccion, que se puede conocer a través de ta observacion.

Iil modelo escénico. La accion responde @ un plan concebido dialécricamentie:
m5ona sociGn comunicativa en Ja que un autor a través del juego de reles de los
nctores hace transparente una experiencia. La accion fundamental es el didlogo en el
fue fantencion se expresa en la palabra liberadora.

[.a ciencia socia) deberd elaborar también la teoria de los actos de habla, en los
e s pretende el entendimiento entre sujetos agenies.

Y opon fin, la worfa de la accidn comunicativa, © interaccionmes simbolicas
mediadiey (lingditsticas y no lingiiisticas) con que los sujetos capaces de lenguaje y
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accion entablan relaciones con la intencién de entenderse sobre algo v coordinar asi
sus actividades. Estas acciones comunicativamente coordinadas pueden, por su parte,
constar de actos comunicativos y no comunicativos. En la accién comunicativa los
participantes se orientan al entendimiento o se atieren al consenso previamente
alcanzado. De esto depende el éxito de la accién.

De cualquier forma. el concepto sociolégico basico 2s el "sentido". Es decir, que
las Ciencias Sociales tienen constituido su campo objetusl precientificamente, ya que
deben interpretar el “sentido interno de una realidad simbdlicamente preestructurada”
(Habermas, 1988, p. 459).

2.2. Caracterizacién del conocimiento en Ciencias Sociales
2.2.1. La relacion sujeto-objeto de conocimiento

La relacion entre el objetc de conocimiento v el suieto que conoce es la clave
constitutiva de las Ciencias Humanas (Piaget, _SS en una relacién dialéctica y
- circular, El sujeto aporta al conocimiento sus estructuras intemnas, o esquemas
Operalivos y receptores que se van formando en el conzacto histérico con el objeto
de conocimiento a través de los procesos de asimilacién y acomodacién por los que
el sujeto se adapta a la realidad. En definitiva se mrata de conocer (dimensién
subjetiva) lo que el hombre hace, vive, habla y piensa (dimensién objetiva), o de
Tepresentarse o que se vive, habla, piensa...

En la teoria de Habermas (1988) el cientifico social pertenece en cierto modo
€l mismo a la sociedad gue estudia, tanto en su calidad de lego como de cientifico,
lo cual significa que comparie con las personas a las que estudia el saber preteérico
de un adulto socializado, v en la prictica de la investigacién comparie también con
los legos estructuras generales de la practica cotidiuna. porque ambas pertenecen a
la "realidad simb6licamente preestructurada” que es la cultura. Y ademas, sélo quien
participa en la generacién y reproduccién de los ingredientes de la vida social puede
eniender qué es o que significan los ingredientes de un mundo social, y s6lo él podri
describirlos. Ahora bien. fa comprensién del sentido no es posible monolégicamente
porque es una experiencia comunicativa propia de quien participa en un proceso de
“entendimiento” con una actitud "realizauva’,

Por ello. al hablar del conocimiento cientifico en Ciencias Humanas 1ms fue
COmO un proceso de produccion, que parece un Proceso Que S¢ EXpIEsh €6 UNHOS
resultados externos 2l que lo produce, nos parece que deberfamos consderarlo oMo
un proceso de construccién cuyas consecuencias se refieren tunto u lo elsborade
como a quien lo elzbora. Y ademds esto plantea el proviema del método v de la

_objetividad.
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2.2.2. El probhlema del método y de la medida en Ciencias Sociales.

Se plantea fundamenwalmente porque los hechos humanos tienen caracteristicas

especificas que los hacen diferentes a los naturales, v mds alin los educativos. (Pérez-

Goémez, 1992), como son el cardcter radicalmente inacabado de los mismos, su
dimensién creativa, autoformadora, abierta al cambio intencional, y la dimensidn
significativa de estos fendmenos. que solo se puede determinar en la relacidn que se
establece entre los participantes en los hechos sociales. v entre los que actdan v los
gue observan o tratan de comprender tales hechos. Por ello necesitan de métodos
adecuados para conocer esios fendmenos.

Segin Habermas (1988) viene influenciado por el problema fundamental del
cambio de actitud ai elaborar el conocimiento: de la actitud objetivante a la actitud
participativa. Y por el problema de las relaciones zntre ¢l lenguaje iedrico vy el
ienguaje que encuentra en el ambito objetual (no neutro), que utiliza como lego y
puede introducir, sin analizar. en el proceso de entendimiento. Por eso necesitard de
criterios de validez para poder evaluar sus propios enunciados.

Para este autor (1987) hay un criterio fundamental a tener en cuenta en la

produccion y juicio sobre el conocimiento: a racionalidad comunicativa. que se basa-

en el consenso intersubjetivo, a uavés de procedimientos basados en la
argumentacion, cuya finalidad es la comprension intersubjetiva. La idea nuclear es
gue ¢i didlogo estd orientade hacia la validez dei consenso que se alcance. siempre
que el discurso sea conforme a las condiciones de una hipotética situacion ideal,
como s la de someter nuestras convicciones y nuestras creencias cientificas a la
prucha de la resolucion. Evideniemente, esto supone una €tica comunicativa en las
partes dialogantes, y el reconocimiento recivroco de prerensiones de validez; y, por
supuesto, se irata de imrereses generaiizables que pueden compartirse
comunicauvamente. v por ello someterlos a consenso. A raiz de aqui surgirdn nuevos
movimientos criticos en las ciencias, y desde luego en las Ciencias de la Educacidn.

Algunos picnsan que son ciencias radicalmente distintas a las Naturales, otros
jwir el conrano, como PlageL. las ven mas bien diferentes en el grado en el que se
puedde exigir a su conocimiento objetividad. y otros criterios propios para definir el
vonoctimiento cientifico, come la precision v el grado de elaboracién de sus teorias.
2.5 FY problema de la objetividad

v nnotema adn en debate. En 1992, varios autores han participado en un
svinpesinn sobre "objetividad. subjetividad y relativismo”.

v bener 11997, par ejernplo, reflexiona sobre la objetividad en educacidn. En
prmes lugar cunvesnipacion. ser objetivo implica hacer algo sobre el mundo y no
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sobre si mismo. Otro significado se refiere a los esfuerzos que hacemaos para eliminar
o disminuir visiones parciales o influencias. Pero hay muchas acepciones distintas.
En un contexto. objetivo significa ser honrado. o estar abierto a todos los aspectos
de un argumento. En owos contextos, la objetividad se refiere al método o
procedimiento a través del que se obtiene informacién. En el discurso mas comiin,
objetvidad significa ver las cosas como son. Todos estos significados est4n
implicados en el concepto de objetividad, y ademds. decir las cosas como son.
Generalmente queremos |legar a un conocimiento Objetivo aunque pensemos que ia
objetividad completa no es posible.

El distingue dos tipos de objetividad: la ontoldgica -correspondencia entre la
percepcion, comprension v representacion de la realidad-. v la metodolégica -
procedimientos por los gue se elimina la interpretacion subjetiva-. La ontolégica,
piensa que es limitada por los esquemas que el sujeto posee. La percepeién es
influenciada por las destrezas. los puntos de vista, el enfoque. ei lenguaje v el marco
conceptual en el que se trabaja. La forma de representacion que elegimos es
consttutiva de la comprension que adquirimos, y entonces el medio es parte del
mensaje. La procedimental es posible, por ejempio a través de tests. Pero también
es posible que no ofrezcan la realidad, sino aspectos triviales. Entonces. llega a
preguniarse ;para qué necesitamos la objetividad?, su respuesta es que se trara de una
cuestién cultural y de tradicién. Frente a objetividad subraya la relamvidad y
dinamismo del conocimiento, ya que lo que adquirimos no lo obtenemos sino que lo
creamos (Greene, 1992). .

b) Guba (1992) entiende ei refativisme como aquella posicion en la que se cree
que hay una realidad objetiva. externa. pero cuyo conocimiento es mediada social.
histérica y culturaimente. Y no intenta definirlo. pero si aclarar fo que no rs:

Subjetividad, o juicios privados e ideosincrdticos. posiblemente imrscionales
vy fantdsticos. _

Inconsistencia l6gica. O ideas que se excluyen mutuamente.

Cualquier cosa vale. Ni en el aspecto metodol6gico ni en el ontologico, ni
en el epistemolégico (anarquia o caos).

Igual indiferencia para todas las altemativas.

* Falta de criterios.

¢} Bereiter (1992), por su parte, aceptando del discurso postmodemistz gque no
hay un punto de vista objetivo, piensa que hav que limitar este postulado, ya Jue esto
podria significar que sc¢ ha destronado a la ciencia. Sin embargo, hay evidencias de
que hemos progresado en el conocimiento de las realidades a las Jiue nos
enfrentamos. Y esto puede ser el punto de partida para analizar la ciemcia. En
principio, puede decirse que el progrese es un atributo del discurso. Pero c2siingue
cuatro tipos de discurso: el cientifico, el filoséfico, los debates publicos. y €l =iscurso
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peditne o Pina Bereiter no todo discurso es progresivo, ni 10do discurso progresivo es
cientifio. I'ero la ciencia ha desarrollado un tipo de discurso que tiene todos los
elemnenton necesanios para el progreso, mientras los otros tipos de discurse solo

comnenen algunos, Los componentes claves del progreso soi:

* Un compromiso de trabajo para llegar a una comiin comprension por parte
de quienes parten de visiones diferenies, y que sea satisfactoria para todos.
Isto supone que se usa el método cientifico -que no es s6lo la
mvestigacién empirica conductista-, y que éste es el canon para probar las
praposiciones “cientificas”.

*  Un compromiso para formular cuestiones y proposiciones en una forma
que permita ponerlas a prueba. Esle compromiso distingue el discurso
cientifico del filoséfico. Muchas cuestiones cientificas en principio lo son
filos6ficas {por ejemplo, la composicién de la materia), pero dejan de serlo
cuando sobre ellas se obtienen evidencias relevantes.

vdlidas, o sea, proposiciones que no pueden ser negadas. Esto supone el
mcremento de las posibilidades de un avance en la comprensién sobre las
comprensiones anteriores, y por elio, la voluntad de maximizar las bases
desde las que se deben buscar las nuevas conclusiones. En contraste con
este compromiso estd el de los juristas, que tienden 3 minimizar el conjunto
de evidencias que presentan sus oponentes en un debate piiblico.

*  Un compromiso de permilir que alguna treencia sea sometida a critica st
esto permite que el discurso pueda avanzar. Esto no es exactamente el
compromiso cartesiano de dudar de todo, sino la voluntad de sacrificar
alpuna creenciz. en interés del progreso cientifico. Lo cual es un
compromiso dificil, pero si todos los participantes en un discurso cientifico
aceptan este principio, puede resultar dtil.

batos cuatro compromisos suponen la superacion de la situacién de conflicto
onpmada por grupos de poder -los cientificos lo son- enfrentados.

2.\ La Diddctica como ciencia social

St ¢l conocimiento cientifico trata de comprender y explicar los fenémenos, en
eun diierencia de grado que comentdbamos, tenemos que decir que el conocimiento
vientitico social tiene la misién mds importante en la comprensibn de esos
fendinenos, ya que su funcién es entender los hechos racionalmente, pero también
comprender los significados y simbolos de la cultura en la gue emergen. Gundem
(1992 I, p. 63) cita a Dilthey en su idea de que "nosotros explicamos la naturaleza,

jrern comprendemos la vida humana".

Uin compromiso de ampliar el cuerpo de proposiciones nchmn:_..mamaa
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En este sentido /e Didactica desde 1a perspectiva de Ciencia Humana vy Social,
S€ caracteriza por cuatra elemenios (segin Gundem):

a) da prioridad 4 la prictica educativa:

b} el desarrollo de la teoria tiene su punto de partida en la préctica:

¢) el copocimienio que desarrolla es histérico, ya que toma en cuenta el
pasado, el presente y el futuro: ¥y

d) una conciencia de Ja complejidad en todo lo relacionado con la escuela, la
ensefianza y el aprendizaje. ’

De manera que. podemss decir que la Diddctica es una Ciencia Social cuyo
objetivo prioritario es comprender unos determinados problemas de actividades
humanas especificas como son el ensefar v el aprender, que se producen en
contextos de cardcter social (Rosales, 1088), va que la ensefianza formal tiene lugar
dentro de un sistema institucional. Yy €ste, 2 su vez. en el marco de un sisterna
sociocultural y politico mas amplio. El caricter de Ciencia Social de Ja Didactica le
viene por el mismo cardcter del objeto que estudia: accién social comunicativa; por
¢l contexto en el que se desarrollan los procesos de ensenanza-aprendizaje: grupal,
institucional, sociocultural: ¥ por los métodos y técnicas de investigacion que usa, asi
como por los criterios de validez de] conocimiento elaborado. Pero también por el
contexto en el que construye su conocimiento: e} de las Ciencias Sociales, tanto si
rabaja interdisciplinarmente, como si aun tabzjande el campo singular de la
ensefanza tiene en cuenta los conocimientos ¥ problemas de las otras ciencias cuvos
objetos formales son los hechos humanos o sociales implicados en los procesos de
cnsenanza-aprendizaje. Y de todas formas es difici| delimitar los campos v aislar los
fendmenos. La Sociologia, por ejemplo, comprendeid dificilmente la estructura y
funcionamiento de los grupos humanos organizados sin unz referencia a los procesos
de transmision y asimilacién de |a cultura de los grupos de pentenencia (Jiménez

Blanco, 1975)

Sin embargo, aiin hay Poca investigacidn sobre los factores sociales o culrurales
que afectan a la investigacién educativa, segiin la revisién de Charron (199]).

Gimeno (1988a). la ve coma Ciencia Humana en interrelacion con la Sociologia:
cuadro en el que se enmarca ¥ se provect la ensefianza, v con la Psicologia, cuvas
leorias del desarrolio v del aprendizaje explicardn los procesos a nivel subjetivo,
Entre ambas la Didéctica, al estudiar la ensefianza, se coastituye en el niicleo de
interrelacion de las dos anteriores, pero define su PTopio campo ie6rico v préctico al
itegrar elementos de conocimiento propios y los de las otras dos ciencias, formando
una estructura sistemética en la que adquieren significado los componentes de la
ensefianza. Por esto mismo, la Diddctica es una Ciencia Sociai que aporta a la
comprension de la vida social el conocimienio de los procesos, estrategias vy
mecanismos por los que se realiza Ja seleccion, organizacion. transmision de la
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vultura y adquisicion de la culwra (Marrero, 1990; Lundgren, 1992), y por lo tanto
avida a comprender los procesos de integracién social.

En la clasificacién de Bunge (1980), la Diddctica se simda ente las
wwiotecnologias, lo cual es claramente comprensible, ya que la ciencia se justifica
rn funcién de la bisqueda de soiuciones a los problemas que se plantea, y
precisamente, la tecnologia se caracteriza por el planteamiento de problemas practicos
v la bisqueda de soluciones a los problemas reales. La Didéctica no puede quedarse
en la clanficzcidn del sentido sino que debe implicarse en la busqueda d= solucicnes
ntifes, vihdas a lags realidad/es de la ensefianza. Ferrandez v Sarramona (1983)
Ferrandez (1983), Zabalza i1987e) v Benedito (1987). subrayan este cardcter de
viencia aplicada, o su dimensidn prictica-aplicada,

3. LA DIDACTICA COMO CIENCIA DE LA EDUCACION

La Diddcuca como ciencia humana forma parte de un sistema de ciencias cuyo
ubpeto formal de estudio es la educacion. Hecho que por su complejidad ofrece la
posibilidad. ¢ incluse podemos decir que exige, diversas vias de andlisis. Pero
pnsamos con Alvarez (1987) que a un hecho pluridimensional le corresponde un
1po de ‘estudio interdiscipiinar. La Diddctica es un campo de estudio que se centra
en los procesos formales de ensernianza-aprendizaje insutucional, pero que se apova
en otras Ciencias Humanas: Psicologia y Sociologia y Antropologia Cultural,

lundamentalmente, y que tiene en cuenta las aportaciones de las otras ciencias cuyo
objeto es la educacidn,

El analisis de las relaciones de ia Diddctica con otras Ciencias de la Educacién
ino digo con las otras porque no hay un acuerdo en cudles ¥ cudntas son las otras)
we hu realizado por varios autores del espacio europeo como es natural, va gque somos
nosotros los que hablamos de Diddctica. v nos preocupamos de la delimitacion de
saie cierpo de conocimientos como ciencia especifica, Es un tema de introduccion
a lw Ciencias de la Educacidn, que presemta la interdisciplinariedad det hecho
rducanvo, v es uul para sefialar las dependencias de cada una de las ciencias respecto
delas otras, y para serfialar sus limites, es decir, el campo de demarcacidn de la

cicncin, o o campe de estudio propio y sspecifico de cada una. En concreto, la
I i tiean aparece siempre entre las ciencias aplicativas, o practicas { Benedito, 1987;
Penanders, 1985; 1989; Zabalza, 1990; Villar Angule, 1990). No veo precisa en este
mnealo ni reproduccion o elaboracion de clasificaciones de las Ciencias de la

Flucacion, vreo que una vez situada la Didédctica, se puede entrar de lleno en el
estuche b -us proplos problernas, de su objeto o campo de esiudic vy de su

INEERA R _.T .__ L
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Menos problemas tienen los americanos que no ven esa diferencin de € iciwias
de la Educacién, Doyle (1992} orientdndose hacia el aula opina que la Didacuca ¢l
siempre usa Pedagogia-, debe despsicologizarse, cambiando la orientacién de su
discurso, Este cambio se producird cuando dé importancia bdsica al conocimiento
prictico personal de los profesores. a su control sobre el contenido del curriculum
y ¢l uso de la investigacion (Carr v Kemmis, 1988), y al rol de los profesores como
realizadores del curriculum (Connelly v Clandinin, 1992). Ello supone también un
cambio en las fuentes de conocimiento abriéndose a conocimientos aporiados por
otres ciencias. como la Lingdisuca v formas literarias de conocimiento (Cazden,
1990 Erickson. 19901, que serdn dtiles para unalizar v elaborar conocimiento sobre
¢l discurso del aulu. ademds de la Sociologia v la Antropologia, que podrin

documentar los fines y contenidos del curmculum.

Yo creo gue una base para ef estudio de los procesos de enseflanza-aprendizaje,
lambién es lg Historia, ¥ no séio la Historia de la Educacion. o al menos no una
Histona de la Educacion neutra -s1 fuera posible-. o con pretensiones de newralidad.
ni-tampoco una Histora enfocada desde un tnico factor como impulsor del cambio,
por ¢ciemplo el ccondmico'de Santoni Rugiu ( 1981). Pues como dice Shulman (1989,
p. 18) la Historia sigue siendo una forma de investigacidn fundamental y una
importante fuente de orientacion tanto para la politica como para la prdctica. )

3.1. La Diddctica como conocimiento cientifico sobre la ensefianza

Sarramona {1989 afirma gue una ciencia s¢ define por su objeto; en cambio
Zabalza (1990), siguiendo a Popper. piensa que una ciencia no se define por su
objeto, casi siempre compartido, sobre todo si aceptamos una consideracion sistémica
de las ciencias. sino por el tipo de problemas gue avuda a resolver, Basdndome en
esta misma idea considero gue la Diddetica debe detinirse por ¢l campo propio de
los problemas que aborda v por la forma de estudiarlos. ¢s decir, como campo de
investigacidn. Pero también como campo de conocimiento v como campo de accién
social comunicativa. para resalver estos problemas. o de intervencién {Contreras.
19% 1.

3. 1.1 Conceptualizacién de la Didactica

iNo hay un concepto Grico v una definicidn uniforme de la Didédctica. Y no se
debe soio a su evelucion, sino que mds bien parece yue cada concepto emana de una
concepeion dei tipo de conocimiento sobre ¢l que se reflexiona. Una aproximacidn
al concepro pueden facilitdmosia diversas definiciones de Diddctica. si las analizamos
aplicando los criterios de definicion de la ciencia: el objeto ¢ dambilo de problemas
que estudia. el cardcter de ese conocimiento, qué se espera que aporte, su finalidad.
y la forma de elaborar sus saberes. Ello puede proporcionarnos una caracterizacion
del tipo de conocimiento que constituye la Diddctica. Por ello vamos a analizar una
decena de definiciones de los dliimos afos que citamos a continuacion:
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booda cwmoa gie estindae fos procesos de unschanza-aprendizaje en orden a la

(e L hnnaaon intelectual” (Ferndndez Pérez, 1977, p. 80).

DML

"B cien it educacion tedrico normativa que busca la adguisicion de hébitos
fieies wales medianie 1a integracion del aprendizaje de los bienes culturales” (Ferrandez,
14950 p Ml

b Ddacuea somele a0 sy consideracidn fu totalidad del acontecer de la ensehanza”
(R dalks 1986, p )y

SIndantica e et en camino de ser, una ciencia ¥ 1ecnologia gue se construye desde la

9. en umbientes organizados de relucidn v comunicacion intencional.

i o Loy

ternule Aol procesos de ensefisnza v aprendizaje para ks formacién del alumno”
Henedito, 1987

del pnoceso de ensefianza sisteratica en cuanto optimizadora del aprendizaje”
W PUKK). _— .

[(Houy

“Un eapo crentifico de conocimientos tedrico-précticos y tecnoldgicos, cuyo eje central
s la drsenpeidn-interpretacion ¥ prictica Eou..nn:.qm de los procesos inlencionales de
easeiiansa aprendizaje que se desarrollan en contextos de relacion ¥ comunicacién para
la intepracion de la cultura con el fin de transformaria” (Gonzdlez Soto, 1989, p. 55).

‘La Dulactica actual es ese campo de conocimientos, de mvestigaciones, de propuestas
eonieas v pricticas que se centran sobre 1odo en los procesos de ensefianza y .
aptendize” Zabalza (1990, p. 136).

Mae adelante Zabalza explica que de la Didactica

56 enpiena que resuelva problemas en el dmbito de 1a ensenanza-aprendizaje, que genere
Estidterian de accion capaces de mejorar cualitativamente dichos procesos, que desarrolle
U cuerpo sistemanieo de conocimientos y métodos capaces de incidir en el quehacer
doirine dondequiera que éste se leve a cabo” (p. 137

“Sane i Indidcuea dentro de las Ciencias de la Educacién. gue explica v eswructura
meihicuneme el proceso instructivo, y que también analiza, dando lugar a distintos
modelin de curricolum v de ensefanza... Y como consecuencia de su proveccion
normatvi y de su cardcter tecnolbgico cientifico, estudia la ensefianza desde el punio de
vista dr Ly picuca escolar” (Villar Angulo, 1996, p. 30}

“La Dndacica es Lo discipling que explica los procesos de ensefianza-aprendizaje para
proponer surealizicion consecuente con las finalidades educativas” {Contreras. 1991, p.
1y)
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"Disciplina reflexivo-practica que se ocupa de los procesos de formacién y desarrollo
personal en coniexios intencionadamente organizados” (De La Tormre, 1992, p. 461).

a) En cuanto al primer criterio, el objeto. nos encontramos con diversas
concepciones:

* El objeto mds sefialado son los procesos de enseranza-aprendizaje
(Fenédndez Pérez; Benedito; Gonzdlez Soto; Zabalza y Contreras;
Ferrdndez. 1989b), v en algunos casos se especifica el contexto en el que
tienen fugar (Benedito; Gonzdlez Soto; De la Torre; Ferrdndez, 1989b).
La integracion del aprendizaje de los bienes cutrurales (Ferrdndez. 1984).
* Qtros autores consideran que el objeto de ia Didictica es la enseranza
(Klafki: Rosales).

Para Villar Angulo ¢l objeio es el proceso instructivo.
* Para De La Torre, es la formacion y el desarrelio personal. Entendiendo
por formacidn: conformar el pensamiento, las actitudes, los hibitos y-
* valores. en suma, la personalidad.

b) Por lo que respecta al segundo criterio que hemos adoptado. su cardcier y susy
funciones, también encontramos diferencias:

* Algunos autores la consideran Ciencia (Fernandez Pérez; Rosales). ciencia
tedrico-normativa (Ferrndez): o ciencia (campo disciplinar) teérico-prictica
(Zabalza).

* Ciencia y Tecnologia..sefialan Bepedito v Gonzilez Soto.

Tecnologia Cientffica, es la calificacion que la otorga Villar Angulo.

* Y, finalmente, se describe como disciplina, explicativa (Contreras). y
reflexivo-practica (De La Torre).

En esie segundo aspecio hay un elemento comun. que es la referencia a la
dimension practica. bien porque debe guiarla, o porque debe prescribir normas de
accion, con un caracter de saber tecnolégico.

i(Céme se entiende la tecnoiogia? Sarramona (1986) al defender el cardcter de
la Pedagogia como tecnologia de la educacion aclara que no es una cuestién de
reduccién a productos tecnolégicos, sino que se refiere a procesos.

"Se trata de un modo de proceder ¥ no el uso de aparatos mas o menos sofisticados,
aunque es forzoso admitir que la practica ha caido reiteradamenie en esa confusién, y por
ello han surgido criticas v decepcionss respecto a los resultades obienidos con 2l simple
uso de recursos mecdnicos” (p. 137).
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La tecnologia, segin este autor basindose en Bunge. se ocupa de la aplicacion
sistemdtica de conocimientos cientificos para resolver problemas practicos, pero tal
aplicacion entrana reflexion, de modo que los conocimientos cientifico-tedricos son
validados en la medida que expiican y resuelven los problemas. Y prosigue:

“Esta consideracidn de la Tecnologia como ciencia de la accion borra los limites entre
teoria v practica, en un continuum légico de retlexion/accion ¥ accion/reflexidn”

i Sarramona. 1986. p. 137).

Ferrandez (1983) guiere subravar el cardcter de ciencia que preiende
fundamentar ¢l saber hacer en el conocimiento. El técnico se diferencia del praciico
{en su concepcion. distinta de la teona practica de la ensefanza) por el conocimiento
Jue posee. sabe por yué hacer las cosas de determinadas formas.

Para Villar Angulo 1 1990) la intervencion Diddctica supone acciones ordenadas.
¢s decir, conocer v disponer de forma interrelacionada todos los elementos del
proceso para conseguir unos fines propuestos. Su fundamento estd en la teoria de
sistemas v en concreto en la cibernética. Desde ahi se ve al profesor como adoptador

- de decisiones dentro de un sistema .de relaciones causa-efecto. en el que tiene

especial importancia la funcion disefadora en tres fases principales: analisis del
problema, seleccion de la solucion. v evaluacion de los resuliados (p. 36)

¢) Con relacion al tercer criterto, fa finalidud del conocimiento que ofrece la
Did4ctica. encontramos una dispersidn semejante: creo que refleja la situacion de
debate o de pluralidad de puntos de vista que rodea al problema de los fines.

* Para la optimizacion de la formacion intelectual (Ferndndez Pérez) o del
aprendizaje (Rosales). O parz la adguisicion de hdbitos intelectuales
tFerrindez),

Para lu intearacion de cultura con el fin de fransformartu (Gonzdlez Soto).
Eiaborar modeles de curricidum v de ensertanza (¥illar Angulo), O hacer
propuestas para resolver los problemas y generar esiralegias de accion para
mejorar cualitativamente dichos procesos (Zabalza

1) Y en cuanto a la forma de elaborar sus suberes, en algunas definiciones se
wibieentiende gue por su cardcter de ciencia ofy de tecnologia sus mélodos son los
pon v lernolduicos | Benedito, 1987

Alpiner, antone. subravan esa necesidad de la Diddctica de elaborar su
o dttniente desde Loteona vl prictica, significando que también entraiia conoci-
At o pant Ly mvestisacion, v significados esclarecedores
vk v elubianae i ] vi ! Beneditg: Gonzitles Sotn
Fabalza Villy \nuwalio

BT

S



DIDACTICA E INNOVACION CURRICULAR I

Otras concepciones han afadido el cardcter de arte de la Didéctica. Pérez Gomuer
{1992), por ejemplo, considera la Diddctica como ciencia, como arte y como praxis.
En Gage (1978), en cambio. se hace una distincidn entre el conocimiento y la
préctica: "la ciencia bdsica del arte de la ensenanza”. Creo que es oportuno. a efectos
de definicidn, distinguir la practica de la teoria sobre eila. La préctica, la ensefianza.
€S un arte, que exige conocimiento, ¢ incluso habilidad. técnica. Pero la Didéactica es
ciencia v tecnologia en cuanto gue supone cuerpo organizado de conocimientos o
tendencia hacia ¢llo. y de conocimientos que deben aplicarse en la practica, a partir
de la comprension subjetiva. personal. de fa realidad. Con ello. estamos expresando
nuestra concepeion de la Diddctica. que recoge algunos de los elementos que hemos
ido senalando en el andlisis de las definiciones:

- el objeto: los procesos de ensenunza-aprendizaje (sobre los que

i profundizaremos ¢n ¢l capivlo ). temendo en cuenta que son procesos
sociafes comunicativos contextualizados.

- su cardcter de ciencia aplicada, o ciencia y teenologia.

A_ - su finalidad. v intencionaiidad, que no es otra gue la de mejorar la calidad

|

&

de tales procesos. con todos los elementos implicados: desarrollo personal
(profesor v alumnos) y desarrolio profesional.
- su inuma relacion con la realidad de la pracuica.

Estamos de acuerdo con Zabalza (1990) en que como campo de estudio su
funcion es genuinamente prictica. dado que. segin comentdbamos antes. se trata de
conocer para mejorar la prictica de la ensefanza. Por esto podemos distinguir tres
dimensiones fundamentales como constituyentes de la disciplina, segin Zabalza
(1990):

a) e un campo conceptual (Benedita, 1987),

b) es un campo de investigacion,

c) es un campo de intervencion {Zabalza. 1990: Contreras, 1991: Pérez
Gémez. 19921, o de accidn social retlexivi, comunicativa, planificada
evaluada.

Como disciplina aun no estd bien desarrollada y éste es uno de los cometidos de
la Diddctica actuak: elaborar v sistematizar su campo tedérico, sus métodos de andlisis.
su estructura semdntica v sintdetica (Schawb, 1973).

3.1L.2. La Diddctica como campo conceptual. ;(QJué tipo de conocimiento
construye y ofrece la Didactica?

El conocimiento que ofrece. v que podemos exigir a lu Diddetica. por su cardcter

de clencia v tecnologia es fundamentalmente de conceptos, principios, teorfas v

modelos, los cuales incluyen. deben incluir. estrategias de accidn practicy.
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Partiendo del concepio de ensefianza como accién practica, coma iécnica que
orienta el aprendizaje en orden a conseguir unas metas consideradas como posilivas,
Gumeno (1988a) ve la necesidad de una teorfa de la ensefanza que elabore los
principios tebricos vélidos para poder estructurar cient{ficamente exa tecnica, De ahf
tue 1a teoria de la ensefianza deba constituirse en un modelo apropiado para explicar
ln ensehanza, su objeto, y derivar de ahf los principios normativos para disefar y
desarrollar la accidn. Este deber sefiala un futuro de una teoria que estd "en camino”
il ser (Benedito, 1987). .

30201, Las Teorias didacricas.

La Didéctica es la 1coriu v tecnoiogia de los procesos de ensenanza-aprendizaje.
Pero debemos distinguir teorfz de Opinion. Li opinin se caracteriza por ser un
conocimiente singular, popular, no tienc por que ser consensuado. ni contrastado, La
frora es un saber mas aceptade. piblico. puede ser consensuado. mas en unas
ieneias que en otras. Entendemos que una teorfa es una estruciura de Arincipios,
coneeptos y procedimienios de elaboracién del conocimiento, compartido por una
romunidad que trabaja intelectualmente en un-campo de la naturaleza o de la
actvidad humana. Y pensamos con Bruner (1965) en su obra "Teoria de la
mshuecion” que las teorias son construcciones sociales y por ello sujetas a revisién
¥ tansformacién. Plantean problemas, pero también son generadoras de conceptos,
v a ko vez sirven para orientar la prictica. por lo que se convierien en un medio
“tmhoheo entre el pensamiento y la accién (Gimeno, 1985).

bendndez v Sarramona (1983) consideran que una teoria consiste en "un grupo
tle penciafizaciones que en conjunto explican clases particulares de fenémenos"
teiando a Travers, 1971), Las ideas aisladas no constituyen una teoria: sino que ésta
PAlpe i estiuctura logica en la que se utilizan las nociones abstractas para explicar
lor efectos especificos observados en ciertos eiemplos de ensenanza (Biddie ¥y
Anderson, 1989),

Hin enibiargo no podemos hablar de una teoria de Ja ensenanza y del aprendizaje,
s de varias teorias, Y se van a distinguir por los criterios que garanuzan su
vatludes, por sus funciones v por la forma de llegar a construirias. Incluso. por el
vomcepto de eoris Las teorias de Ja ensefianza. o de los procesos de ensefianza-
apeendizige, gue perviven, son coetdneas ¥ suponen enfogues diferentes para todas
tLas caeshones i SRR T IV T O y.,\rﬁ«.ﬁb g Grb WGy

w K\f\al/&rr LN D v mﬁo’.&v
le un conocimiento generado y validado por su adopcién de
CHitersos de dacionalidad, vimos a ver las diferencias en torno a estos Criterios:

Fhudo gque we

ab o bucdes Ceencee, Naoorades, v por ello en ¢l paradistne racvionalisia se
comsiders que B teoa e el conjunto de leves itenelaconidas, gue
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explican lo que es universal. Esto se llega a,conocer por el método
hipotéiico-deductivo. Se exigird que cumplan los criterios de validez,
generalizacion, fiabilidad. v objetividad. Su funcidn es la de guiar la

actividad, homogeneizar, controlar, predecir.

La racionalidad técnica. Supone la relacién de coherencia medios-fines con
vistas a la eficacia. La prueba. una vez determinados los fines, de la cientificidad de
la accidn. estd en la consecucion de esas metas propuestas. La validez de Jos medios
-la acciones ¢ insirumentos- estd en el exito ds sus resultados. Todo ello dirigido por
la ciencia. eludiendo la problemitica de la consideracion axioldgica de los fines y de
los medios que se utilizan. considerando que el consenso es la fuente de legitimacion
de los fines y de la misma naturaleza de la accidn que los persigue.

La teoria en esie enfoque concibe la ensenanza como una actividad
racionalmente planificada, organizada y regulada por determinades procedimientos,
Que suponen la aplicacion de las iéenicas cientificamente fundamentadas comn. vistas
al logro o eficacia en los resultados. Es un proceso causal. Comjunto de acciones
directivas de transmision de la cultura establecida, asi como de control de la cultura
adquirida. Si bien esta cultura es Ja objetiva y por lo tanto presta atencién al
conocimiento sobre 1040, §¢ olvidan los valores y las actitudes, porque pueden no ser
observables vy por ello ‘mismo no controlables, no susceptibles de valoracion con

Tespecto al progreso necesaric' para promocionar en una escala educativa o social,

El conocimiento de- la~ensefianza es elaborado por cientificos externos a la
escuela que le devuelven &l conocimiento y las normas que de él se derivan para ser
aplicadas en la ensefianza.

) En el enfogue interpretarive ( Berger v Luckman, 1988) de la sociedad v dr
la educacin. se entiende que los hechos sociales no son independientes del
conocimiento gue se construye sobre ellos: la realidad se construye a la ver Ll
conocimiento cientifico se genera en las aulas concretas v sobre la experienci dr
profesionales o de pricticos concretos en condiciones ideosincrdticas, v s¢ negini
y se devuelve a los sujetos implicados, sobre los que mvesugan otros. para ilimnmar
las propias practicas (Carr v Kemmis, 1G88).

.

En el enfoque namwralista (Guba, 1983) los criterios de valider seran la
credibilidad. transferibilidad, dependencia y confirmabilidad. veracidad. consistencin.
y aplicabilidad. Un aspecto importante es ia generalizacién, por lo menos la busqueda
de ella. O la ransferibilidad a otros contextos. Hay un cizrto grado de formalieacion
del conocimiento.

La reorfa s nna interpretacion de Ju priactica v su funcion esta on comprender
ba prictica, Hustear. iomna fon sipniticados Son lundamentales los procesos de
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interaccion en los que se adquiere el conocimiento, los valores o los patrones de
comportamiento, es decir 2n los que tene lugar el aprendizaje. asi como los
significados de las ecciones, escenarios..eic. sara los actores. Ensefiar exige
profesionalizacion. intuicion. habilidad v arte.

La racionalidad prdcrica. Parte de la consideracidn de la accidn educativa como
ung “prdcrica” (Carr, 1989) social definida por la intencionalidad de influir en
procesos de desarrollo de las personas. Y como tal prictica

‘posee un fuerte componente de incertidumbre v apertura. estd mediada por procesos
retlexivos de interpretacien de fos participantes, v regulada por una normatividad ética.
que puede ser 4 su vez expresuada a traves de una dinamica deliberativa v dialdgica de
comprension” {Angulo. 1959, p. 24),

El tniteno de racionalidad se va a desplazar desde la coherencia cientifica a la
vonsideracion ética de los fines y de los procedimientos usados. es decir por el
“deber ser” y el "deber hacer” contextualizado. La accion practica es singular, v el
Jeber hacer es situacional. comprendido vy decidido en una reflexion deliberativa por
el profesor que resulve los problemas concretos de acuerdo con su compromiso ético-
politico con la educacién misma.

Ahora bien, el retrotraer la justificacion de la accion educativa desde lo general.
normativizado cientificamente. a lo personal. apoyado en los juicios y decisiones
personales circunstanciales. conileva el peligro de la falta de legitimacién racional
de fas acctones. Es decir. pueden ser decisiones tomudas en base a las creencias, o
wiberes no cientificos. v a valores no suficientemente articulades dentro de un
sistennt en ¢ que se neardinen los intereses complejos de los individuos, la sociedad
actual v futura, v la educacion mismui.

P propuesta de Angulo 119891 -en la linea de Habermas- dice:

[T IR T AT

debe nptar no séle por un proceso de interaccion y discusion
moinenn aeeptiable v legitimo, sino gue permita ademas la discusién razonada v la

wileawnt cntwea dle los participantes. dnica manera de alcanzar un acuerdo que

tonet o fodoy pos toaal” dp 32

WLt s sadoten comperidos, de principios de procedimiento gue se hacen
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situacion, de bisqueda de estrategias alternativas de accicn para ser coherentcs con
los principios de procedimiento. v de evaluacién critica de las mismas prdcticas vy sus
efectos éticos y politicos, lo cual aboca a un proceso constante de investigacion en
la aceidn, que traducird en la préciica de la ensefianza ei criterio de la racionalidad

comunicativa.

Por su parte, Lars Dale (1989) usa Ia expresion racionalidad Diddctica para
referirse a la consistencia interna que debe haber entre los twes niveles de la re-
tlexion sobre el tridngulo de la prdctica de la ensefianza descritos por Loviie en 1972:

* La situacion de ensefianza, o ensefianza inleractiva.
= Las pre y post-actividades relacionadas con la situacion de ensefianza.
*  La naturaleza ¢tica de los anteriores niveles.

Dale insiste en fa necesidad de una critica que debe ser implicada en el tercer
nivel de la reflexion. y la necesidad de deliberacion y discusion abierta relacionada
con el andlisis-y legitimacion ¥ seleccion de procedimientos curriculares en  los
niveles local y nacional. .

©) En el enfoque socio-critico, Habermas (en las obras que hemos citado ya),
Giroux (1990). Popkewitz (1988). Carr y Kemmis (1988), se considera la realidad,
la prictica educativa. como objeto de cambio social, por ello la teoria supone un
andlisis de la misma en un contexto amplio. también el sociopolitico. cultural y eco-
némico, para buscar la transformacion de la practica y en definitiva de la sociedad,

dado que las pricticas y sus sigmficados se explecan por la influencia de factores.

macrocontextuales. La funcién de la teoria no es describir sino transformar. lo que
requiere la elaboracion de alternativas para concebir. actuar y legiumar la prictica.

La ensefanza se concibe como una actividad social SIMANCIPRIOrid, que ocurre
por la participacién v lu colaboracién. El profesor aprende al ensefiar {Stenhouse.
[991). Construye v reconstruye sus ideas sobre la ensefianza, en colaboracidn con
investigadores,

La racionalidad critica. Carr niega que sea educativa la investigacién naturalista
Interpretativa  porque no se interesa por cambidr, o porque reorganicen sus
experiencias y pensamientos los pricticos. ya que aceptar que la eoria v la prictica
estdn umidas en los prdcticos no supone que las ideas de los practicos sean
“verdaderas" {Carr, 1989. p.43).

Huce falia crear teorias que sirvan a los fines de la emancipacion personal y
social, y que proporcionarin los principios v reglas de actuacién en la prictica. Y

©s10 por un supuesto bdsico: "la educacidn no es sélamente una practica moral, sino

)
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también una prictica sociul histéricamente establecida e mmpregnada culturalmente”
(Carr, 1990, p. 9); por ello en toda accién educativa aparecen cuestiones criticas
sobre las relaciones escuela-sociedad, y sobre todo entre ensefianza } esuuciuras de
poder que pueden someter la ensefianza a procesos reproductivos de un orden social
mjusto. Para Giroux (1990, p. 41) la cuestién central es comprender “"cémo los
profesores, administradores y estudiantes producen el sentido, v en interés de guién".
De ahi que la racionalidad se sitic en el lugar de la refiexion critica sobre las
contradicciones enire los objetivos v valores educativos y las pricticas. Ahi se
localiza también la racionalidad de la investigacion: no tiene sentido si sélamente
tena producir conocimiento. sino si éste les sirve a los profesores como personas
Yy coma grupo profesional para liberarse del dogmatismo v del poder externo para
llegar a la autonomis en Ia accidn que es transformadora de la sociedad.

L
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res leorias,

3022 W enfoque comprensivo trarg de integrar aspectos importantes de Jas
diversas teorfas. Asj De 1a Torre (1992 entiende la teorfa como

“tonjunto sislematizado de enunciados © generalizaciones contrastables ¥ relacionadas
» que describen y explican clases paniculares de fenémenos (hechos o ideas) con

el propdsito de comprenderlos, introducir cambios en lz realidad o mejorar Iz préctica”

para cuya definicion toma una caracleristica de cada enfoque y atna las funciones
que todos ellos adjudican a |a teoria. Segin este autor, a teoria de la ensefianza
pretende comprender ia préctica para mejorarla. con un claro valor normpativo por su
referencia a Jog valores, sin los cuales no podemos hablar de educacién,
Fenstermacher ( 1989) se pregumia; ;quién debe uonammﬁ.wml.w. RO ve esta funcion-

dimensiones; ¢] Propone dos categorias que €n su opinion pueden aglutinar log
diversos componentes:

4) De qué 1ipo de estudio O tonocimiento se trala, Y distingue en este semido
diversas teoryas; descriptivas, como resultado de Ja Investigacién empirica-analitic
(pretenden describir ¥ exphiear una parie de ja realidad): nRormativas, que prelenden
fundamentar Jos fines de la ensefianza (son estudios filoséficos que tratan con
Cuestiones éticas): Y prescriptivas, como resultado de la combinacion de esiy
empiricos v normativos. Es lo propio de 1a ciencia aplicada, o iecnolopua, cuye
tometido s resolver problemas practicos, que en el caso de la Didiciica sy Canipe
€St en el curriculum. Fa la consideracion de Contreras (1991) ¢5 nna visan iy

tecnoldgica de la Didctica €n cuanto que separa la nvestigacion sobne ensefignaa:

Io que es, Io describe Yy lo explica; y Ia investigacion y teorizzy o sobre lo gue debe
ser. el curriculum, Para ¢l que da [OImas, o prescripciones sohip cOome haeeflp
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b) Qué aporra. O el conjunto de respuestas a log problemas de esa actividad
mterpersonal: Interaccion entre alumnos y profesor, métodos de enserianza. patrones
profesionales éticos, teorfa de los métodos de ensenanza, por ejernplo.

Gundem (1992 b) cree que una visién comprensiva actual debe integrar las tres
sisiones de las tres teorias. El cdmo. propio de la teorfa técnica: el qué. de la
hermenéutica: v el porgué. que es la aportacion mds genuina de la teorfa critica: por
(ue ensefiar esto, de esta forma. con estos materiales, y por qué evaluario de esta
mimera. 0 de oua,

¢y La cuestion del para yué. o ¢l problema de los objetivos. es un asunto menos
laro, Kiafki (1992) {0 plantea en su articulo ";pueden contribuir las Ciencias de la
liducacion a la fundamentacion de objetivos pedagogicos?”. A su juicio. las Ciencias
la Educacion pueden examinar los objetivos pedagogicos que son perseguidos o
sramados en la praxis pedagogica como hechos hisioricos ¢ empiricos. € incluso
+n cuanto a la consistencia l6gica entre los diversos objetivos propuestos. Pero la
retlexion sobre la validez normativa de los objetivos propuestos ya es muy discutida.
Y ahi reside el problema de la separacién entre las afirmaciones sobre hechos
tacionales v cientificas) v las afirmaciones sobre valores.... lo que condujo a la
necesidad de aceptacion de lo dado en el paradigma positivista: el Estado pone los
nhyetivos. porque no son una cuestién a dilucidar cientificamente.

Sin embargo, puesto que no hay una unica manera de hacer ciencia. o de obtener
conoctniento valido para clarificar las cuestiones de la vida humana, Klafki defiende
(e ali entra, debe entrar, el “discurso prietico”, o la argumentacién comunicativa,
wepnn Habermas, sobre lo normative que se acredita cn el actuar, y sobre "la
contipnracion justa de la legislacidn estatal. En tales discursos deben ser recogidos,
como momentos de argumentacion, los resultados de la investigacion analiuca” (p.
A6) I'ntonces pueden proponerse objetivos como resultado del consenso, basado en
wn o racional ético que responde a las cuestiones €ticas de fa vida humana. Y
i consecuencia logica de su planteamiento:

L. *encis de o Educacion deben procurar desarrollar ¢llas mismas ejemplos de
M, practicos”. es decir, sondear las posibilidades de discursos de cardcter
Coneeneaal aceea de las cuestiones controvertidas de la determinacion de objetivos

v aizacion” (p. 39),

r

VU Lo el conocimiento cientifico sobre los procesos dé ensenanza-
.::_u:.?..::. ; B

Phesde cola visaon comprensivit enfendemos que s un conocimiento cuyas
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a) La descriptiva y la explicativa. Dado que por el caricter dinamico ¢

intencional de los fenomenos educativos. como sociales que son, y por s
complejidad asi como por la influencia de factores incontrolables tanto por ser ajenos
a la escuela, como si se trata de aigunos factores internos propios de contextos
situacionales que escapan ai investigador y al profesor, su valor de prediccién es

pobre. Puede ser predictivo en términos de generalizacién. pero no predicen casi nada
de cada realidad concreta.

b) En cuanto a ia funcidn prescripriva. Ferndndez Huerta (1985) considera que
es la funcidn mas ”Evonm::. de la Diddcrica. dado que "las decisiones pedagogicas
son decisiones nommativas” [p. 33). Pero estamos mds de acuerdo con Fenstermacher
(1989). quien piensa gue deben cjercerla los razonamientos practicos de los
profesores en el contexto de su actividad educativa. Mds bien parece que un signo
de progreso cientifico de la Diddctica es el desprenderse de su caricter marcadamente
prescriptivo gue ha tenido en otras épocas. De forma que la principal funcion-de la
teoria de la ensefianza es fortalecer los razonamientos pricticos de los profesores. y
de éstos emanardn las reglas de actuacion. Zabalza ( 1990) v Contreras (1991}, creo
que desde visiones diferentes. coinciden en senalar el cardcter normativo de la
Diddctica. dado que debe servir a unos fines educativos. pero potencian la
respansabilidad de los pricticos en el aula al considerar que 12 Didéctica cumple su
funcién normativa ofreciendo propuestas teéricas y pricticas para comprender la
ensefnanza y para actuar.

¢) Desde la teoria interpretativa, se ha subravado también otra funcion que es la
comprensiva. como ya hemos visto. La teoria de la ensefianza iraia de comprender
la realidad de la ensefianza (Pérez Gomez, 1992: Gundem. 1992b) sobre todo, maés
que explicar la realidad para predecirla (Berliner, 1986}, Y ¢s I0gicu si se entiende
que la realidad no es una. gue es socialmente construida en la interaccidn, y que es
dindmica.

3.1.2.3. Lus modelos diddcticos. Enuc las teorias de la ensefianza v las pricticas
median los modelos {Escudero, 1981)

3.1.2.3.1. Concepro. ;Que son los modelos?. Si todos los autores estdn de acuerdo
en que son los mediadores entre la realidad que se estudia v el conocimiento de ella,
lo en ¢l proceso de construccion de la ciencia), entre la concepuwalizacién de la
ensefianza y la forma de realizarla. entre las teorias de la ensefianza v las formas de
investizar chﬂ ella. sin embargo hay distintas definiciones del érmino modelo.

Asi. para Escudero 11981, p. 11}, un modelo ¢s
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“lia conslinccion que representa de forma simplificada una realidad o fenémeno con la

gubilad de delimitar alguna de sus dimensiones. permite una Vision aproximativa, a

Ve anltivi, Drienia estrategias de investigacién para la verificacién de relaciones entre

vinabiles v aporta datos a la progresiva elaboracion de la teoria”,

Con una orienlacién parecida, Pérez Goémez (1983, p. 963 al plantear la
necesulid de modelos para la investigacion, define el modelo como

“Lina sepresentacion mental de un sistema real, de su estructura y de su funcionamiento”.

S embargo, Roméan y Mufioz Sedano (1989, p. 18), basindose en Snow y
Fenmamdes, Perez, Lo definen como

“Una snmplificacion de una realidad cientifica en sus dimensiones tedrico-pricticas. Trata
dr piesentar un marco cientifico de una manera sintetizada, estructurada y a menudo
vismthzada e intitiva. Y ello desde una perspectiva que trala de subrayar y que resulia
covolvene”™, ) S AR e

Nosouos estamos mas de acuerdo con esta Gltima definicion, en cuanto que no
F+ una Tepresentacién de la realidad, sino de la representacion mental de la realidad, a
que ex la concepeidn que se tiene de ella, o la teoria. En otras palabras, es una
Fypnesion simplificada de cémo percibimos. perciben determinados cientificos, la
renlidad, desde su perspectiva cientifica.

___..._,”,,u._,o:uzo.magm:anwvmqnwﬁoum.u.umva:c:._a&HpmEwuﬁm._.@_..nnumm__.a
mindelos: _ : .

Reduccién. El modelo simplifica la realidad por la eliminacion de
determinados rasgas, factores o regulanidades.

Acentuacién. En cuanto que enfatiza determinados rasgos. o funciones,
o clementos, eic, sobre todo.

Transparencia. Ya que clarifican y ponen de manifiesto lo desconocido
v compiejo, al representarlo comc una totalidad simplificada por la
reduceion y la acentuacion. O sea que facilitan la comprension de la
lcoria porque describen gué aspecios son importantes.

Perspectividad. El modelo siempre se construye desde una perspectiva
concreta en la que resaltan y se subrayan determinados aspectos de 1a
realidad.

Abstraccién. Todo modelo, es una abstraccidn, supone una formalizacién
tlel conocimiento.

Produciividad. Cada modelo, esclarece v da cuenta de determinados
aispecius, pero por ello mismo muestra sus limites y abre la puert2 a una
mieva investigacién para facilitar su mejora. Y por esto mismo,
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- Provisieralidad. Cada modelo es mejorable por el avance de la ciencin
y de la investgacidn y por la contraposicién con otros modelos.

- Aplicabilidad. El modelo. siendo una abstraccién simplificada, trata de
ser aplicable a una realidad concreta. En este caso al currfculum y los
procesos de ensefianza-aprendizaje.

De esta forma queda claro su cardcter mediador entre la teoria v la practica en
una doble direccion: desde la realidad a la teoria y desde la teoria a la realidad.

3.1.2.3.3. Funciones de los modeios. Dada su caracteristica fundamental de
mediacion, de forma que sirven de recurso tecnoldgico para la ensefianza y para la
investigacion cientifica. Escuderc (1981) senala las funciones principales de los
modelos, que si bien las cumplen o deben cumplirlas todos, sin embargo van a
diferenciar tipos de modelos por el predominio de alguna de ellas. Sefialamos tres
funciones principales:

== Tedrica. Supone una representacion conceptual 'y esquemitica de la
ensenanza. o de los procesos de ensefianza aprendizaje, o del curricufum.
- Heuristica. Permite plantear lineas de investigacién bisica, que generardn
nuevos conceplos o teorias y modelos,
- Orientariva. Representan =E_ visién general de la realidad analizada en
. su totalidad, y orientan su aplicacién a realidades concretas.

3.12.3.4. Tipos de modelos: Concebidos de esta forma los modelos en Didactica

-difieren notablemente de los modelos matemdticos, o de ciencias naturales (por

ejemplo los cristalogréficos). Son muchos, y se pueden clasificar segun _n perspectiva
que se adopte, o en funcién de diferentes critenios.

a) Por su origen ¥ fundameniacion v cometide. Gimeno (1985) clasifica los
modelos didacticos en explicativos, o modelos de andlisis (formales. psicolégicos vy
estructurales), y procesuales o modeios de intervencidn, cuya finalidad es la de
estructurar pasos para la accidn (1ecnolégicos de diseio curricular, sobre todo). Su
aporiacion es la propuesta de un modelo comprensivo que haga la sintesis entre ¢}
andiists de la enscfianza v la prescripcion de jos procesos de ensefianza-aprendizaje.

b) Por su funcién: Escudero (1981), considera que los modelos en Diddactici son
de dos tipos:

* Modelos "de” ensefianza, cuya finahidad es conceptualizar la ensenanza
Son modeios de ciencia basica,
* Modelos "para” la ensefianza. Tratan de omentar la mleivencion

tecnologica, y son modelos de cienciz aplicada.
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l.o cual no quiere decir que no haya relacion entre los mismos.

¢) Gonzdlez Soto v col. (1989) aportan una amplia clasificacién, en la que
meluyen todas las formas de hacer y entender la ensefianza, desde la espontdnea. Por
vllo. en primer lugar hacen una clasificacién histérica:

- modelos precientificos:

- de sistematizacién cientifica (desde Herbart, s, XIX):

- de aplicacion cienufica (Escuela Nueva):

- ¥ modelos actuales, dentro de los que distinguen. segiin su objeto:
* modelos insouctivos;

modelos de ensefiunza no formal:

modelos interactivos; v

modelos curriculares.

=
*

=

Nosatros. precisamente porque entendemos que hay relaciones entre los. modelos
teoricos v los prdcticos. las cuales estin en la teoria que subyace. pero que los
modelos se especializan por el oE.ﬂo_n:n representan, casi siempre parcial, y por la
luncion que desemperian. los clasificamos en tres grupos: Modelos recnolégicos.
inrerpreranyos y critices, que iremos presentando al estudiar cada uno de los campos
objeto de la Didactica: los procesos de ensenianza-aprendizaje. el curriculum. el
disenio curricular. el desarroilo curricular, la evaluacidn y la innovacidn didéctica; asi
como modelos de investigacién para orentar y servir de base a la produccién de

tonocuniento. que veremos un poco mds adelante, al eswudiar la investigacion
[uddctica.
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