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Prologo

Cuando inicié mi andadura en la carrera docenwdicaéa a la practica de la
ensefianza del espafiol en Londres, entonces pé&eeeiaclaro, que consagraba mi
vida a una de las profesiones mas antiguas y estgb#osa. Hecho que me llevaba
cada dia al reto, de revisar mi tarea de profeqmaen adecuar mi ensefianza a las
exigencias de las necesidades del alumnado, adbdemas contextuales de centro,
material, etc. Era algo obvio, pues tenia que stajudiariamente el ‘'como ensefar' a
todos y a cada uno de los alumnos; ya que el pooi@sde la enseflanza era
responsable de conseguir que lograran un determiapcendizaje. Aprendizaje que
iba a ser evaluado por un equipo de examinadortesnes al centro, objetivamente,
con los mismos criterios a fin de garantizar as$tehdarden toda Inglaterra. Los
evaluadores se encargaban de asegurar el nivelestian para el acceso a las
diferentes carreras y universidades o paf2eelificado de Educacion General.

Esto quiere decir -como es evidente- que la actd/ide ensefiar corria a cargo
de unos profesionales y la de evaluar a otros e&ogek los ocupados de la ensefanza
lo que nos preocupaba eran los métodos didacticesao’'como ensefar' y todo
esfuerzo dedicado a esta labor parecia poco; pupstoéramos responsables de
conseguir un determinado nivel de aprendizAjé&eye) avanzado y@ level)ordinario
exigido para que los estudiantes pudieran ser eapde demostrar el nivel en
cuestion. Ello, claro esta, mientras acrecentabhancapacidad de aprender, su
capacidad de cuestionar con fundamento de juitt,l@ que era muy relevante no
sb6lo para superar el examen, sino para su credmiparsonal y social. Tan
importantes eran estos aspectos educativos quefesprado informaba regularmente
a las familias sobre ellos por escrito.

En cambio, hoy, transcurrido mucho tiempo. Se tuegtla ensefianza por los
propios profesionales (Candau, 19874:did4ctica en cuestiopero no solo por éstos.
Y, puede que como consecuencia de ello se cuestbpaopio profesional de la
ensefianza directamenfBhg teacher in question, 1987Pero, ¢ por qué se cuestionan
tanto la didactica, como la profesion docente erteeter milenio, cuando nos
disponemos a entrar en la era de la educacion?idf® a@ue existen muchos
problemas que la acosan, desde dentro y desde &ieritares -supongo- a los que
tienen otras profesiones. Y es un hecho que todelemundo cambia, luego la
ensefianza también debe cambiar, pero esto tampaueeo.

Hace varios milenios que Heréaclito anuncio la inipiidad de bafarse dos
veces en el mismo rio; ya que todo cambia, la mana es cambio. Mas, tratdndose
de una profesibn como la ensefianza el cambio debéctar al 'qué’ y al 'cdmo’
ensefar. Esto es a los contenidos y a los métoel@nseianza educativa. Pues, es
claro que a cada sociedad corresponde un tipo skfianza; o que no tiene por qué
llevar a cuestionar la propia actividad de la easeé en si, ya que el acto didactico
como el acto médico, o el acto juridico, investmaderapéutico, etc. tienen en si
caracteristicas y funciones sociales que les sgpigs y mantienen ciertas constantes
a través del tiempo. De tal manera que si ya lmsguos profesionales ensefiaban los
contenidos con un métodatfl, critico y practicd hoy se deberia haber progresado
hacia unas cotas mucho mas evolucionadas en eseaesin embargo, es forzosa la
pregunta ¢los métodos mas utilizados hoy podriecaiéicados con los tres rasgos
acufiados por los métodos que empleaban los s@fistas

Del mismo modo resulta inevitable preguntar ¢ quétapiones hemos logrado
a partir de las bases metodoldgicas sentadas pogrlegos? Toda vez que los
meétodos hoy parecen revestir rasgos antagonict&iles, acriticos y teoricos. ¢ Por



gué se cuestiona hoy la profesiéon de la ensefiapAa@so la docencia no tiene
entidad suficiente para avanzar en su desarralial igue otras profesiones? O tal vez
¢la experiencia y el conocimiento acumulados, hoyermiten un salto cualitativo en
el progreso de la ensefianza?

En el tercer milenio procede reflexiosabre los logros, problemas, vicisitudes
y alcance de la didactica, sobre todo, a la sonderdos 'nuevos problemas' que
presenta el mundo hoy, llamados problemas ambemntahte los que no puede
evadirse el interrogante ¢qué hace la ensefianzateduse cuestione, enfrentada a
estos nuevos problemas, que llevan a vislumbragaoigara la propia especie en el
planeta, y que no tienen precedente en la histerla humanidad?

Esta obra se propone reflexionar sobre todas kestiones anteriores y algunas
mas, a estas alturas de los tiempos. Del mismo npydtende especificar el estado y
el contenido de la didactica no s6lo mediante iticar sino proponiendo alternativas
de mejora alli donde hubiere lugar.

Ademas intenta facilitar la complejidad de la did@clo mas posible a la luz
de los logros cientificos de que disponemos hayatido de facilitar la comprension y
accesibilidad de los términos para lograr el canamto profundo que encierra la
teoria de la ensefanza.



Capitulo 1 3
PROBLEMATICA DE LA ENSENANZA

1. Por qué se cuestiona la Did4ctica

Hoy, la ensefianza se cuestiona por los propiogfmfales (Candau 1987); pero no
solo por ellos. Y, con la Didactica, o como congecia de cuestionarla, se cuestiona el
propio profesional de la ensefianza, directameérite (eacher in questiori987) por los
cientificos del Consejo de Europa.

Ahora bien, ¢Por qué se cuestiona la Didactica Rrtdesion docente? Una de las
profesiones mas antigua de la Historia se hallatmreada por las mismas evidencias que
arrojan sus resultados. Sabemos que no es eficaiguep ni profesores ni alumnos
encuentran la actividad satisfactoria. Los alummmsalen, segun ellos mismos atestiguan
preparados de las facultades. Y los profesores djoe no pueden ensefiar como porque
los alumnos no tienen el nivel minimo necesaricapasmprender las ensefianzas. En
consecuencia, la universidad tiene que bajar el mivoda costa.

Al parecer cada afo, el alumnado viene con pegrapaeion y tampoco encuentra
sentido ni placer en las ensefianzas, por diversa®ltps sean. Hay un hecho claro, que
desanima muchos al alumnado y es el paro juvenib@as las especialidades. Estos son
hechos reales. Los empresarios también conviengueros tienen que formar si es que
los mas avezados encuentran un puesto en el meadeaniabajo. Todos estos hechos son
evidentes, estan en la sociedad. Todos lo saben.

Sin embargo, antes de analizar estos hechos hesosndenir que la educacion es
como un edificio en el que los cimientos, estol@sprimeros afios no tienen fuerza para
sostener los venideros. Sabemos que aunque ertqierese inicie la ensefianza, ésta va
cayendo en un vacio y no sobre unos cimientos $irdeevalores, destrezas y capacidades
basicas para seguir avanzando. Lo primero que dgirender es, a leer bien. Quiero decir,
con comprension profunda del texto y luego a sekglicar el contenido del parrfo leido.
Esto es bésico para aprender cualquier materi@, Bste hecho no evita que tampoco
comprenda el alumnado la expresion oral en si miBawa advertir estos fallos no hay que
investigar mucho, basta pasar una simple prueba.

Es cierto, desde siempre se ha sabido, que eldacemsefiar y aprender es un acto
complejo, porque existen muchos problemas que mdocman. Ademas existen muchos
otros problemas que lo acosan, desde dentro y desdede la profesion, similares a los
gue supongo existen en otras profesiones. Y cotegpeisner capitulo pretende revisar los
problemas mas relevantes de la ensefianza, as§tsieguque en el titulo de este primer
capitulo aparezca el término ‘problematica’ o catgude problemas con relaciones de
interdependencia.

Es cierto que todo en el mundo cambia y por entbitn la ensefianza; Pero, esto no
es nuevo. Hace varios milenios que Heréclito aruteiimposibilidad de bafarse dos
veces en el mismo rio; pues, la vida misma es carRigro un cambio no de cualquier tipo,
sino positivo de crecimiento en la capacidad derager. Claro que tratdndose de una
profesion como la ensefianza el cambio deberiaaafett'qué’ cosas, contenidos y al
‘cOMo’ ensefar, esto es a los métodos del cuameyl no a la esencia misma del concepto
‘ensefar’. Pues, es claro, que a cada sociedagsponde un tipo de ensefianza; lo que no
tendria por qué llevar a cuestionar el acto eyesfjue éste, el acto de la ensefianza como el



acto médico, o el acto politico, investigador, péxaico, etc. tienen en si caracteristicas y
funciones sociales que les son propias y mantieiegtas constantes.

De tal manera que, si ya los primeros profesionaesefiaban los contenidos
acufiados con un métodatil, critico y practico’hoy se deberia de haber progresado hacia
unas cotas mucho mas evolucionadas. Pero, no essroemto que por lo general, hoy, los
métodos mas utilizados no pueden ser calificadas los tres rasgos caracteristicos
acufados por los métodos que empleaban los Sofistas

Y asi resulta inevitable preguntar: ¢Por qué nodseawanzado mucho a partir de las
bases metodoldgicas sentadas por los Griegos? Vemgue los métodos hoy parecen
disfrutar de rasgos antagonicos: estériles, agsitjctedricos. ¢ Por qué se cuestiona hoy la
profesiéon de la ensefianza? Acaso ¢la docenciamm éntidad suficiente para avanzar en
su desarrollo al igual que otras profesiones? |@ea ¢la experiencia y el conocimiento
acumulados hoy no permiten un salto cualitativelgarogreso de la ensefianza?

Dado el peso y la relevancia de estos interrogase®s a tratar de examinar, en este
primer capitulo las posibles causas, cambios sitiicies de la Didactica. En suma, me
propongo reflexionar sobre la problematica de Eeéanza en la era de la globalizacion de
los problemas ambientales para establecer el sed8destas cuestiones a la luz de la
revolucioén tecnolégica del conocimiento en el sgKI.

2. La sociedad postmoderna: su caracterizacion

Para dilucidar la magnitud de los problemas denlse@anza, en nuestro contexto
Histoérico, hay que examinar ésta en sus coorderexpecio-temporales, a fin de tomar en
consideracion la complejidad de los factores qudlea la evolucion cultural de la
sociedad llamada por algunos post-moderna.

Conviene, sin embargo, tomar en consideracion aia da sociedad postmoderna-
presenta diferencias tan notables entre paisebigngodrian situarse en diferentes etapas
historicas de la civilizacion humana. Y, asi, Bd990: 321) habla de cuatro grandes
periodos para la historia europeantiguo, medieval, modernp post-modernoExplicita

Sir Christopher Ball que cada periodo ha sido conéalo en torno a una idea propia: el
antiguo por las leyendas, el medioevo por la m@igi el moderno por la politica, si bien
no al completo —advierte Ball- pues ahi estarViesos satanicode Rushdie poniendo de
relieve el conflicto, todavia no superado, entreelggion y la politica. De aqui que sea
necesario concretar el tiempo histdrico a la idiogisia del pais, sin pretender generalizar
lo que en la practica de la cultura social espeifio es generalizable. Mucho me gustaria
que Ball tuviera razon cuando dice que ha llegaderd en que la politica ceda el lugar a la
educacion. Ball se expresa en los siguientes tésnin

| believe that in the post-modern period, whichawe entering now, politics (...) will in turn
give place to education as the informing idea aof age.

Puesto que la edad de la educacion implicariacelhaeimiento de la trascendencia,
qgue ésta de hecho tiene para el desarrollo humarmsglo para la economia; sino en lo
que se refiere al perfeccionamiento de las cuatisi@$pecificas de la humana naturaleza,
en particular, de la conciencia, la razén, la satddy la voluntad para vivir conforme a la
ética que inspiran los Derechos Humanos.



Entre los autores que se han ocupado de la postnidae y del postmodernismo se
pueden destacar Baudrillard (1973), Lyotard (1978meson (1984) y Connor (1989)
entre otros. Segun apunta este ultimo el térmpost-modernlo utilizd Toynbee, por vez
primera, para referirse al declive de la civiliZacioccidental caracterizado pda
irracionalidad y el relativismoa partir de 1870. En sintonia con Toynbee enéidtholwe
que el post-modernismo representa una falta deligieincia y compromiso’ con la historia.
Sin embargo, otros como Lyotard han visto en elt-pwglernismo un resurgimiento
positivo por la propia caida del modernismo. Masparece relevante, detenernos aqui en
un analisis del debate postmoderno y/o post-mosi@mi sino en tanto en cuanto nos
permite traer a escena las caracteristicas quenteeta sociedad a comienzos del siglo
XXI. El debate académico sobre ‘la postmodernigl@ll postmodernismo’ -dice Connor-
reproduce las condiciones de lo postmoderno, cesultado puede verse como una inercia
en la que las cuestiones politicas permanecen iztoas e inconsecuentes’.

Los rasgos mas sobresalientes de esta sociedaddhapost-moderna van de los
intentos para deslegitimar la ciencia (Connor: 128 a la pérdida del sentido histérico,
etc. (p. 45), pasando por la globalizacién de losblemas. La llamada problematica
ambiental (Martin Molero 1996) puesta de manifiesicno consecuencia de la sociedad
post-industrial, post-humanista y post-telon der@ceon evidencias cada dia mas
palmarias sobre la universalizacion de muchos proa$ ambientales descritos y algunos
mas ya gestados pero aun por describir. En estadsolcde transcultura que parece estar
mas alla de la racionalidad, de la ética, de laateatia, de los valores y de la propia
comunicacion, ¢qué funcion o papel resta a la emgefieducativa y a la disciplina
encargada de su estudio? Digo ensefianza edupatavaeferirme a ese tipo de ensefianza,
que se supone facilita el aprendizaje al tiempoaprecienta esta cualidad innata del ser
humano de aprender a aprender ayudando al indiyidua que éste asuma su propio
proceso, con autonomia, responsabilidad y capaddétida de manera que pueda cada
individuo auto-gestionar su proyecto vital. Actiadl] que se estima compete -0 tal vez
competia- a los centros escolares en los que, impdé&v sociedad continda pagando
profesionales por tal ensefianza educativa. Si bignnos aun hoy en dia la entienden
como mera transmisién de conocimientos.

Lyotard en la versidn espafiola de su estudio shlareondicion postmodernd 989:

9) aclara que este término es utilizado por sog@soy criticos en el continente americano
para designarel estado de la cultura después de las transforomes que han afectado a
las reglas del juego de la ciencia, de la literatur de las artes a partir del siglo XIX".
Unicamente nos vamos a referir al estado de lagram-la cultura- por cuanto que la
ciencia afecta de lleno al quehacer de la univadsid¥ porque, al parecer, este concepto -
ciencia- se encuentra en crisis. Connor, en su misanodernist culturél989) analiza la
postura de tedricos como el propio Lyotard, Jamgddaudrillard llegando a la conclusion
de que los tres definen la postmodernidad comoctasliciones plurales en las que lo
social y lo cultural no se distinguen’. Sus palahi&rales son las siguientes (Op.cit, p.61):

Postmodernity must be considered partially in terofishe difficulty of describing ‘it’; or
rather, in terms of the difficulty of specifyingetht’ which is postmodernity after the drawing
of knowledge and theory into the sphere of culture

Examina Connor (p. 28 y sigtes.) la postura de dgbtcontraponiendo el
conocimiento cientifico frente al conocimiento m@difo, en términos paraddjicos.
Mientras que el primero nunca se legitima por sesqudimientos, el segundo no precisa
otra legitimacién que la implicita en la ejecucdi Cashinahua, porque éste es parte de su
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propia cultura. Por contra el discurso de la demtdsica es denotativo, en lugar de
narrativo, pues éste se asocia con “la ignorammigjuicios, barbarie, supersticion e
ideologia” (p. 29). Llega Lyotard en su complejcélesis de ‘la ciencia y la narrativa

Cashinahua’ a las tesis de Kuhn y Feyerabend adergae los logros cientificos estan en
funcion de los paradigmas por los que se rigencagta momento (p. 36). Asi, hasta
alcanzar, en su personal visién con tinte pesimétpapel del intelectual en el mundo
moderno justificando ‘el signo universal de la tist o el caracter absoluto del

conocimiento’. Y como el andlisis de Connor es dast completo y mesurado a éste
remito para una mayor profundizacién de los autpost-modernistas y, en particular del
pensamiento de Lyotard, no sin antes recoger wadecitual (p. 41) muy elocuente, en lo
gue concierne al declive de las instituciones etikasa

... the violence of the critique mounted againstdlademy during the sixties, followed by the
inexorable decline of educational institutions ilh modern countries shows plainly enough

that knowledge and its transmission have ceasexkeocise the kind of authority required for

intellectuals to get a hearing when they mountrdstrum.

Este hecho aplica por igual al profesorado de léerahtes niveles educativos se
cuente 0 no entre los llamados intelectuales, gsiemsimismo, ven disminuida su
credibilidad.

2. La ensefanza del tercer milenio

Expresamente, Lyotard, &a condition postmodern@979) cuya version espafiola no
se produce hasta 1989, se refiere en sendos capéuh doble vertiente del sabda
investigacion” (p.79) y “la ensefianza” (p. 89) en ambos casos sigue el réttyosu
legitimacion por la performatividad"Concede el autor a la educacién superior la funcién
de profesionalizar; si bien, ésta todavia -afirs@-encamina a laglites liberales a las
gue se transmite la competencia que la profesidgisidera necesaria’(p.91). Aclara el
autor que mediante la ensefianza superior se aoydrid la performatividad del sistema
social admitida su hipotesis de partida: posibdidiel conocimiento. Este nivel de la
ensefianza, por su funcién profesionalizadora, ¢ieadreproducir en dichas clases
privilegiadas, “la inteligencia profesional” y lanteligencia técnica”. El resto de los
estudiantes de la universidad -siempre segun Lgrosam “parados” no contabilizados en
las estadisticas de empleo.

Claro que, Lyotard lleva a cabo este trabajo a eeguento del Consejo de
universidades del gobierno de Quebec, hace ahsiadoa décadas. De manera que el
momento que describe no tiene por qué reflejaitdacon actual, ya que dicho escenario
no es el contexto ni actual ni pasado de nuestirgersidad. En primer lugar, porque la
ensefianza de las competencias no es una meradnudstisuministrar conocimientos
tedricos. En segundo término, porque hay muy dbgetgpos de competencias y algunas
requieren diferentes tipos de practicas. Y estehaocsido el fuerte de la universidad
espafiola. Mas, con todo cabe cuestionar el disclardgotard: ¢por qué ‘reproduccion’ o
‘transmisién’ de competencias? La ‘transmision’ gar lo general referida a los
conocimientos; incluso para entender la ensefiaergn hace el propio autor (p. 89) y por
extensién aplica el mismo término a las ‘competesicPero, acaso ¢no tiene nada que ver
el ‘saber’ con el ‘saber hacer’ creativo? La ‘reprecion’ en este momento histérico de
cambio vertiginoso no puede aplicarse con propiadad los conocimientos, ni a las
competencias, toda vez que quedaria fuera de giggincipio de aplicacion creativa, en
esta sociedad de rasgos sin precedentes debidmadsaas tecnologias, a la revolucion de
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la informacién y a la mundializacion de los probésmambientales, entre otros factores.
Amén de que la aplicacion creativa del saber doiystiun requisito imprescindible,
cuando se trata de una formacion basada en posai@ntificos

Sin embargo, a pesar del tiempo transcurrido, lgagpuntd una serie de tendencias
o nuevas funciones de la ensefianza, que contiea@nto vigencia, como: el reciclaje o
la educacion permanente “a la carta” para la mejdeapromocion profesional; lenguajes
gue permitan a los estudiantes ampliar el horizdatka vida; nuevos saberes en particular
sobre telematica (informéatica, cibernética, etcijliemas; ensefianza de procedimientos
como la interdisciplinariedad. Ademas, afiade dagérspectiva de un vasto mercado de
competencias operacionales esta abierta” y qualstemntadores seran objeto de ofertas
seductoras. En definitiva la orientacion hacia U@ gniran las instituciones del satmr
todo el mundodice Lyotard-consiste en disociar dos aspectos de la didacttale la
reproduccion ‘simple'destinadas a la seleccién de competencias profdsgonel de la
reproduccion ‘ampliada’destinadas a promover espiritus ‘imaginativos'yf). Para las
primeras se pueden emplear canales simplificadamagificados; mientras que las
segundas tendrian derecho a grupos reducidoselgsi étas pueden o no formar parte de
las universidades. En ambos casos, concluye Ly(pa@B):

La deslegitimacion y el dominio de la performataddson el toque de agonia de la era del
profesor: éste no es mas competente que las reglemeinorias para transmitir el saber

establecido y no es mas competente que los equigdisciplinarios para imaginar nuevas

jugadas 0 nuevos juegos.

He aqui una forma de cuestionar la ensefianza,l qpaeeger viene ya funcionando sin
encontrar la identidad de su funcion como profesilifierenciada. Y que, a pasos
acelerados, viene perdiendo la esencia de su awmmeti norte en la sociedad postmoderna
de la revolucién tecnolégica y de la post-informdaciEste pudiera ser el problema mas
grave de cuantos tiene planteados la ensefiangao sén muchos mas los problemas que
aguejan a la ensefianza a comienzos del tercerimilass mas relevantes -a mi juicio- los
consideramos sucintamente a continuacion.

3. Algunos problemas de la ensefianza

Entiéndase que empleo el término ‘enseflanza’ pasigmhar una parte de la
‘educacion’ y no toda; sino, Unicamente, la pagesducacion que pretenden llevar a cabo
los profesionales docentes, por lo general, erntlio&ines organizadas expresamente ha
dicho fin. Pues, como resulta evidente la educdeidnana es un proceso permanente, que
empezando con la vida no termina si no es comealdila vida misma de la persona, segun
ya he especificado en otro lugar (Martin-Molerad38)9

Si bien, es cierto que la actividad de la ensefiiena un reducto de indeterminacion
al margen de lo predictible; no es menos cierto djgbo reducto ha dado lugar a la
negacion de cualquier tipo de prevision considevatel ensefianza como un arte
Unicamente basado en la subjetividad y en la iidicreativa, incluso en ideologias muy
concretas. Tal vez, sin reparar en que ‘una idé@logpresenta ‘una’ cierta interpretacion
de la realidad social y no la Unica; ya que, segjoddigo de los Derechos Humanos, las
libertades, también ideoldgicas, aplican a todasgda uno de los humanos por igual.

Lo cierto es que el paradigma artistico ha dadarlagdiversas férmulas iluminadas unas,

metafdricas otras, versiones de diferentes -ismesciologismos, filosofismos,

culturalismos, politicismos, etc. inspirados poridaologia correspondiente, dentro del
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marco que permite la moda postmoderna que, comoltaegvidente, oscila entre
encumbrar la sinrazén o atenerse a las leyes dehamiento |6gico, matematico o del
mero sentido comun. De modo tal que, cargada lzorea la balanza de la sinrazén, la
ensefianza esta llegando a perder su propia idén@dldiempo que viene a caer en une
suerte de vacio, segun refleja la propia realidadadque se hacen eco algunos autores.
McDonald (1992) lo muestra explicitamente en ellditde su obraTeaching: making
sense of a.C. uncertain crafGuriosamente, este oficio de ensefiar hoy incierto un
pasado no tan incierto con el cual se pretendarcdra cuestion es ¢para qué y por qué?
Ya que, volver a empezar partiendo de cero en ptemalucion informatica y del
conocimiento no parece posible. De otra parte gérotra profesion acontece un hecho tan
insdlito? Y para rebosar el vaso de las paradgaseste campo, todo ello sucede a
comienzos del tercer milenio.

La ensefianza es, en si misma, una actividad decgraplejidad en la que concurren
problemas de muy diverso signo, ademas de lossvigjublemas siempre nuevos acerca de
‘qué, para qué y como ensefar’. Y en la medidawensg enfoquen unos a expensas de
otros o se tome la parte por el todo se correeslyd, bastante frecuente, de caer en el
reduccionismo convirtiendo todos los males en undiproblema. Problema que difiere
segun el prisma ideoldgico del sujeto que teorizeiserta sobre la ensefianza como
actividad profesional. Veamos algunos problemas guére la ensefianza, cuya
exacerbacion viene a explicar, al menos, en parséatus quo.

Aunque algunos autores, como por ejemplo Apple 3192), vienen a reducir las
posturas ideoldgicas en educacion a dos enfoqieesetonstruccion derechistathe
rightist reconstructiony ‘la contra-hegemaénica izquierdistaounter-hegemonideftist-
Esta segunda persigue tomar el poder hegemonieaadouse supone que es justo lo que
combate.

Sin embargo, otros como Kneller (1984) describes d&una decena de enfoques que se
pronuncian respecto de la actividad de la ensefiaezananera diversa. Claro que, la
reduccion de diez enfoques a dos, no se hace pnemide a la manera de los diez
mandamientos. Ya que, la ideologia en educaci@iinsdice McDonald (1992: 15), tiene
una presencia invasiv@e la ideologigthe pervasive presence of ideolpgpn palmaria
tendencia dogmatica, en la mayor parte de los ctsuitica; pues los valores que predican
por no practicarlos no los practican ni sus propieslicadores.

De este modo y sin rodeos el poder ‘contra-hegesndmguierdista’ en la ensefianza
de nuestro pais impuso su accién, y aun la impoomo la Gnica alternativa valida, en
base no a un razonamiento franco y abierto de r&isnsiones, sino con formulas propias
de un totalitarismo alienante. Alienamiento de &nte, que es el mas inhumano por ser los
actos mentales facultad especifica de los humamegando el desarrollo de la razén
implicita y veladamente. Esta evidencia que seilpeengor mera observaciéon del ‘como
actia’ en un campo o deja de actuar en otro halwardlando en la practica, de manera
subrepticia en los distintos niveles y sectoredadensefianza. Las teorias que les han
servido de pantalla venian aureoladas de nuevasdosas y progresistas, cuando a poco
gue se haya leido sobre educacion, nada mas lejos derdad historica. Las mas
renombradas, en ciertos escritos, las llaman wamstivas, reconstructivistas, socio-
criticas, simbdlicas, y similares, que soslayaprégia auto-critica al convertir la critica en
urgente accién salvadora. Lo grave es gque estasama dogmaticas se ponen por peana
el mismo sentido comun vy la racionalidad con lo gaeeliminan las interrogantes que
puedan inducir a la busqueda de una verdad pNirgh en posesion de la absoluta y Unica
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verdad, la que profesan por ideologia, la cuegtidmordial es tomar la préactica de la
ensefanza desde una sola postura legitima y veejda@suya. He aqui la mas increible de
las aberraciones por ocultarse bajo la defensasdealores, supuestamente, democraticos.

El problema es tal, precisamente, cuando las idédode izquierdas y derechas
comienzan a estar ya desfasadas. Cierto es querdnvsu sentido y vigencia historica.
Pero, a comienzos del tercer milenio, una vez eptacal menos en teoria, la Declaracion
Universal de los Derechos Humanos (1948) el cueséos tiempos emprende un nuevo
giro. Y no sélo porque todos los partidos o par@gndican la implantacion de los nuevos
valores contenidos en dicha declaracion; sino poefwra se trata de una defensa basada
enderechosque tienen todos y obligan a todos.

Cabr4, tal vez, un trabajo de futuro a fin de peifsnar el citado cédigo de los
derechos fundamentales; mas antes hay que constgaspeto de todos, a todos y cada
uno de los articulos de una declaracion univegsed,ya tenemos y que no puede quedar en
el papel. Y son muchos los articulos que no sestasptodavia. Los procedimientos para
conseguir ese respeto, por parte de todas lasogiasl mas que de adversarios, precisa
férmulas imaginativas de puesta en practica, emarco nuevo de compromiso historico
global de todos los pueblos y de todos los ciudaslarPues, ahora, superada esa dura y
larga etapa histérica de lucha para conseguirtdal@iDeclaracion Universal, hace falta
imaginaciéon para implicar a todos, sin excepcidpoy derecho en la exigencia de su
cumplimiento en la accion, del primero al dltimolde articulos. Pues ¢como podria un
derecho ser y no ser al mismo tiempo? o ¢como puealéener y no tener derechos? Los
derechos, si son universales —segun reza la pdepilaracion- lo son para todos. Lo Unico
que cabe es ingenio para adoptar estrategias gukeven a la practica, sin violentarlos.
Nadie tiene la exclusiva para implantarlos. Y heyadvierte una gran dosis de demagogia
en torno este tema cuando, resulta evidente qua ema de la informacién, no puede
funcionar como estrategia para llevar a la praaticeespeto a los derechos de todos. La
demagogia como estrategia es antieducativa, ateotdra el propio concepto de
‘educacién’ conforme mostraremos mas adelante. étdese que el derecho a la
educacion es un derecho universal, global, estee®dos los humanos y en todos los
paises pues todos ‘nacen libres e iguales’ antaeleschos.

La ideologia incide y afecta al propio conceptola@esnsefianza, tanto si ésta se
considera como actividad profesional, cuanto daseonsidera como teoria o disciplina,
que estudia dicha actividad conforme ilustrsMelrld Yearbook of Educatigii980). Pero,
no pretendo esclarecer aqui estos aspectos habiemitido a fuentes originales de gran
autoridad, sino que voy a enfocar algunas congidgras que, a mi juicio, resultan ser
muy relevantes en virtud de su propio fundament@réfiero al conflicto, que la ideologia
entrafia en la actividad de la ensefianza, porqataaeéncurre no solo el profesor, con su
derecho -como todo individuo- a la libertad degaeniento, de conciencia, de expresion,
de religién, etc. sino que el alumno universitaaocurre con idénticos derechos. Es mas,
cuando a los anteriores derechos se une el decldad de catedra por parte del profesor y
el derecho del estudiante a ser respetado por gelrsquél ¢en qué medida se prodiga ese
respeto a la libertad del alumnado a sus ideasngepriones, caso de que el docente
imponga su enfoque ideoldgico? Porque si no expdisaliferentes enfoques existentes -
cuando el tema asi lo requiere- o lo hace con sesgulo ‘su verdad’ ideolégica como ‘la
verdad’ o su propio enfoque como ‘la Unica postpragresista’ por la que hay que
luchar... ¢implica este acto profesional el respdtideologia del alumno?



Nétese que no hay tope de edad para cursar lodi@stuniversitarios, con lo que, a
veces, el alumno puede superar en edad y maduckxcahte. En este caso, MacDonald
tiene razon, la ideologia docente puede invaditugo, el derecho a la propia libertad que
conforma la ideologia del discente. Pues, su deracla informacion y formacion se ve,
cuando menos, mermado. Pero ¢como conjugar loshdsréundamentales de todos los
implicados en la ensefianza: alumnos, padres, prefes, desde ciertos enfoques que
postulan la politizacién de la escuela en un Us@ttido? He ahi la cuestion.

Admitiendo con Aristételes que el ser humano egagon politikonno queda tan claro que
la misién del profesional de la ensefianza sea taahépular a los estudiantes con las mil y
una estrategias posibles. Entre otros considerapdogue en los paises llamados
democraticos hay instanciasl hoc para la ideologizacién politica al margen de la
ensefianza formal. Ya que a ésta concierne a laafdm humanistico-cientifica,
profesional y técnico-informatica de los estudiant®in embargo, hay algunos enfoques
llamados pedagogicos que vienen a propugnar carahitssactividad de la ensefianza bien
en el sentido de una politizacion, bien en otrogides, que estan llevando la docencia a la
pérdida de su propia identidad como profesion.dplepde la actividad de la ensefianza, las
funciones o tareas especificas propias de la dzesun inidentificables en ciertos
enfoques, por lo que la formacion de profesoresatgaier nivel educativo queda ya muy
préxima a una misién imposible.

Desde otro punto de vista se podria aducir quadaf@anza esta en crisis permanente.
Mas, siendo el cambio tan obvio como inevitableyag a presentar a esta postura otra
objecion que la obviedad de su propio peso. Esoreb en patologia la mutacién puede
ser tanto para mejorar como para empeorar, espercseg trate de una crisis hacia la
mejora de la situacion, que ya es bastante grawguP sabemos y sabemos bien que los
cambios en la ensefianza no siempre son para roigdos cambios no s6lo no mejoran,
sino que empeoran el estado de la cuestion. Plugsiahque en la vida misma, el cambio
resulta un hecho: cambio de la nifiez a la juveptutt ésta a la adultez y luego a la
senectud o degeneracion del organismo. Y valdrigpdaa investigar cuantos seres
humanos encontraron en la senectud su mejor etapa.

Veamos a continuacion algunos enfoques pedagogimsesultan ser los mas predicados
oly practicados, en nuestro pais. Pues, no ens@aato-proclaman criticos, sociocriticos,
constructivistas y reconstructivistas, progresistesformistas de la ensefianza.

4.1.1 La enseflanza: como ‘proyecto politico’

Una fuente de interpretaciones para cambiar lafamza surge de la llamada
‘pedagogia radical’. Esta parte de la nueva sogialde la educacion en Estados Unidos y
Gran Bretafia (Giroux, 1990: 31). Y, si bien, soppesta podria, en buena légica, caer en
el sociologismo, no obstante se inclina a convitensefianza en Uproyecto politicd.
Mas, para que éste sea viable -segun Giroux- agbéllde desarrollar un discurso que
convine la critica con el lenguaje de lo posibBu formula se desprende del propio titulo
de su obralos profesores como intelectualeEl papel de ‘intelectual’ no es compatible
con el de especialista afirma Piccone citado poouzi(p. 194):

A no ser que se construya una definicion de intetéadde acuerdo con criterios educativos
puramente formales y estadisticos, es evidentdaggee produce la sociedad moderna es un
ejército de expertos alienados, privatizados y wridados a los que Unicamente se entiende



dentro de areas muy estrechamente definidas, p@ra realizar tareas parciales mas que
para acometer problemas substanciales de orgardmasbcial y direccion politica

Para muchos resulta evidente que el profesor teeideapaz de organizar el aula de
tal modo que facilite el aprendizaje. Lo que nsul@ tan claro es que al propio tiempo
haya de desempefar la tarea de una determinad&cidin politica’. Entre otras cosas
porque no se explica suficientemente si ello ekigar de la ensefianza, a pesar de ella, o
lo esencial de ella. Pues, cuando mas adelantenGjpo 279) apunta que lo que se exige a
los ‘intelectuales especificos’ es que:

Han de redefinir su papel dentro de la especifididie los ambitos politico, econémico y
cultural donde se producen, legitiman y distribuyes ‘regimenes de verdad’. Es dentro de tales
contextos donde los intelectuales estan en conisiale hacer frente a la microfisica del poder y
de trabajar para construir esferas publicas altetimas que tengan una conexién organica
ininterrumpida con la dinamica de la vida cotidiana

Redefinir el papel de docente en el &mbito poliésanuy complejo. Por cuanto que, en
las llamadas sociedades democraticas existen diessaprofesionales de la politica para
todas las posibles opciones ideoldgicas. Y paidgieo que el profesor, como cualquier
otro profesional, profese su ideologia politica. que no resulta tan légico es que el
profesor de matematicas invierta su clase o partelld en adoctrinar a los estudiantes en
lugar ayudarles a aprender integrales, con el métods adecuado. O que el profesor de
inglés haga practicar el espafol ideologizandosaaitmnos, cuando su papel es ayudar y
facilitar que los estudiantes sean capaces de Goamse con correccion en la lengua
objeto de ensefianza, el inglés. No parece queratain profesional primario del docente
sea politizar en las sociedades llamadas demagsatatre otras razones:

Porque si toda persona tiene derecho‘bkertad de opinién y de expresion(Art. 19
de los DH) esa libertad la tienen los alumnos usitexrios, por lo menos, en igual medida
gue el profesor. En alumnos pequefios esa libestad derecho de los padres,

Porque si el docente siente como actividad magiedela politica que la ensefianza
para alcanzar sus objetivos nada impide que puedizadse a ella como profesional de
ésta, trabajando desde, por y para la opcién gmlgue crea mas justa, incluso creando
nuevas alternativas para liderar y/o cambiar léeslad abierta y enérgicamente (Art. 20y
21 de los DH),

Porque la sabiduria popular afirgae “el que mucho abarca poco aprietg’en una
sociedad diversificada, en la que ningun cerebedl@wabarcar la ingente produccion del
conocimiento ni siquiera en una parcela del sdbegue procede es la colaboracion de
todos para mejorar la sociedad, cada cual desdé&mdito profesional. Resulta poco
efectivo el acaparamiento y/o usurpacion de furesomtareas profesionales, salvo que se
justifique la desaparicion de la ensefianza, corndagl aprendizaje,

Porque si el docente se dedica a la politica ¢Emaielega el papel ya delegado que
ostenta en la ensefianza? O acaso ¢haciendo tedm®iesores politica se solucionarian
los problemas de la ensefianza? En modo algunaegesto decir que politicos, padres,
medios de comunicacién social y otras instancia® por definicibn y derecho son
educadores, no educan. Lo que quiero indicar esguprofesor es algo diferente, puesto
gue éste es el Unico que recibe formacién espagfica ensefar y, por tanto, el profesor
entiende la ensefianza como actividad profesionalapcual es remunerado. Salvo que lo
gue se propugne sea que la enseflanza no es necesde la puede desempefiar
cualquiera, con igual competencia y efectividadceyo caso ¢qué sentido tiene el coste
publico en la formacion del profesorado?

Porque, ademds, ¢como puede una tradicion ideal@gigirse en la ideologia por
antonomasia de los docentes uniformando asi aelodeerpo profesional? ¢al hacerlo no
esta propugnando el totalitarismo? Acaso ¢ el psogiel conocimiento humano no precisa
pluralismo teérico? ¢Por qué una parte se erigarassna en la verdad suprema de todas
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las partes? De otra parte, todos los trabajadieaent derecho a pertenecer o no, a un
sindicato, pero su actividad sindical, se suporerobstaculiza su actividad profesional,
o por lo menos no debe obstaculizarla, pues ¢ gamaneraria al trabajador por realizar
sus tareas a titulo personal? ¢Como se puedereliarop aplastar los derechos a las
libertades en nombre de esos mismos derechos?

Porque si educacion no es adoctrinamiento, no pwedenodo alguno serlo la
ensefianza educativa o sea la educacion que seengpalas aulas. Esta tiene por objeto
lejos de adoctrinar, ayudar al desenvolvimientopggisamiento critico, para que cada ser
humano sea él mismo y colabore con los demas, atima de libertad, que le permita
desarrollar su propia ideosincrasia ejercitandolisartad de expresion y de auto-
realizacion vital, toda vez que ‘nadie puede vipor otro’. El propio concepto de
educacién exige en virtud de su naturaleza un cdanpgento ético, en el respeto a los
Derechos Fundamentales de la persona. Por coatraldjacion de éstos en politica, ha
llevado a algunos parlamentarios a defender sas iteluso olvidando la forma verbal de
cortesia para acudir a la expresion de las maoosy cecientemente mostraron imagenes
televisivas; pues de no verlo no lo hubiéramosdoteY es que el juego politico se libra
entre ideologias adversarias. En cambio, la edicguara ser tal, ha de librarse en una
practica ética -como condici@mne qua nonde los citados derechos.

Un aspecto diferente es que el comportamiento paksp profesional del docente
sirve de modelo, quiéralo o no lo quiera éste, daara que su credibilidad mas que de lo
gue dice se extrae de lo que hace. Porque hoy ngasunca se espera ver la ‘pedagogia
del ejemplo’ en la accién. Y en este sentido el mo@miento del docente, como el del
politico ejerce un cierto liderazgo o impacto shcipue va mas alla de sus propias
pretensiones. En general los ciudadanos que seamedl cultivo del conocimiento,
intelectuales en alguna de sus formas, se convierigounto de referencia del ciudadano,
en positivo 0 en negativo, claro. Pues sus actstydeomportamientos influyen, en un
sentido u otro, en determinados cambios socidkeEs 0, ademas, el profesorado al incidir
sobre el desarrollo I6gico, racional y critico de inentes de sus alumnos debiera inducir a
éstos no so6lo a tomar decisiones, sino a tomaolasabiduria para la vida conforme a los
valores éticos.

Sin embargo, la historia testimonia que los grameeslucionarios culturales no eran
politicos: Cristo, Confucio, Buda, el propio Martos cerebros que inspiran la Revolucion
francesa,... ni siquiera partieron de ella.

Giroux (p. 249) insta a que los educadores criticgsie aprovechen la teoria radical
para“producir nuevos temas, nuevas subjetividadeswakldr necesario para una reforma
institucional més amplia’porque entiende el autor (p. 176) que la visiGloderofesores
como intelectuales supone untuérte critica tedrica de las ideologias tecnoatat e
instrumentales’ Mas no queda claro a qué nivel educativo los ga@ies han de
proporcionar dicha critica en contra de los enfecuéns que se oponen. En la educacion
superior, por ejemplo, con la consagrada ‘libedadéatedra’ muchos vienen ensefiando en
Didactica solo su propio enfoque exponiendo unaa&tra grotesca del contrario, lo que
supone gue proporcionan un conocimiento parciasgado de los enfoques educativos.
De suerte que con informacion so6lo de una paneada por el todo, se viene a limitar la
libre opcién del alumnado, que al no tener unadwigjlobal, completa de los diferentes
enfoques no llegan a tomar postura con conocimigigtocausa. Una parte de los
estudiantes no llegan a tener una vision globalel&sque poder sopesar criticamente, con
elementos de juicio y ‘en libertad’ los aspectositpms y negativos a la hora de tomar
postura. Acaso ¢,sélo existen dos o tres enfoqués Historia de la Educacion? Y ¢ por
qué se distorsiona hasta la propia raiz historectosl enfoques, que al fin se seleccionan?
Evidenciar la bondad de un enfoque frente a osuoli@ tan evidente a primera vista, como
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identificar al malo de la pelicula; asi es perabjbr los estudiantes, debido al lenguaje
despectivo y duro que se emplea para describinfelgae contrario -siempre el mismo-
frente al bueno que es el propio.

Un punto de partida para establecer esta cuedtidos profesores como intelectuales
-apunta Giroux (p. 177)- es ver las escuelesnio lugares econémicos, culturales y
sociales inseparablemente ligados a los temas derpg de control! Segun esto los
centros docentes son escenarios en los que seesfam diferentes tipos de conocimiento,
habitos sociales, interpretaciones de la histonisgs linglisticos, que segun los criticos
radicales, encarnan la ideologia dominante. La dofaiaes que, en ocasiones, la
dominancia de la administracién puablica no coinco® la dominancia en la accion
educativa real, aspecto que se percibe so6lo dasekriuctura interna de las instituciones.
Por tanto, cuando Giroux describe la sociedad aamsi no puede generalizarse la
extrapolacidén a nuestro pais y viceversa; ni sel@uaar por supuesta la misma ideologia.
Pues, aun siendo del mismo signo, no lo es dedmaimanera en todos los paises y no lo
es todo el tiempo. Ello con independencia de lasoherasia de la propia cultura de la
sociedad en cuestion ¢ por qué se presume guesterediferencias de pais a pais?

En la misma linea, entre otros autores, se enauépple (1979/ 1982/ 1988/ 1993)
quien se define a si mismo conieritico radical”, “critico contra el liberalismo
americano”, “restaurador del neo-marxismaén los afios 1970 al tiempo que se declara
politizado e implicado en politica. Este aspectedgupalmario en su obra, pues su crudo
discurso se asemeja al tono de la oratoria palitica términos de ‘lucha, tension politica,
en contra de la derecha’ y similares se repiten yr@tra vez para aleccionar a los
profesores. Por ejemplo, Apple critica a la derdotgue €l mismo propone a la izquierda;
y para ser fiel a sus propias palabras, textuaknémexpone asi (1993: 42):

...the role of critical educational work, succes$sfways of countering the rightist
reconstruction cannot be fully articulated at tinedretical level. They begin and end in many
ways at the level of educational practice. (...)

The right has succeeded in part by listening tod(aas well, manipulating) genuine feelings
and in the process has once again demonstrateddter of the cultural and ideological.

Por otra parte, ¢quién critica a los criticos dagj por ellos mismos, en salvadores de
la situacion? Y ¢por qué la critica no la empigzanel propio enfoque que defienden, a
veces con lagunas tan notables, como no descrifpoede sociedad que pretenden lograr?
Da para muchas péaginas de reflexion el hecho deaglavia, hoy, se trate de identificar
‘izquierda con educacion progresista’ sin defimin claridad todos sus términos.

Otro aspecto puntual, que descuidan por lo genesatjue predican en nombre de unos
valores practicando, en muchas ocasiones, justemusarios. Parecen olvidar que hace
unos dos mil afios que se enuncio el clasico afdptr sus obras los conoceréisEsta
verdad alcanza su maximo sentido en la época devtducion de la informacién, ahora
que si algo se precisa es la pedagogia del ejempl@bstante, continuamos asistiendo a
predicaciones pedagodgicas, que no practican emdéareal ni siquiera muchos de sus
fervientes predicadores. Intentan persuadiradsnauseam pero es dificil anular la
capacidad de observacion, fuente esencial de dpegmdconnatural al ser humano.
Tomemos algun ejemplo ¢qué confianza demuestraéania educacion publica el que la
defiende al ultranza pero lleva sus hijos a lagoléd? o ¢ quién ante un problema grave de
salud, pudiendo optar, no acude al mas acreditxgpert® en técnicas cientificas y
objetivas? De otra parte ¢es, por ventura, unaiéuoesleoldgica la evidencia sobre el
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efecto de vacunas o antibiéticos? Se ignora, acpsola investigacion basica es la que
sustancia estos farmacos para remediar ciertagnmdades. Sostener que todo el
conocimiento esta cargado de ideologia requetiando menos, ciertos matices, entre
otros diferenciar el codigo del mensaje. Ponganoaso la ensefianza del idioma inglés.
Si se consigue dicho conocimiento linglistico sesepoun cédigo, que permite la
comunicacion de cualquier tipo y de todas las migials, amén del acceso a informacion y
las fuentes primarias, originales, 0 ¢no es una ebsddigo y otra el mensaje? Muchos
defensores de la ideologia harian bien en descfranero el mensaje antes de
manipularlo, aunque sélo fuera por respeto a kertad de pensamiento, opinién y
expresion’ derechos de todos sin distincion.

Profiriendo criticas genéricas o poco precisasraosdberes y métodos didacticos no se
podrd mejorar la ensefianza. Si se supone qudita@ietende la mejora ¢,cémo se puede
criticar genéricamente todo con propuestas idecddgiue no han probado su efectividad y
gue no especifican el fin que persiguen? La criti@ade encaminarse contra aspectos y
puntos concretos de un determinado aspecto didacticidenciando su debilidad y
proponiendo una alternativa de mejora objetivasesipretende que aquélla sea util. El
propio Giroux (p. 34) admite que el discurso haambinar el lenguaje de la critica con el
de la posibilidad. Y generalizar todo a cualquiexcp y a cualquier contexto, aunque de
hecho se intente, no parece racionalmente acertaolo,el mismo principio de la
conveniencia o adecuacion al citado contexto. Mg&ssimil parece la comprension de la
ensefianza mediante la propuesta de McDonald (I19)2To gain a sense of teaching’s
complexity, one has to simplify its tern@.sea que para entender la complejidad del
fendmeno de la ensefianza, en lugar de extendeaativedad ya compleja en si misma
para abarcar, ademas, la politica, la investigaei@sicoterapia u otras, lo que procede es
“comparar la ensefianza con algo mas simgefo sin perder de vista su esencia. Lo que
es en si. Y no lo que no es, como puede ser: @halide ciertas politicas, el estado del arte
o0 las condiciones para que se produzca la ensefianza

4.1.2 La ensefianza como ‘investigacion’

Una actividad muy proxima a la ensefianza es lastigaeion, por cuanto que aquélla
precisa de ésta para su progreso y por cuanto ajaeepsefar a investigar el mejor
enfoque es hacerlo mediante la investigaciéon migtaeo, de aqui no se infiere que,
esencialmente, la actividad de la ensefianza seatigacion en el sentido estricto y
comun del término. Pues, si bien, ambas -ensefianzavestigacion- requieren

meétodos en su realizacion; sin embargo, la ensaffaquiere métodos didacticos y la
investigacidon métodos heuristicos, que en ambasaselen venir mediatizados por
la formacién y la ideologia. Mas, por racionalidad,cada contexto concreto de
ensefianza conviene con mayor idoneidad un métatixtdio o conjunto de ellos

segun las pretensiones de ésta, como a cada tipovestigacion corresponde el

método heuristico mas apropiado al propdsito qusiquee estudiar. Y, no obstante,
este extremo se puede exacerbar generalizando ge@me un mismo método

didactico a todas las situaciones de ensefianzadipage o0 el mismo método

heuristico a cualquier tipo de investigacion.

En el caso de la ensefianza, se suele dar un eerao @ la propia actividad, que estriba
en no adecuar la ensefianza al aprendizaje respel@ndliferencias individuales por una
parte y la propia realidad contextual por otra.si, embargo, ésta no es despreciable por
cuanto que las diferencias entre un contexto ymiexlen condicionar el método a utilizar de
manera determinante. De igual modo, en investigati§ diferentes tipos de problemas
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exigen distintos métodos, que le son propios, pofas mas adecuados. Y asi un estudio de
campo no serviria para conocer los problemas ddasale finales del siglo XIX, sino que a
este propdsito habria que aplicar el método heiori

Ya a mediados de la década de los 1950, en Estaddss, algunos especialistas en
curriculum como Taba, Mackenzie y Corey implicanpefesores en el proceso de
‘investigacion-accién’ a fin de mejorar los probksnde la practica mediante el estudio
sistematico de dichos problemas en el ejerciciéepronal. Y segun informa McNeil (1981:
366) los profesores bajo la direccion de los ckadgpecialistas acumularon evidencia para
definir sus problemas, desarrollando conocimigratia el desarrollo de hipétesis de accion
en orden a la mejora de su ensefianza, probaroadimientos y acumularon experiencia de
su efectividad. En la década de los 1960, sin egobal crecimiento de la investigacion
accion se vio coartada, entre otras razones poeftama curricular llevada a cabo en
Norteamérica.

En la década de los 1970, en Gran Bretafia, unosdpdnentes del ‘profesor como
investigador’ es Stenhouse (1975), quien entieadevestigacion en su sentido lato, que es
el mismo sentido en que la habian practicado lawesiamericanos citados. Porque no todos
entienden la investigacion en el sentido estrictd tdrmino, ni la incardinacion de las
escuelas a esta tarea. Por eso conviene difedand&rsentido con que algunos emplean la
investigacidn-accion una década mas tarde, segéxps@e a continuacion.

4.1.3 La ensefianza como ‘investigacién-accion’

En la década de los afios 1980 Carr y Kemmis (188§6n espafiola de 1988: 37)
articulan ‘la teoria del curriculum en una teordgial’ que ellos llaman ‘el contexto de la
tradicion critica’ calificando la propuesta del fesor-investigador de Stenhouse comod
consigna aceptable para la épdcae refieren a la década anterior-. Bien eda@ique estos
autores especifican su version acerca de la llarfiadastigacion accion”dction research)
Asimismo, tratan de diferenciar (p. 26) entre laspaciones profesionales y las que no lo son,
distanciando la ensefianza de éstas, en virtud @léogunétodos empleados por los miembros
de una profesion derivan de un fondo de investiges y conocimientos tedricos, que no
aplican al campo de la ensefianza. Dicen literaknent

Si la medicina, las leyes y la ingenieria se cagrsid como ocupaciones profesionales es, en
parte, porque implican técnicas y practicas apoyaden un cuerpo de conocimientos
elaborados sisteméticamente. El segundo rasgo sleptafesiones es la subordinacion del
profesional al interés del cliente. En la profesidédica y en la juridica existen normas éticas
expresamente orientadas a velar por dicho interés.

A su manera, entienden -los llamados ‘criticos’ pthos mismos- Carr y Kemmis
(1988: 26 y 27) la teoria profesionalizadora y defgsionalizadora a su manera, como se
comprueba con facilidad consultando a Hoyle (1980y sigtes), a la que ya me he referido en
otro lugar (Martin Molero, 1991/1993). Es interdsagxaminar el contenido de ambos textos,
aun sabiendo que la historia de la educacion essunto visto de manera diferente por los
diversos historiadores. Por ello es siempre recdai@e leer a mas de un autor, a ser posible
de ideologia contraria, a fin de disponer de ldsgiarecisos para establecer una verdad que
tenga que ver con los acontecimientos. Se inflerias palabras textuales de estos autores que
la ensefianza no puede contarse entre las ‘ocupagiofesionales’ del estilo de la medicina
o la judicatura. Pero, lo que mas sorprende soralames que alegan: la no subordinacion del
profesor ‘al interés del cliente’ -en nuestro castumno- y la ausencia de normas
profesionales éticas que velen por dicho interés.
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Por lo menos, habiamos progresado aceptando lagst@pde Dewey acerca de que
todo en la ensefianza habia de estar supeditackeids del alumno y en torno a éste habia
de girar toda la actividad educativa, bien queduar el cuerpo tedrico. Y de tenerse en
cuenta el conocimiento didactico acumulado enagisturso de la historia, entonces, la
ensefianza seria una profesion similar a la mediclaeabogacia. Cuando la ensefianza de
lo que trata, hoy, segun Kemmis y McTaggert (1988: es de'una lucha permanente,
incesante, en torno a qué significa la ‘educaciéna qué hace la gente en su labor
educativa, y a como puede y debe la gente relarsenaen el proceso educativo. Es una
lucha por la educacion misma”.

Este solo pensamiento supondria una evidenciadgugono progresa la ensefianza o
de por qué no hemos avanzado mucho a partir dgri@gos y cOmo estamos siempre en
un ‘continuo empezar’begin the begin El alto concepto que de la educacion tenian los
griegos no es ahora re-emplazado por otro mas @galhdo; sino que, sencillamente, la
educacioén es objeto de especulacidn “en lucha aoi@Stpara desentrafiar lo que supone el
concepto. Contrasta, frontalmente, el alto ide& de la educacion tenian los griegos con
este incesante ver “qué significa” el conceptolldehado enfoque “socio-critico”. Y, asi,
ya no sorprende, tampoco, que no se trate en seribormar al profesorado en el
conocimiento de los métodos didacticos para adaptarcrear otros nuevos que mejoren
los anteriores, a fin de ayudar al alumno en agneadhprender, a crecer en su autonomia
de pensamiento y accion en armonia con su medsemido amplio; sino que, al parecer,
se trata de una luchauria lucha por el lenguadjepara establecer la naturaleza y los
propositos de la educaciéryria lucha por las actividadépara encontrar los modos mas
productivos de llevarla a cabayrfa lucha por crear nuevas formas de relacionesases
para que éstas sean mas justas (p.46), comoedataon de los ciudadanos con el resto de
los factores del medio, incluido el propio ser homaonsigo mismo, fuera ejemplar. ¢De
gué tipo de lucha se trata en realidad?

Esa lucha, suponen los autores, ha de mejorautzaedn, lo que en Ultima instancia
significa —siguiendo siempre a los citados autdreambiar a las personas: sus ideas, sus
actividades y sus relaciones socidleéSe supone que dichos cambios seran positives pu
el cambio -ya lo hemos dicho- no siempre lo es panejor. El hecho es que lo que
traducen a la practica muchos de sus predicadoredla no mejora lo pretenden combatir,
sino que lo empeoran, con su ejemplo. Al pareckrclaa por la educacion se cifra en una
lucha por el cambio, o por el recambio, cuandoidia ynisma es cambio y cuando esta
demostrado que el cambio es en si mismo inevitalele no necesariamente trae consigo
algo mejor. El cambio no siempre nos hace mejmiespone progresos, a veces, bien lo
contrario. Y cambiar por cambiar no se ha demostrempoco, que represente ninguna
mejora sustancial, es mas algunos cambios en edocse han descrito como disruptivos,
regresivos o involutivos.

Mas, al parecer no se trata de que los seres hgnagmendan en libertad a asumir su
propio proyecto vital, su responsabilidad persosialfesponsabilidad social y para con su
medio. Lo que parece que Kemmis y McTaggert (dpjpci57) presumen es que la lucha
en los mencionados &mbitos ha de conducir a unarajgjero no definen los rasgos de la
misma. En cambio si aclaran que:
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La investigacion-accion colaboradora, en la eduéacibusca la creacion de grupos de sujetos
conscientes comprometidos en cambiarse a si migmazon ello, cambiar su trabajo
educativo.

Y mas adelante (p. 59) aclaran, literalmente, gueJestigacion-accion implica

...una especie de andlisis social que sitla el lejeguas actividades y las relaciones de los
individuos en el contexto mas amplio del grupo kotador... Cuando la describimos como
una especie de andlisis social no nos referimoansehte a que el objeto de la investigacion
(la educacién) sea un proceso social, aunque naheate, eso es cierto; también nos
referimos a que el proceso de investigacidn-ac&érun proceso social que compromete al
grupo colaborador a llevar a cabo la investigacicamo una empresa de grupo compartida.

La ensefanza asi entendida, corandlisis social”y “proceso social” podria caer
mas cerca de las funciones de los ‘socitlogos’ pslétrabajadores sociales’ que resultan
ser profesionales que ya existen en dichos ambinslos que didactica -disciplina que
estudia la ensefianza- tiene necesidad de interagtiea no suplantar, sino colaborar
interdisciplinarmente. Sin embargo, este menestdale caso de que dichas disciplinas y
ambitos profesionales existan con cierta indepesidgmorque si no existen, mal puede
darse la interdisciplinariedad y mal pueden colabsus profesionales respectivos.

Una segunda puntualizacion sugiere el principidla@eesponsabilidad compartida” de la
investigacion-accion entendida coffpyoceso educativo compartido{p.60). Porque, en
realidad ¢ qué significa ‘proceso compartido’ de enarreal y comprensible? Si acaso
significa que no procede ensefiar -ayudar a apremdatematicas, ni inglés u otras
disciplinas digase pero sin rodeos, ni ambages, directa y sencillamente. Si acaso
significa que los profesionales de la ensefianzaiws responsables de todo. Sin duda,
pero cada uno de distinta materia, pues ¢como pesdender adecuadamente el profesor
de inglés de las matematicas que aprenden o nallosnos y viceversa? Y si por un
casual hubiera que abolir la ensefianza como péofek escuela como institucién, etc.
para integrarla en el proceso social o en la videma propénganse las alternativas
pertinentes con claridad y abiertamente, como geeitai el movimiento des-escolarizador
en los afios 1970. Desde luego, mientras no seeaterse qué tipo de ensefianza educativa
se trata podra darse la lucha, de la que hablanyGéemmis, pero es de temer que no se
lleve a cabd'el proceso de investigacion como empresa colaborad Y si, en fin, se
trata de concretar los componentes de un tal gilepovestigacion-accion, entonces, habra
que ver cuantos ‘padres’, ‘administradores’ y miesshde ‘la comunidad’ estan dispuestos
a compartir esta responsabilidad, cuando tiengoragio trabajo y pagan a profesionales
de la ensefianza. ¢ De qué tipo de investigacidgatse ¢n realidad?

En tercer lugar, la actividad de la ensefianza saocén si una enorme complejidad y
si la unimos a otra que es, asimismo, complejalteegiue el docente necesitaria una
formacion investigadora y docente. Cuando, saber®@s que no le llega ni la segunda;
ademas necesitaria disponer de mas tiempo paea bevabo el doble trabajo. O tal vez
¢Jse trate de una jornada laboral diferente? Pottaealgo evidente: la cuadratura del
circulo -si fuera posible- nos empobreceria a toHbs al margen de que por exigencia de
las necesidades del contexto concreto -como headdi mas arriba- el método de
ensefianza deba ser heuristico y de que los inadstigs trabajen mejor en equipo, dada la
complejidad de esta actividad.
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4.1.4. La ensefianza como ‘experiencia’

La ensefianza entendida como ‘arte’ ha dado luganyadiversas interpretaciones y
enfoques, que van de la aceptacion del conocimi@etdifico previo, a su rechazo total
para centrarse en la practica, bien mediante lpefdencia’ bien basada en la reflexion.
Estas diferentes interpretaciones parecen arramacablo de una concepcion distinta de la
ensefianza, sino también del propio concepto d& e baraje.

El diccionario admite que ‘arte’ ék virtud, habilidad o destreza para hacer algo
y, asimismo, tin conjunto de preceptos para hacer bien una ‘toSan base en estas
acepciones se puede bien entender que la pringgande a una inspiracién espontanea o
intuicion magica de tipo subjetivo que poseen adgundividuos con especial iluminacion.
Mientras que la segunda, de caracter objetivo,oreg a un tipo de aprendizaje, cuyo
dominio ciertamente magistral implica disefio y téan En cualquier caso podrian ambas
acepciones concurrir en una Unica por cuanto quietlad o habilidad para hacer algo, que
propone la primera, puede deberse precisamentea anamestria en la observacion del
conjunto de preceptos, segun indica la segunddomre refleja Gage (1978) en su obra
The scientific basis of the art of teachil@in embargo, puede entenderse también que ésta
resulta redundante con la segunda, ya que se @attnforma implicita y su explicacion
no es necesaria. Habiendo implicado el términofidigetécnica en la segunda acepcion si
conviene explicitar que el disefio implica calculgyevision; siendo éstos rasgos propios
asimismo de la técnica. Lo cierto es que, en tflica, ambas acepciones han dado lugar
a diversos enfoques y modelos didacticos de inteiga.

Los modelos basados en la experieneigeriential learningcomo su propio nombre
indica reducen la ensefianza a una actividad casiéririmordial, si no exclusivo en base
a la propia experiencia (Gray, 1980). Este modelsilo cuestionado por varios autores.
Las investigaciones de Walford (1985) llevan a éspgonunciarse con términos bastante
claros respecto a los problemas que presenta centlesprende del propio titulo de su
trabajo: Some problems with experiential learning as a netbbpreparing teachers to
teach about work and industry

Mientras que el principio de aprender haciendoussldmental para desarrollar el
aprender a servirse de la propia experiencia; sibaego, el restringir la experiencia
Gnicamente a la conquistada por el sujeto que dpresin tomar en cuenta el conocimiento
educativo acumulado por la humanidad no parecdoanle. Este modelo restringe la
experiencia al propio individuo y no a la acumulada la humanidad, por cuanto que no
tiene en cuenta el conocimiento empirico previe, e si mismo es cultura. Pero, eso si la
experiencia se limita al aprendizaje subjetivo,aso al disfrute de los logros colectivos
gracias al conocimiento cientifico: electricidadtiliéticos, medios de locomocion, etc. la
pregunta se impone: ¢cémo puede progresar el eoieoto didactico cuando se corta con
el saber acumulado y éste se limita a la propigesuitlad o al continuo empezar de cero?
¢Es 0 no util y licito hacer uso del conocimientluaativo existente, que esta ahi,
acumulando siglos de experiencia y sabiduria p@orjunto de la humanidad? O por el
contrario ¢carece dicho conocimiento de legitimigach partir de €1? Porque descartando
el saber humano acerca de la cultura ¢ qué sengicktificacion tiene la propia cultura?
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4.1.5. La ensefianza como ‘reflexion en la accion’

La educacion como reflexion en la accion asimisianet diversas corrientes desde
Freire (1970) al momento actual. Conviene hacearrmie reflexion -segun el diccionario-
se refiere a la ‘accion y efecto de reflexionar’'reflexionar supone ‘considerar nueva o
detenidamente una cosa’. Luego, este enfoque aigrsaltar la necesidad de discurrir 0
examinar cuidadosamente la actividad de la ensafianzla accion misma y sobre la
accién retomando la accion una vez ejecutada. , jdeoreflexién con anterioridad a la
accion, en su planificacion, en su propdsito, ema&e llevé a cabo y en los diversos
procedimientos existentes -fruto de la experiemtitiural anterior- en la coherencia y
adecuacion del cémo al para qué ¢ no es relevdtgt?aspecto no parece ser tan valorado,
al menos, para los grandes tedricos del enfoque.

La obra mas representativa sobre la ensefianza ‘treffexion en la accion” tal vez
sea la de SchonThe reflective practitionerque aparece en 1983; si bien, la version
espafola (1992) se hace de la versidon inglesa 8&. 1%ero, bien sabido es que ‘la
reflexion en la accion’ ya la proponia Freire ef@,9or no retroceder mucho mas en el
tiempo.

Schon (1992: 21 y sigtes.) presenta un analisesséstinte acerca de la crisis de confianza
en la formacién de los profesionales. Y, sienda éstidente, no voy a entrar en
consideraciones sobre todos los argumentos det, ahid estd su obra; sino que voy a
reparar en algunos, que me parecen de particlévareia. Una de las acusaciones que se
formulan contra los centros de formacion es la“wde saber ensefar las nociones
elementales de una préactica eficaz y étic&ste aspecto me parece de una gran
trascendencia, sobre todo, porque a pesar deeetiorginlia ensefiando. Pero, sin acometer
una investigacion seria, a fin de determinar lasaa de semejante hecho, si acaso lo es,
en toda la medida de la denuncia.

Y, parece que hay muchos indicios, en trabajoshgnedestacado la falta de conexion
de la universidad con el mundo del trabajo, conmsppie manifiesto el Congreso Mundial
(1985): Education and work in modern societi?ero lo que cabria hacer, ante denuncias e
indicios tan graves es establecer como se puedasaibel problema, una vez se hayan
investigado sus causas y factores adecuadamente. gdea que esta idea sea viable la
iniciativa ha de tomarse desde las propias ingtines implicadas y afectadas.

Por otra parte, en esta sociedad, llamada por edgpostmoderna, casi todo esta en crisis:
la politica, la economia, los valores, las instdoes, el arte, las relaciones humanas, la
educacién, etc. Y, de modo especial, se cuestmhegltimidad del conocimiento, con el
que algo tienen gue ver los centros universitarios.

Otra cuestion, que aungque viene de atras, se marg@&rmanente es el divorcio entre
la ‘teoria’ y la ‘practica’ por mas que -como henamdarado de mano del diccionario- la
reflexion sea también accion de reflexionar. Y ®dos ingredientes con mas que
suficiente condimento agravan la situacion antdntatisfaccion de todas las partes
implicadas: docentes, discentes, empresarios, giooies y la sociedad en general. El
desanimo cunde, pues no se vislumbran solucionesipguna instancia, en el panorama
actual de incertidumbre y desaliento.

La propuesta de Schon (1992: 25) de mirar “el ol al revés” es decir, a partir de
la practica, aun siendo muy interesante no sostar#os interrogantes. Porque, si bien
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resulta atractiva la idea de partir de la practmmamo el conocimiento profesional es
dindmico, éste conlleva ciertos aspectos a corsider

En primer lugar, que la reflexion habria de pat&iruna ‘accién profesional modélica’
o, al menos, de alta calidad, durante la formariiial del profesorado, por salvar tiempo
en disquisiciones sobre posibles formas de llevatabo la actividad en cuestion,
comprendiendo asi sus diversos posibles modelestd’por un doble motivo: 1°) porgque
si existen procedimientos empiricos probadamenteacds para ciertas actividades
profesionales conviene partir de éstos y no de, geraque estamos iniciando el tercer
milenio y, 2°) porque en base al principio exaltado Machado “hacer las cosas bien vale
mas que el hacerlas” vale mas que la practica giofal sea examinada en positivo que
s6lo mediante ensayo y error.

En efecto, Ramsdem (1991: 164) afirma y con raazéntgcer las cosas por hacerlas
no conlleva profesionalidad. Y de otra parte adqiperiencia negativa, es decir, de
como no debe hacerse una actividad no aumentaplridad de hacer algo bien. Pues,
claro que se puede aprender de los propios ermiEmdicion de que se tenga conciencia
de ellos. Pero, ¢cémo asegurar que éste es el Eadu@n sabido que todo el aprendizaje
que archivamos no es siempre positivo, como tampasdabitos, que muchas veces,
operan en el plano inconsciente en concomitancia atoas acciones que cursan con
inmediatez. Por ejemplo, una persona hablando emansgla lengua sea ésta el inglés, que
no domina y en la que tiene graves errores de poiacion, no esta pendiente de éstos,
sino del mensaje que quiere expresar, que puedeadnterpretado debido a los errores
fonéticos o fonoldgicos. Errores que conviene ao@spor la via mas eficaz posible a fin
de facilitar lo importante, esto es: el mensaj@dacuada expresion de las propias ideas. Y
cuando se tienen afos de practica negativa en@strss, la ausencia de practica resultar
menos gravoso que los afios de aprendizaje o deic@eprofesional, con vista a una
mayor receptividad y facilidad para el buen apresjei

La cuestion permanece ¢se trata tan sélo de ferogasionales por ensayo y error 0
de formar en esa experiencia positiva, propia ekt milenio, que les permita aprender
en positivo y ejercer con profesionalidad aprovedozel saber y la experiencia de una de
las profesiones méas antiguas? ¢No criticamos, todatias, a muy diversos profesionales:
médicos, periodistas, politicos, abogados, etqumdesde fuera, su actuacion nos parece
incorrecta, tendenciosa o inadecuada y porque @eers que es susceptible de mejora?
Ramsdem arguye con acierto que hacer las cosasngaro y error a ver qué sale no
implica profesionalidad, como resulta obvio.

En segundo término, porque el conocimiento comdetmologia evoluciona a pasos
agigantados y los medios permiten un permanentendimaje y superacion de los

profesionales en ejercicio, ensanchando sus compa$e con las posibilidades que
permiten las nuevas tecnologias y recursos metgidol®. Esta superacion ya se produce
en base a la capacidad de autocritica permaneaigeiplica la reflexion, el espiritu de

innovacion y de autoexigencia, asi como la capdcida aprender propia de cada
individuo.

Otro aspecto a considerar es que el constantegamgncardina nuevas profesiones a
la dinamica social; dado que aparecen nuevas Keckes que dan lugar a nuevos puestos
de trabajo. Por tanto, siempre habrd ocupacioneslasn que los profesionales
necesariamente son creadoms novo de la profesion en cuestion. Estos primeros
profesionales se encuentran en esa situacion irseflexperimental, en actitud expectante,
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con apertura a diversas posibilidades, ya que adgrucontar con referentes previos ni por
tanto con ese tipo de conocimiento empirico erd#da, que acumula la experiencia.

Y, por fin, ¢seria este modelo de reflexibn-endeién el mas adecuado para la
formacién de todos los profesionales o seria mdisado para algunos campos que para
otros? Entendiendo, por descontado, que la réfle@s en si misma una facultad propia
del ser humano, que le permite actuar analizandsdlwlas distintas formas de actuacion,
sino también las consecuencias que de unas yaucames se pueden seguir y del impacto
que pueden causar. Esta facultad es la que haitdepelshecho educativo. Y esta facultad
se convierte en una capacidside qua nonde profesionales, por cuanto que realizan
actividades que trascienden y repercuten en atmas,de cuyos efectos han de responder
dichos profesionales ante la sociedad y otrasriogts. De aqui la necesidad de que dicha
reflexion preceda, sobremanera a la accion, puaseetas profesiones las consecuencias
que se pueden seguir de la actividad profesioradgmu conllevar efectos no deseables y a
veces irreparables. Sin embargo, para la ensefi@nei@rtas materias no parece adecuado
prescindir de técnicas que empiricamente han poobacficacia, i.e.: facilitar ayuda en el
aprendizaje de una lengua, sea inglés u otra deadqua partir de cero; aunque puede ser
muy adecuado para otros aprendizajes. Existe dad@sicertidumbre sobre este modelo
didactico y muchas evidencias a favor de métodopiresns que han demostrado su
eficacia en la ensefanza-aprendizaje de los idi¢giMagin-Molero, 1981, 1988). Y por lo
gue se refiere a la necesidad de eficaz ayudagiwotd para facilitar el aprendizaje de una
segunda lengua, por ejemplo, hay numerosas ingefdiges que la evidencian indicando
que existen unos métodos mas apropiados que @fose Coste, 1983). Por lo que se
refiere a la necesidad de la ensefianza de lasdemgodernas, estimo que cae por su peso,
dada la necesidad de comunicacién inter-culturéleehumanos y los problemas del
mundo a comienzos del tercer milenio.

Estas corrientes, entre otras, permiten comprepderqué se cuestiona hoy la
ensefianza, su esencia como actividad profesiosiaboao su papel y cometido, de tal
manera que los que mas confusa tienen su condeptti@éh son muchos de los propios
expertos. No obstante, para otras corrientes ddasaila ensefianza tiene entidad
atendiendo a su propia naturaleza sin extralinmtausurpar funciones propias de otras
profesiones. De estas corrientes nos ocuparemoadeéemnte.

4.2. El problema terminoldgico

Otro problema que, hoy mas que nunca, incide estadlis quoes la ambigledad
terminol6gica. Este problema no se da aislado, meomitante con el ideoldgico; ya que
no todos los autores hacen gala de su politizanidaclaran, de forma explicita, su
ideologia -como hace el neo-marxista Apple (19983)1Muchos lo hacen de modo
indirecto mediante el uso del lenguaje. Y, paréggcb, que el problema del lenguaje,
cuando oscurece la comunicacion, produzca maystesges en el &mbito de la ensefianza
gue en otras disciplinas, por cuanto que en el genla ensefianza se fragua y cunde el
efecto multiplicador del problema terminolégico.o Bn vano, resulta muy facil hablar de
educacién, pero muy dificil hacer educacién; ya,qoemo dice Holt (1976: 15)
aprendemos no sélo de lo que hacemos, sino deldagiee se hace a nuestro alrededor y
de todo lo que nos hacen. De modo similar, esdéénder los derechos humanos sélo de
palabra; en cambio con la pedagogia del ejempldet@nsa presenta bastante dificultad a
juzgar por las evidencias que sirve la experiedeiacada dia. Sin embargo, los valores
contenidos en los ‘Derechos Humanos y el Medio Amig’ (1995) resultan ser basicos en
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educacién, aunque solo se consideren un aspedt elgsefianza. En la practica de los
valores se dan diferentes grados de acontecerogpilan entre grandes violaciones, por
ejemplo: atentar contra el derecho a la vida. Yllmadas transgresiones menores, que
son las que se suelen dar en la ensefianza, camtema las libertades de pensamiento,
informacion y expresion, tanto mas cuanto que ssymnen inherentes a la practica de la
ensefianza en los paises democraticos.

En efecto, la funcion referencial del lenguaje Bosabe si se propone mas como
objeto la confusién que la cognicion, por cuante giertos términos linglisticos no se
emiten para su interpretacidon semantica, sino garancomprension conceptual. La
‘palabra’ ya no designa un ‘concepto’ con un ‘coide’ de la realidad didactica, antes al
contrario puede designar un vacio de significadatogla regla, de tal manera que la
comunicacion, en ocasiones, resulta unidirecciaagiciosa o inviable.

Mas, por si este aspecto no bastara para orgugssambrar la confusién en el
intercambio de informacion se prodiga, entoncegethundancia hasta rizar el rizo, de
manera tan generosa que se escriben cientos deapagm las que no faltan términos
grandilocuentes y léxico de la arena politica dade con predicaciones de lucha sectaria.
Y, asi, prolifera la reiteraciébn una y otra vez para conformar nuevas ideas, sino para
articular una retorica, a veces, con clave de diéicacdidon mono-ideologica, cuando no de
simple manipulacién. Evito adrede la ejemplificacipues no pretendo, en modo alguno
poner a nadie en evidencia, sino exponer unos kechue tienen lugar al menos en la
universidad, ante el asombro de muchos alumnosreafios a la lectura de ciertos textos
incomprensibles.

Parece como si el estilo reiterativo y/o grandirde quisiera invalidar el significado
de los términos fijados por el cdédigo comun -dineido- para hacer inviable la
comunicacion. Junto a ello resulta anatema escabproferir ciertos vocablos, como
“técnico” pese a que su sentido etimologico noagfrieigar dudas o sesgos interpretativos,
segun el propio diccionario, que lo entiende asi:

Técnico/ca (adj.), perteneciente o relativo a lgdi@ciones de las ciencias y las artes.-
Aplicase en particular a las palabras o expresioapgleadas exclusivamente, o con sentido
distinto al vulgar,en el lenguaje propio de un arte, ciencia u oficietc. (m.) el que posee los
conocimientos especiales de una ciencia ar.

Técnica (f.), conjunto de procedimientos y recurdesque se sirve una ciencia o arte.-
Pericia o habilidad para usar de esos procedimisntaecursos.

Pues bien, algunos no pueden oir, ni ver escrifoodvocablo, tal vez, por entenderlo
al margen del diccionario, es decir, de lo queiignpara todos los usuarios de la lengua.
Por ejemplo, Giroux lo emplea (Cfr. 1990: 89) rigferinicamente ald aplicacion de las
ciencias exactdsetc. Asi, no es posible la comunicacion y tamplacoritica, porque fijan
unos prejuicios a la lengua que ésta no poseegrga tue coédigo comun para poner de
acuerdo a los hablantes de dicha lengua. Clarocqbe |la pregunta ¢ con la alteracién del
significado fijado por el cddigo comun para los laates de una lengua se pretende que
éste -el diccionario- cambie y mientras tanto samlar confusion? o ¢ qué otro objetivo se
pretende? Sin la posibilidad de intercambiar ideasun minimo de rigor comunicativo la
critica resulta inverosimil y por ende estéril.

Por ello, estoy de acuerdo con Anderson (1990: &®ndo justifica la necesidad de
definir los conceptos. Se da por entendido queasa tle conceptos indefinidos o nuevos
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que no contemple el diccionario. Esta definiciontiizacion semantica, de los vocablos
sin acepcion en el cédigo comun de la comunicagénparte de los autores se convierte
en una condiciosine qua norpara que se produzca ese intercambio de informagpié
pretende la literatura supuestamente cientificaestddo del arte reclama claridad en ese
abanico amplio de ideas para la eficacia criticeg @s la que facilita el progreso. Una
concepcion de la ensefianza, si bien, puede impl&cactividad mental fantastica e
imaginaria, no puede, por contra quedarse enyalgue aquélla se refiere a una actividad
practica. Por tanto, las imagenes y fantasias rarratlucirse en elaboraciones del
pensamiento racional, ya que sirven para interuemiienédmeno de la realidad, de manera
que facilite, en vez de obstaculizar, la compreandélos conceptos. Ya que, para manejar
un concepto hace falta tener una nocién previaodquke significa, pues segun afirma
Reigeluth (1983: 343) Khowing a concept, entails being able to identigcognize,
classify or describe what something isuego para intervenir la educacion, que se zaali
en las aulas, hara falta tener una idea previ@ dgié la ensefianza es o debe ser. Acaso
¢bastarialna lucha... en torno a qué significa la educaciorg qué hace la gente en su
labor educativ& -segin propugnan algunos autores- cuando se deatana actividad
profesional de tan rancia historia como la ensedfanz

Mas cuando uno se encuentra con términos del siguigo: ‘ensefiar es aprender”
(teaching as learning) ‘educador y educando, ambos educasii ningun otro matiz que
revele que se trata de un lenguaje metaférico pemaltar tales o cuales aspectos de la
interrelacion didactica. En el mejor de los cagsta equiparacion implica una obviedad vy,
por lo demds, una injusticia que arranca precistardm la falta de significado y rigor con
gque se manejan ambos conceptos. No caben ambigitedad materia de Derechos
Humanos, que puede ser lo que tales imagenes ttategivindicar. Debe de haber modos
mas eficaces y comprensibles de reclamar la puestgpractica de los derechos
fundamentales de la persona. Si se tratase de londearomanticismo tampoco éste
presupone:

1°) que no se establezca diferencia entre ‘ensgfi@prender’, entre ‘educador’ y
‘educando’ por lo menos hasta que no se modifidkceionario. Pues resulta equivoco
igualar funciones diversas o roles. Se presume,dpscontado, la obviedad acerca del
“principio de igualdad entre todos los seres humanos. Precisamente@aiftpra se trata
de exigir la aplicacion efectiva de ese derechaldomental sin concesion alguna que
distorsione la realidad y sin demagogia;

29 que el aprendizaje no sea connatural a todbwseano, quien aprende siempre,
desde el comienzo de su vida hasta su muerte oseatd, discente, politico, investigador
o tenga cualquier otra ocupacidno que ocurre es que una cosa es aprender corsatdoc
y otra aprender como discente, pues cada uno apmeste “su circunstancia” que es
distinta, aun desde el mas acendrado ‘reconstmiso@’ ¢cOmo se puede defender un
igualitarismo a ultranza? Esta equiparacion esirtaal como injusta. Decir que ambos
aprenden no resulta sino afirmar una obviedad, geecambos son iguales en su aprender
encierra otra no menos evidente: palmaria arbétad conceptual. Pues, algunos matices
diferenciadores si que resultan claros tambiéndassecho natural, en justicia: ¢como
puede equiparase la experiencia del que ensefadal lque aprende? ¢(Como puede
equipararse el derecho del que paga con la ohbbigagel que cobra? ¢Como pueden
ignorarse las diferencias de edad, madurez, coimtios, etc.? Y ¢cOmo puede
confundirse un derecho con un deber u obligacibft?hay nada mas injusto que ‘tratar
como iguales a los que, a todas luces, son desgjual
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En suma ¢ cdmo puede establecerse una identidaelptoacentre dichos términos sin
conculcar los derechos humanos? Son iguales -edoicaneducador- y somos todos
iguales si, por derecho fundamental y ante lassleias, conforme reza el aforismo
clasico, ‘a todos por igual pero segun cada cuafa que, por ejemplo, el docente que
ensefia inglés, una de dos, o lo conoce bien oene tilerecho a ensefiarlo a otros que
pagan para aprenderlo. Y por tanto tienen deredmasayuda profesional adecuada que
facilite lo mas eficazmente posible su aprendidajédioma en cuestion.

Este conflicto conceptual se puede reducir en ldislaeen que los distintos autores
indicaran el significado con el que emplean lomigos especificos, si es que pretenden
qgue su mensaje sea comprendido con acierto. Lardoamon o la informacion se ve
limitada en la medida en que el emisor usa un wdaab especifico que no posee el
receptor. Asimismo, se produce un cortacircuitondeael autor utiliza el vocabulario
basico con diferentes acepciones a las que peghitliccionario, que sirve de cdédigo
comun a los hablantes de una misma lengua. Est¢ ezso del llamado Léxico de la
Reforma Educativa llevada a cabo por la adminigtrasocialista, porque ciertos términos
de éste no sélo dificultan la comunicacién, sine ghstaculizan la comprension elemental
y basica a propios y a extrafios, a legos y expertestudiosos del tema. Vocablos como:
“principios, procedimientos, programa, sistemas ephbeales, aprendizaje por
descubrimiento, aprendizaje mecéanico, aprender i@rager, core curriculo > curriculo
nuclear entre otros, han sido distorsionados en su sgaub. De tal manera que no
responden a las acepciones del diccionario, parpdeo a las correspondientes acepciones
técnicas con que dichos términos fueron acufiadda éteratura cientifica al respecto.
Por lo que no es posible ni la comprension detoitaéxico ni, por tanto, de los textos y
contextos en los que aparecen dichos términosdea de hacer comprensible la reforma
era acertada, el resultado o efecto que produjo namchos interesados fue
contraproducente; ya que, trataron de asentir@inpeender. Es mas, algunos docentes ni
siquiera cuestionaron a las instancias competegrtamuchos casos por temor.

En cambio, resulta esclarecedor como Walberg y Vdax(985: 5148) al tratar el
temaTeaching Strategiesustran el concepto y abundan en el uso corrdetatérmino
“estrategia”. Primero acuden al American Heritagetibnary of the English Language,
después refieren dicho término a su significaddéaddistoria de la Educacion vy, por fin,
confrontando con otros autores llegan a estableroesdlo el significado general del
concepto en educacion, sino ademas el procedimigate@démo tal indagacién puede
llevarse a efecto. Este proceder representa -plioid- una alternativa eficaz para el
progreso del conocimiento didactico, ya que sdif@da la comprension de las distintas
propuestas, por parte de diferentes autores o lascgeologicas, haciendo productiva la
depuracién o reformulacién de las teorias medianteitica.

4.3. El problema heuristico y contextual

Mediante el proceso de investigacion se elabotamido conocimiento cientifico,
gue se expresa en el cadigo linglistico; luego psiblema implica, asimismo, los dos
anteriores el ideoldgico y el terminoldgico. Partta el modelo heuristico condiciona el
saber didactico en general, incluido el propio epte de lo que ha de entenderse por
investigacion. Y, en consecuencia, los conceptqgeaificos de la actividad de la
ensefianza, todos quedan mediatizados por el praldena tradicion heuristica que los
estudie: qué sea educacion, aprendizaje, curricydofiesionalizacion, método didactico,
papeles docente-discente, etc. pueden entendersediferente significado segun el
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paradigma que trate de conceptualizarlos. Puesprdbrme a la tradicion positivista el
conocimiento, llamado cientifico es un productoia@pbjetivo, universal, contrastable,
sistemético, metddico, comunicable y generalizéideenfoques antipositivistas lo van a
ver como un constructo social, subjetivo, contditado, politico, que se genera mediante
la interaccion social (Elliott 1980: 308 y sigtesSe habla de enfoques antipositivistas,
porque son varias las tradiciones que se oponeriracda tradicion positivista:
fenomenoldgicos, marxistas, antropoldgicos, hermmgews..., Giroux (1990: 47), por
ejemplo, resalta queel’ conocimiento no es ni neutral ni objetivo, simas bien una
construccion social que encarna determinados isese Lo que no hace el autor es
concretar si se refiere a todo tipo de conocimiemtsdlo al que proporcionan las Ciencias
Humanas. Porque si la férmula de un elemento,<dl420> no significara lo mismo para
los diferentes investigadores de cualquier idealogntonces para algunos seria <+H20>
mientras, para otros seria <-H20> o cualquier pér@grina combinacion. Y en este tipo
de disputas perderian el tiempo los investigada@®o sucede con demasiada frecuencia
en educacion- sin poder avanzar en los descubtiosiatientificos. Por lo demas, acaso
¢no resulta evidente que el saber humano, acercasedehumano es relativo y
problemético? EIl propio estilo arquitecténico de aleterminada cultura, acaso ¢no habla
del desarrollo e intereses propios de dicha cukurda época de que se trate? En otras
palabras ¢se puede generalizar la ideologia atifmslde conocimiento? Porque, si todo el
conocimiento cientifico esta impregnado de ide@pgibria preguntar si la tecnologia
médica, por ejemplo: vacunas, antibiéticos, quierépicos, etc. ¢puede ser investigada
por cualquier sujeto de la comunidad sanitaria uyshdo conserjes, ayudantes de
enfermeria o cualquier miembro de la sociedad? sgl¥ia peligroso? y cuando se aplican
estas terapias a gentes de toda condicion idealoginn discriminacion alguna ¢no
requeriria aqui la relacion ideologia-subjetivabgacimiento-objetivo ciertos matices?

Y, si bien, la investigacién de los problemas denlsefianza son muy complejos, ho lo
son menos los problemas de la investigacion mégicsin embargo, su progreso se
advierte por la sociedad, como resaltara De Larieh@980: 31). Ello considerando que
en la profesion médica -0 en cualquier otra préfesse presume el derecho ideoldgico;
como es notorio frente a ciertos problemas quedistia medicina o frente a ciertas
intervenciones sanitarias, quautatis mutandunson similares a ciertos problemas de la
ensefianza.

Por otra parte, el problema heuristico o de la dwtmia de investigacion no sélo
viene afectado por la ideologia, como algunos pien€En ocasiones, puede deberse a una
simple coyuntura de trabajo, que implica una foigraen el contexto en el que éste se
encuentra: experimental o antropolégico y viceversy, luego puede tratarse de
conversiones o reconversiones de un paradigmaoa lotque se considera licito; pues,
parafraseando el aforismo clasico, es ‘de sabictificar’ y hasta los ‘amantes de la
sabiduria’ -filésofos- por ser humanos, puedearerr

Parece haber acuerdo en que el fenbmeno de la anzsefes susceptible de
investigacion. En lo que no hay acuerdo es en &do¢ o si se prefiere, hay acuerdo en
gue no existe un unico método para llevar a catftadinvestigacion. Sin embargo, que no
haya acuerdo en el propio concepto de qué seastigeeion’ o de quién pueda llevar a
cabo el proceso investigador puede constituir wblpma dificil comprension para la
sociedad; ideologias aparte. Este extremo es rmples de indagar, pero dada su
evidencia, tal vez, no resulte sino una seudo-tigason. El concepto de investigacion
que entiende el ciudadano se identifica con el apmsigna el diccionario, mientras que
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ciertos sectores en la investigacién educativaedtdn ésta a ‘la comunidad social’ y quiza
metaféricamente lo sea, pero cientificamente hogavia, no. Lo que quiero indicar es
que, las palabras sirven para expresar conceptosaade los fendmenos reales del medio
ambiente, y que hay ciertos vocablos ya acufiadasrpterirlos y asi poder comunicarse.
Si el término ‘investigacion’ por ejemplo se usagpdesignar otros conceptos, que todavia
no conoce la comunidad social que exista en digadidad, el significado original
desvirtla el nuevo concepto. Por tanto, seria mésuado inventar un nuevo vocablo para
el nuevo concepto. De este modo, supondria unavacian comprensible al sentido
coman.

Existen distintas tradiciones de investigacion as aulas, que se han venido a
denominar paradigmas. Entiendo el paradigma commsto conceptual de referencia que
sirve de modelo a los nuevos investigadores (Mdvibtero, 1993). Segun algunos, como
Carr y colaboradores (1984: 75) el paradignmzdrporates ideological preferences and
normative assumptiohisLo que no siempre es exacto, pues como acalmdizr, cuando
se busca un trabajo por necesidad, lo que suetdlsucon frecuencia entre los nuevos
investigadores, la preferencia decisiva es el jpabaDe aqui, la licitud de ulteriores
conversiones, que se dan hasta en figuras consagiath paradigma durante afos.

Las principales tradiciones de investigacion edugathan dado lugar a un
controvertido y, a estas alturas, famoso debagdmanatico del que ya me he ocupado en
otro lugar (1993: 90 y sietes.). Lo que pretengpoaer aqui es que en esta histérica
controversia se han vertido ya rios de tinta; perogandose una legitimidad o adecuacién
el uno sobre su contrario y viceversa. Lo que nadooe al progreso del conocimiento
didactico. Amén de que como ya hiciera notar eé821% Unico que llego a entender es
que el método lo determina el propio objeto denhkestigacion, es decir, el tipo de
problema o asunto que ésta pretende estudiar. tidgeque la tradicion positivista se ha
venido orientando hacia el progreso tedrico, pogdoeral llamada investigacion basica,
gue una vez existe el conocimiento se puede aglivagstigacion aplicada) no es cuestion
discutible, sino una evidencia. Sin embargo, laditién antropolégica ha venido
acaparando el mundo de la accion, llamada en oessigor algunos, investigacion
aplicada. Lo cierto es que, conforme apuntaran glarBont y Hamilton (1978: 26), en la
investigacion antropoldgica concurren varios enésqlo que dificulta encontrar una
denominacion adecuada, literalmente dicen que:

...ha evolucionado mas alla de los margenes de laiestie principal de la psicologia
educativa, vinculandose en su lugar a la antrop@ogocial, a la psiquiatria, y a la
investigacion de la observacién participante eniglogia. No existe para esta tradicion
ningun nombre satisfactorio. Ha sido descrita cofmicroetnografica..., ‘naturalista... y
‘ecoldgica’... A diferencia de la tradicion de disés de interaccion, cuyos origenes estan
claramente arraigados en la psicologia del compitnto, la tradicién antropoldgica carece
de raices profundas. Algunos de sus partidariosastrnop6logos,... algunos son sociélogos,...
algunos son psiquiatras,... y algunos ‘conversos’..

Esta variedad de perspectivas proporciona un etwanuy amplio de posibilidades
para esclarecer ciertos aspectos del acto didactiempre y cuando exista un cédigo
linguistico, al menos, para asegurar la comunicacio

Si bien, como existen diversas tradiciones -quemes mas de cerca mas adelante- unas
en contra de otras, por lo general, en contra ¢msditivista, como la fenomenolégica de
Husserl, o la hermenéutica de Dilthey. Existen mdige corrientes, por ejemplo dentro de la
tradicibn marxista: corriente critica de Marcuse Habermds, corriente estructural
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americana de Bowles y Gintis, corriente neo-hunmamisnarxista con varios enfoques, a
su vez, socioldgicos, futurélogos, de nueva izalaier de criticos radicales, como Giroux,
McLaren, Zeichner, etc. Como, ademas existen ¢taalciones con raices en la filosofia
analitica de Wittgenstein, la filosofia liberal Adam Smith, la filosofia roméantica que
inspirara Rousseau, la filosofia conservadora déeBw el reconstruccionismo tradicional
de Rugg y Counts, amén a@marquistas y relativistas, todas con sus epigonos y/o
partidarios hoy.

Algunos humanistas que estan interesados en a@hioprofundo de la conciencia y
la concienciacion por medio de la Meditacién Transiental, propugnan que el misticismo
religioso también tiene sus propuestas educatikaBnismo, se llegan a aplicar otras
técnicas transpersonales para controlar las onddandas del cerebro como hipnosis,
yoga, los sueiios, etc. (Cfr. McNeil, 1980).

La verdad es que el universo de tradiciones digyam en el pensamiento educativo,
hoy, es no s6lo complejo, porque ademas algunagesuparticipan de dos tradiciones,
sino problemético para trabajar por el progresaotifieo de la ensefianza. De manera que
de no existir un esfuerzo clarificador de todaasespciones, que pueda ser comprendido,
al menos, por los consagrados al estudio del tpogemos estar llegando ya a la Torre de
Babel, pues ni siquiera los propios investigadaregabajadores de la ensefianza se
entienden en su lengua materna. Y contrasta estelg#ad con la perspectiva global que
exigen los tiempos a la ensefianza, dada la neded@daomprender la mundializacion de
los problemas ambientales de todo tipo y sus swiesi, que incumben a la ‘educacion’,
toda vez que a ésta concierne atencion global sdradlo de la persona al completo.
Asimismo, porque afecta a los valores que implicaducacion: valores morales éticos y
ambientales comunes a todos los seres humanosdesag la Declaracion Universal DH,
en el proyectdduman Rights and the Environm€@®94), en toda la Legislacidn y politica
educativa vigente de nuestro pais.

A estas alturas de la Historia, si algo ha quedddm es la vision global de los
problemas y en consecuencia de sus solucionesta@sca de otra indole. Sin embargo, el
provincianismo fanético de algunos les lleva a gefise en su particular ideologia,
enfocando su Unica tradicion como la Unica salveadef progreso de la educacién. Por lo
general, cuando éstos se ocupan de una segundaaposé lo sumo de una tercera es para
denostarla justificando, de esta peculiar manesa,irtudes’ de la propia. Para detectar
este extremo, basta tomar cualquier texto, solsepbyadigmas de investigacion y de
ensefianza prescritos en la mayoria de los progrdenB#dactica. Hecho que, dicho sea de
paso, tendra efectos negativos a mas largo plazo.

Refiriendo este doble problema: ideoldgico - tewtdgico, en nuestro contexto socio-
cultural, en concreto, cabe ademas algun probléradido, que agrava aun mas si cabe la
situacion. Por cuanto que la mayor parte de lealitea que se maneja en Espafia se inspira
en una Unica tradicién. La literatura mas abundagenuestro pais, bien procede via
traduccion de una Unica tradicion, o bien se esaib espafiol pero centrada en el mismo
enfoque, con lo que resulta, a todas luces, partiabor si fuera poco, también los
expertos invitados a ciertos Seminarios, por loeganfinanciados con fondos publicos,
también profesan el mismo enfoque, que se traduce.

Nuestro pais importa de los paises exportadotessqgn de cultura anglo-americana
(Gran Bretafia 0 Estados Unidos) porque éstos peodlac mayor parte de la literatura
llamada cientifica, por lo menos, en educacion.qiie no parece tenerse en cuenta es que,
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incluso, entre dichos paises existen considerabiteszncias socio-culturales y es logico
gue dichas diferencias sean mas notables con Espadéa bien, cuando escriben autores
estadounidenses o britdnicos refieren, con todaigide, que describen y critican la
situacion concreta de sus respectivos paisesng@iargo, lo contrario sucede con la mayor
parte de la literatura que se produce en nuestntexim. De una forma u otra, intenta
trasladar, como si de idéntica cultura se tratasaproblemas educativos sin mas que su
traduccion a nuestra realidad, que es en si badti#fierente. Sin embargo, aqui se adopta
dicha literatura como si describieran nuestra &csitaacion, que pese a las nuevas
tecnologias y al margen de los aspectos culturaldsnciona en la misma ideosincrasia de
pluralismos filosoficos. Porque, entre otras cosadps paises de referencia se encuentran
todas las tradiciones tedricas, que he referidtasYrealizaciones educativas ejemplifican
ese pluralismo, por ejemplo, en la educacion irglEmviven centros del tipo Summer-
Hill, Eaton o las varias Comprehensive, de la mangs natural; mientras que, en nuestro
contexto, sencillamente, no existe esa diversiddd practica y ni siquiera en la teoria.

Estos hechos son suficientemente significativo®alarse la misma diversidad, como
algo natural, en la literatura. Mas, como éstaesiev su vez, para formar al personal
docente y otro, la maquina de uniformar esta ercineardesde hace mas de una década. Y
frente a estos hechos contrastables, en nuestdd=dé Derecho, cabe preguntar: ¢por qué
se traducen varios autores de una tradicidn edacgtninguno de otra? Acaso las otras
corrientes ¢no tienen el mismo derecho? ¢Por giesta imponer la tradicion educativa
gue se importa, por una u otra via, como la mégresista y la mas actualizada? Quiza ¢es
mas actualizada una obra, cuya version espafidiacgeen 1995, pero data de 1980, que
otra que en version original sea de 1992, 1989,ces6lo depende del enfoque del autor?
Si bien, estas preguntas no pasaran de ser esgrogantes, son cuando menos
preocupantes; ya que se hacen en nombre de leadlbgkibertad de quién y libertad para
gué? Algunos de estos interrogantes se hacenppakillos, inclusive entre alumnos, muy
a pesar de la uniformidad que reviste el enfoquia eeayoria, casi consolidada. Esto me
lleva a advertir que, pese a todo, la gente apranmmsar por si misma y contracorriente y
a la larga distinguen la pseudodemocracia queeskgar de la que propugna la razén.

4.4. El problema histérico y la problematica arbiental

El problema al que se enfrenta la educacién aemos del tercer milenio, tiene en su
peculiar haber una serie de caracteristicas, quaas consideran propias de la sociedad
post-moderna. Lo cierto es que se constata undepndtica o conjunto de problemas
ambientales en el planeta, que demandan medidaatieas globalizadas. Algunos hablan
de problematica medioambiental sin precedenterfdst(or afectar ahora al planeta en su
conjunto. De aqui, que autores como Sobel hableediecacion para la supervivencia'.
Me refiero a la crisis ecolégica sin precedentes, gesa sobre la propia vida de la especie
humana, caso de continuar con el progresivo detediel planeta, de donde la urgencia de
gue la ensefianza responda a ese reto de adeclassexayencias de los tiempos. Pues la
educacion no ha demostrado, en el transcurso Héstaria liderar los cambios sociales,
antes al contrario viene a remolque de aquélloshgyese aceleran mas y mas debido al
vértigo con que se suceden los cambios tecnoldgionso denuncia con acierto Lawrence
(1976) en su obr@rigins and growth of modern education

La educacion, que tiene como cometido servir pargida no so6lo se ha quedado
atras, al igual que otras instituciones -segumaiBrundtland (1984)- sino que, ademas,
no parece ya que pueda cumplir con su funcion. ldasamilenios que Séneca se quejaba
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ya de este mal y su célebre aforismon scholae, sed vitae discimu®ntinda de plena
actualidad. La diferencia es que en este momensidrlio muchas cosas han
experimentado cambios gigantescos, algunos poniendmuestion la propia continuidad
de la especie humana en la Tierra.

Y es que ha sido el propio ser humano, el que dabliasituacion actual, por lo que se
ve poniendo al margen la facultad que la caraetelizracionalidad. Buscando el origen,
las causas del actual estado de la cuestion, steag@bamos en la misma paradoja: la
paradoja humana. Cuando, a comienzos de los 19itad.orenz escribeos 8 pecados
de la humanidad civilizadaestaba de hecho describiendo lo que hoy se cormoe
problemas ambientalesontaminacién, agotamiento de recursos, hambregmagblacion,
etc. y el funcionamiento de lo que llarfgeudo-democracia’.Los mismos problemas
habian sido preconizados y apuntados ya en 194&lkdianer. Y, sin embargo, todavia
faltaba por ver como se habian tratado dichos enadd del otro lado del ‘telén de acero’.
Si bien, la propia existencia del telén era sospsgipara algunos y significativa para
todos.

Con la caida del comunismo, los paises de la Eulep&ste y la Unidén Soviética
muestran al resto del mundo unos balances al hataraenos duros por ser temidos.
Entonces, se dijera 0 no, la esperanza en el fawmmuchos sufrio un duro golpe. Pues,
ya habia datos sobre la evolucion de los probleana@sientales, en los llamados paises
democraticos (capitalistas), fueran o no gobermguwr socialistas: crecimiento de la
contaminacion, bolsas de pobreza frente a la oplalemrogas, economia sumergida,
inmigracion, desempleo, vacio de valores, crecigrsteguridad ciudadana, analfabetismo
escolarizado, crisis de la educacion, etc. y es‘lzudemocraciaya lo dijo Churchill-es
el peor de todos los sistemas, exceptuando tododdmas Lo cierto es que muchos de
estos problemas alcanzan ya dimensiones globalessglo no se frenan, sino que algunos
crecen. Por ejemplo, la inmigracion de los paisas pobres a los mas ricos continuara
subiendo, en tanto que muchos mueren en su empef@rnigrar o sobrevivir que viene a
ser igual, entre el norte de Africa y Espafia oee@uiba Estados Unidos.

Mientras tanto el escepticismo y la apatia p@litee convierten en problemas
afiadidos. Con el agravante de que el desarroliwmli@gico del actual momento histérico
permite que las nuevas tecnologias aireen ciectmst@cimientos, que son noticia, casi sin
mediar tiempo. Y, sin embargo, todo induce a pegsarcae en el vacio y la indiferencia
mas absoluta. Como si los problemas ambientaleeréuwv lugar al margen de los
problemas humanos o como si no fueran con la especnana, cuando de hecho ésta es a
la vez protagonista de sus causas y destinatagaeptora de sus efectos. La educacion,
por su parte, se recluye en unas aulas que pavatehacia adentro, sin abrir las ventanas
de la vida, pese al movimiento critico desescaaliz de los 70.

Hoy, algunos creen tener claro lo qué se deber l{@eg y Schneider, 1994: 143)
puesto que todos estos peligros vienen causadds frervencién humana soélo pueden
ser vencidos por la propia especie humana, porambio en lasactitudesy en el
comportamientade la poblacién, asunto que compete, primordialeyem la educacion.
Los autores vienen a fundar su propuesta en queagbr enemigo del hombre es el
hombre, idea de Hobbes ya clasivamo homini lupus.

Mas, ya no resulta viable en este momento histogaoe el tamafio y la complejidad
interdependiente de los problemas humanos, se paesdéver con enfoques parciales o
ideologias de partidos, se erijan o no en ilumisadealvadores de la situaciéon. Un nuevo

27



milenio comienza con unos problemas nuevos, exigiama nueva ideologia de alcance
global, capaz de exigir que los Derechos Humanaerpael papel a la accién, en la

realidad de esta pequeiia aldea planetaria. Y qa@lspien, sobre todo con el ejemplo,

empezando por la educacién. Ya pas6 el tiempo glgriedicaciones, ahora se espera la
accion préctica, en primer lugar y sobre todo @ocipio. El dafio mayor que se ha

ocasionado en los ultimos afios a la educacion isupen nuestro contexto, sin duda se
debe al vacio. A ese vacuidad de valores, que sstata en la realidad y que se ha
sembrado, con palabras vacias sobre educaciénaser keducacién, o por mejor decir,

haciendo alarde de ejemplificaciones contrariasasdlores, por sus mismos predicadores.
Ya resulta inviable creer en predicadores que aotigan ¢COmo, en semejante paradoja,
podia operarse un cambio educativo en la realigalh @nsefianza superior? No hay que
decir que es la universidad la que forma al protekm encargado de la educacion en los
otros niveles del sistema, luego el efecto muttgalor queda asegurado.

Y, claro, con esa pedagogia del ejemplo contsadontradictorio no ha de extrafiar
que la reforma del sistema educativo, hecha pos ynoulminada por otros, no haya
logrado incorporar cambios en consonancia conalmdta Educacién Ambiental, cuyo
Programa Internacionabdata de 1975. Pues la educacién como sistemayénfie en el
desarrollo humano intelectual, de actitudes y cotapuentos se predica, pero ¢interesa
gue se apliqgue? Cuando lo que hace falta es ura&dn capaz de establecer un cambio
ético y de aplicacién de valores no se puede fmaci@on sus contrarios, ni desde la
contradiccion y menos desde la corrupcion.

Por lo menos, en el actual sentido del concemsdella década de los 1970, se viene
apelando, en particular a un tipo de educaciéon, auegue viene calificado con la
adjetivacion de “ambiental” no puede ser, sino adiim. Una educacion distinta
comprometida con la practica de los valores, ti) por y para la vida, ética y
responsabilizadora del individuo y de la comunigada el desarrollo humano en forma
sostenible; pero educacion al fin y al cabo, poréste es el sustantivo y lo sustantivo: la
“educaciofi del ser humano integro, al completo (Martin-Molel996). Porque la
adjetivacion ambiental” sélo viene a poner énfasis en los problemas cassaldmedio
ambiente, entendido en sentido amplio; es deansiderando el medio interno y cuanto se
encuentra en medio externo o entorno, sea nasa@gl o artificial.

La Estrategia Internacional de Educacion AmbiemtaFormacién para los 1990
(ISEE, 1987), que recoge las bases de la ConferateiThilisi (1977), representa un
marco teorico de referencia esclarecedor muy cmt@sin) acerca del nuevo giro que ha de
tomar la educacion para responder a las exigemga®s tiempos. Sin embargo, esta
doctrina, como el resto de la teoria de la educduignana no es entendida por todos de la
misma manera, de modo que hasta el momento -agit-jno se han llevado a la practica
cambios sustanciales, que hagan presagiar camiypastantes en el sistema educativo. Y
una cosa es segura: ninguna teoria o doctrinasinese pone en practica.

La educacion ambiental -segln las orientacionesriationales- no venia a engrosar las
materias del curriculum, tal y como se ha entenéildos nuevos planes de estudio; sino
gue habia de haberse incorporado a todas y a cadaleu las asignaturas del plan de
estudios. Estas orientaciones no eran solo pamaapd, sino para todos los niveles del
sistema educativo formal y no-formal, desde lasdimiones Internacionales de Thilisi
(2977):
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environmental education should not be one moreestiip add to existing programmes, but
should be incorporated into programmes intendedafblearners, whatever their age

Sin embargo, este hecho requeriria una informaciéactualizacion en materia
educativa del profesorado a todos los niveles\ésrae la formacion permanente, que ni
siquiera se ha producido de manera adecuada eorrt@dion inicial universitaria, al
mMenos, en nuestro pais. Los rasgos distintivosadeducacién ambiental se pueden
sintetizar en los siguientes calificativos: seard¢ una educaci@ractica, moral, global,
vital, util, actualizada, permanente, responsahitiara, humanizadora y armonizadora
(Martin Molero, 1996: 58 y sigtes.). Y es que dfte de educacion, segun propone la
Estrategia Internacional (ISEE, 1987: 12) en virtiedsus propios objetivos y funciones
“es necesariamente una forma de educacion pracdoasintonia con la vida de la
sociedad’a la que dice servir.

Acaso, ¢alguien ha pensado que la defensa debraeabiente sea una cosa y la
educacion otra? Si el ambiente, en sentido resliong entorno natural es patrimonio
comun de la humanidad, la educacion es la mejaréidn para protegerlo. Amén de que
la educacion ambiental entiende el medio en sertidplio que implica el cultivo de la
persona misma para que ésta establezca relaciengszl respeto y armonia consigo
misma y con todos sus semejantes, es decir ingaies|y por extension entre ésta y todo
cuanto representa ese patrimonio comun. Puediaeswio que la defensa del medio
ambiente no puede ir por un lado y la educaciénspazontrario o permanecer al margen.
Luego, entonces ¢ por qué no se aplica la educanibiental siendo evidente que ‘ninguna
teoria educativa sirve si no se aplica’? No esbhpmai creible, a estas alturas, pensar que
la educacion ambiental pueda ser llevar los nifimsaagranja u otras actividades similares
sin que se incorpore al proceso esencial de lagfcidn general.

4.5. Problemas de problemas: andlisis del act@ddctico

Hoy, ya, segun algunas tendencias ideol6gicasgndas que informan los enfoques
0 modelos educativos, no se trata de analizarteldidactico a fin de dilucidar mejor su
complejidad y mediante su comprension encontravasiBrmulas de solucion a los viejos
problemas de la ensefianza. El propio hecho deogugolcentes faciliten el aprendizaje a
los discentes, en respuesta a las exigencias diehgsos para dichas tendencias carece de
sentido. En realidad, sin admitirlo y a veces cogumentos en contra, luego, terminan
planteando las mismas cuestiones: los viejos prdesiempre nuevos de la ensefianza,
acerca de qué ensefiar, para qué, como, etc. Dechgpigrafe ‘problemas de problemas’
porque éstos han constituido siempre el niclecae toda ensefianza, pero hoy exigen
nuevas respuestas acordes a los tiempos, pero sagdmrontexto concreto. Y aunque los
trataremos por separado mas adelante; sin embaogwjene trazar aqui un esbozo,
siquiera breve, del conjunto de factores o varglgee intervienen siempre en el acto
didactico.

Expone Schon (1992: 18) quel“problema de la definicion del problema no
pertenece a la categoria de los problemas biemuf$' cuando trata el autor de ilustrar
cémo los ingenieros a la hora de decidirécarretera se va a construir’ no pueden resolver
este asunto con aplicacion de conocimiento técmicgjquiera de la teoria de toma-de-
decisiones. En efecto, hay una serie de factimandieros, medio-ambientales, politicos,
topogréficos, etc. que requieren una definicidérvigrecon el concurso de los diferentes
expertos.
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En una situacion de ensefanmatatis mutandupse dan una serie de problemas, en
los que concurren una serie de factores, muchofosiecuales son de una enorme
complejidad, porque entrafian conflictos de valerexluso de derechos. En la ensefanza
confluyen los derechos de todos los afectados:ddesede los padres a elegir la educacién
gue desean para sus hijos. Derechos de los edeslianiversitarios al respeto y no a la
manipulacién, sino a recibir la mejor ayuda posidte su formacién. Derechos, de los
profesores que tienen libertad de catedra. Deredhos administracion que se supone
actlia en nombre de la sociedad democratica. Asimisenen intereses las instancias de
trabajo, los centros de empleo y las asociacionefegionales. Y ¢coémo garantizar los
derechos e intereses de todos los afectados? rBldeeidiendo una sola de las partes, de
las distintas implicadas, por todas las demds, ctahoonflicto de valores, intereses y
derechos se resuelva, de modo satisfactorio pdes tas partes implicadas.

Ocurre que mientras el aprendizaje es una carstatarpropia del ser humano y como
tal funciona de manera natural en el desenvolvitoielel mismo. La ensefianza, por el
contrario, provoca el fenémeno del aprendizajeetarthinadas condiciones institucionales
con vistas a conseguir distintos logros, en vidadios referidos valores e intereses. Por
tanto, la situacion de ensefianza-aprendizaje esliadd dentro de los parametros que
implican una situacion artificial dada. Esta sitdaces objeto de estudio, antes durante y
después del acto didactico. Pues, la citada sitnasé sostiene en base a la politica
educativa, que pretende facilitar un determinago tile aprendizaje ayudado por la
ensefianza. Los principales problemas que se dawpraieen todo acto didactico, son los
qgue atafien a la especificacion de: qué ensefar,qo@ ensefiar, cOmo ensefarlo, etc. de
manera explicita. Estas cuestiones se conviertensponaturaleza en ‘problemas de
problemas’ ya que siendo constantes -siempre sa gianteamiento- son cambiantes en
su resolucion, en cada caso concreto. De aqui,aquada una de estas cuestiones
corresponda una justificacién, o sea, por qué @saula en cada situacion concreta y no
otra. Veamos por separado estos problemas:

4.5.1'Para qué enseiar’

El para qué ensefiar siempre ha constituido unlgral) pues depende, entre otras
cosas del tipo de cultura y, sobre todo, de laepcidn filosofica en que se sustenta. En
efecto, hay que recordar que la Historia de lasbii@ da cuenta de, al menos, una docena
de escuelas de pensamiento (Hirschberger, 1972 ymbargo, todavia no se ha tratado
un capitulo para establecer cual de dichas escpieéata ser considerada en posesion de ‘la
verdad’ acerca de lo que sea el hombre, el murdoviga. De aqui, que lo mas adecuado
parezca, en principio, una solucién integrada portaciones de diferentes escuelas. Pues,
la sabiduria milenaria del proverbio chino ensefia: §a verdad no habita una sola
morada’

Sin embargo, el propio concepto que de educaadrostiene responde, de modo
consciente o inconsciente, a un marco conceptudb dpie se entiende que es el ser
humano, el mundo y la vida del ser humano en eldmugue por lo general responde a un
solo enfoque. Asimismo implica una concepcion dgue es el conocimiento, la sociedad
y la propia civilizacion.

Por exigencia del concepto mismo de educaciom, lésbia de atender a todos los
ambitos educables del ser humano en su doble dibmenmdividual o personal vy
colectiva o social- de tal manera que tanto elviddio como los grupos sociales cultiven
por igual los valores y derechos de la personac@sb los valores y derechos sociales.
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Esto quiere decir que ningun enfoque de modo aiséditnde adecuadamente los fines
inherentes al concepto educacion. Por otra pasta,hé de atender tanto a las necesidades
del grupo como de cada individuo, desarrollande$@ponsabilidad en esa doble vertiente -
colectiva e individual- Y por ello, los enfoquesegenfatizan una vertiente relegando la
otra no pueden atender con igual eficacia los Hesedntereses y necesidades en esa doble
dimensién. El construccionismo social pone sussfen la dimensién colectiva. Pero, los
humanos no suelen construir algo de la nada, su® apnstruyen en base a entes
existentes. De manera que, la comunidad responsableonstruye con individuos
responsables. Y como nadie da lo que no tiene, pad@na desde ‘su circunstancia’ Gnica
e irrepetible vive dando lo que ella es y no lo gaees. Por su forma de ser y sus creencias
puede dar hasta su vida por los demas, construysmziedad. Pero, es su yo intimo y
profundo el que decide vivir su vida por los dem&=e modo inverso, el individualismo
caeria en el fallo inverso a cualquier forma deadismo.

Lo esencial a la civilizacién humana es el culiilolos valores propios de la especie
racional, en particular las facultades intelectugl@rtisticas o creadoras, que diferencian a
la especie llamada racional del resto de las esperiimales. El concepto civilizacién no
incluye, en primera instancia, la idea del biemestaterial, contrariamente a lo que hoy se
tiende a pensar. Pues, precisamente la abundamrcidevado al lastre a algunas
civilizaciones -segun muestra la Historia- comargjl®, recuérdese la edad de oro de la
civilizacion helénica.

Mas, a las alturas del tercer milenio, la Histadgistra un cddigo de valores, cuya
Declaracion Universal se produce a mediados déb 3, que todavia no estéan bien
arraigados en su practica real. He ahi, el retthtico de la educacién del momento: la
aplicaciéon de los valores implicitos en los Derachlumanos. Educar en éstos entrafia
educar la racionalidad o la razon como sugiereagip titulo de la obra de Siegel (1988):
Educating reason: rationality, critical thinking dreducation Sin embargo, no todos estan
de acuerdo en este meta educativa, segun dendimaianeo Siegel (ibidem, p. 49sbme
Marxists and other ideologues reject critical thimy as biassed and bound up with
unacceptable hegemonic interest€uando el desarrollo de la razén es en si mismao u
condicién necesaria del propio concepto ‘educacion’

El problema de para qué ensefiar, hoy mas que nbacde ir precedido o cuando
menos seguido de otro interrogante: ¢por qué @ses, fjue a veces no se confiesan? En
tiempos en los que parece estar de moda la denaaguotil, o la pseudo democracia de
Lorenz, para no hablar de los nuevos tipos deadién, resulta fundamental conocer no
s6lo para qué se educa, sino ademas por qué. ¥ tnata de un problema afiadido, sino de
una justificacion del para qué ensefar, ya queahanf, quienes en su convencimiento de
estar en posesion de la absoluta verdad, ocultan irsienciones desestimando la
especificacion de los fines en la ensefianza. @&ess dibujan cambios, transformaciones
y luchas en nombre de ciertas causas, empujantisai| concretar adecuadamente ni los
fines ni el tipo de sociedad a la que dichas prstageconducen. Y asi las teorias
partidarias de la no especificacion de metas haideeadoptando distintas propuestas
ambiguas de dispensa, por oposicion o en contriagiéeorias que propugnan que la
especificacion de este extremo es un requisitoipngabierto con claridad, entre éstos
destaca Clark (1988), que proclama la necesidadableespecificacion previa a la
ensefianza, como algo indispensable.

En todo caso la educacion, al menos, en su fonsiitucional ha de garantizar el
ejercicio de los derechos fundamentales y de ldsres implicitos en dicho cdédigo
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universal. Por tanto, se trata de unos derechosageucacion ha de practicar para exigir
su implantacion. Y en virtud de esos derecho®tpatires como alumnos deben conocer
por anticipado lo que se persigue con la ensefidra@o mas cuanto que se trata de
garantizar los derechos de los educandos y nongg@mitipo de concesién magnanima.

Claro que, siempre se puede inferir lo que peesigu profesor en su ensefianza, en
virtud del principio ‘por sus obras los conocerélss decir, a partir de lo que hace, de lo
gue no hace, o de lo que hace hacer a sus alu®imosmbargo, si es que el docente sabe
lo que pretende, justo es que sepan los destiogtano ya por cortesia, sino porque tienen
derecho. Pues éstos disfrutan del derecho a lddihepor lo menos, en la misma medida
que el citado profesional de la ensefianza. Peemas ¢ qué reservas podrian justificar no
hacer publica una informacion a la que se tieneater? Ocurre que, con el paso del
tiempo o bien no se puede evitar lo evitable, a beimpide mejorar lo mejorable.

Por otra parte, los fines y el sentido de la fiansacion de la ensefianza o de la
llamada ‘ensefianza transformativa’ es un asuntmtéeés publico y no algo que puede
hacerse subrepticiamente sin contar con la sociddatbcratica en general y con los
implicados en particular. El discurso ético masigg®gico, mas potente y que mas
subyuga es el del ejemplo préactico. Y éste no sOlse advierte en la realidad, sino que
mas bien se evidencia su contrario, pues al madgeios discursos sobre la nueva ética,
gue algunos predican ni los propios predicadoresrlereer en su propio discurso ya que
no lo practican. Acaso, ¢hay algo mas reacciorgaré predicar una cosa y practicar su
contraria?

4.,5.2 ‘Qué ensefiar’

Si la justificacion de los fines debe precedeos fines mismos, otro tanto puede
decirse de los contenidos. La cuestion es ¢ posg@hsefian o estudian estos contenidos?
¢ Qué relevancia tienen para la vida? Qué enseiiatittiye un problema dinamico y por
tanto permanente de la ensefianza como activida@spmmoal. Pues, conforme afirma
Reimer (1974: 103)as the world changes, the necessary content okrsal education
will also change’ Y la educacion, que de un lado, nos permite @ande donde venimos
dilucidando los aciertos y desvelando las cargecranicas del legado cultural que
recibimos, pues si tuvieron un sentido en su momédrtty, en la época de la aplicacion de
los derechos humanos carecen de él; de otro ladaehaprovechar las lecciones del
pasado para re-construir el estado actual del myndéa sociedad, actualizando los
aspectos anacroénicos, frenando el deterioro delefdacara al por-venir, pues ese sera
nuestro legado. Educar para un desarrollo soseerobleducacion sostenible para el
desarrollo (Filho, 1998). Sélo asi trascenderdséigia, la igualdad con los que hay y los
gue han de venir y sélo asi tendra sentido la @itutale una época, que ya no tuvo que
luchar por la proclamacion universal de unos derechara todos -como hicieron
generaciones pasadas- sino por su aplicaciénealidad practica. Este es el cometido que
corresponde a la educacion de nuestra época, futeirel se encargara de juzgar.

El crecimiento vertiginoso del saber en los difége campos dificulta su adecuada
seleccion para la ensefianza. Por ello, mas queantiacen falta ciertos criterios para
elegir qué ensefiar a fin de que la ensefianzalsgante a la vida y sintonice con ella. Por
ejemplo, son ¢necesarias las materias y contegig®sirven para comprender el medio
ambiente? Si se entiende éste en sentido ampl®,-spgun he expuesto en otro lugar
(1988)- abarca el mundo natural, el social y ehdoepor el hombre, con los multiples
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factores y problemas. Porque es menester que les Bemanos entiendan el mundo, sus
fendmenos, problemas e interrelaciones mutuas.atpean a la vida, a fin de llegar a

descifrar causas, efectos y posibles solucionesjueuno fuera mas que por la propia
supervivencia de la especie.

Dichas materias y contenidos sientan un marcoegioal, que permite comprender
los problemas de la vida real, ya que la ensefirza como mision primera servir para la
vida de los humanos. Entendiendo la vida en sudeenmés amplio y no sélo como vida
natural, sino también social, ética, personal,rabmntelectual, etc. (Martin Molero, 1995).

Sin embargo, en el &mbito de los contenidos hayogusiderar el problema afadido
de los ‘-ismos’ que ya recoge la historia de lacadion y que se caracteriza por frecuentes
exacerbaciones de unas disciplinas que extralingitanontenido usurpando el campo de
otras materias llegando asi a reduccionismos, qteran el normal desarrollo de las
diversas parcelas cientificas y en consecuengiaolgia interdisciplinariedad. Pese a que
este hecho lo registra ya la historia, como no gierfos humanos aprendemos de ella sino
para repetirla, este problema se suma, hoy comm aygroblema perenne de qué ensefar,
pasando asi a convertirse en un problema de owtblgmna. De tal modo que, la
interdisciplinariedad exigencia de los tiempos selstaculizada por la simple evidencia
de que ésta presupone la existencia de las disafpji no el reduccionismo.

Por otra parte, un rasgo mas del post-modernigpfio: (Lyotard 1989) estriba en
cuestionar la legitimidad del conocimiento; agravadte problema por la ineficacia en su
aplicacién o por la no aplicacién en absoluto dolanacion del profesorado (Berliner,
1988); ya que arguir que olls Royceno sirve porgue no rueda al carecer de gasolina, n
parece el mas sensato de los alegatos en contraemeionado automovil. De tal modo
gue ya no sorprende que se cuestione, cada veasnggonocimiento profesional que se
ensefa en los centros prepara para la vida redbroee razona Schon (1992: 23).

Otro aspecto problematico es el tipo de conocitoigue llega a las aulas. Y, asi,
algunos (Apple, 1982: 13) se lamentan de ‘que parte considerable del profesorado
esta perdiendo el control de las partes mas impues del plan de estudios y la
pedagogia, cuando las ideologias y los modos mélistas penetran en el corazén de
muchas aulds En efecto, los mismos que se quejan de losetihbs curriculares -a su
juicio ideologizantes- son los que manipulan alfggorado hecho apreciable en la
universidad. Pues, en lugar de proporcionar coddsnielevantes a los problemas de la
practica con procedimientos adecuados, propugnpartin contenidos que, como hemos
visto més arriba, desenfocan la esencia de lagiéofelocente. Por tanto, lo menos grave o
lo mas racional que se sigue es cuestionar la @eipa de los profesionales de la
ensefianza.

Sin embargo, no conviene confundir un profesiadablogizado con un profesor
preparado para hacer frente a su practica profgsamm ética y conocimiento de causa.
Cualquiera que sea la materia y el nivel a ambespline en evidencia su actividad
practica. Primero, porque, en los paises llama@dosodraticos la Gltima decision, la que
funciona en el aula la toma el profesor y sélorefgsor. Pero, a falta de contenidos y
métodos que le permitan llevar a cabo su cometid@ndo decisiones profesionales con
sabiduria, éste bien puede caer en manos de logtpaccurriculares o de otras instancias,
o bien puede dejar de lado la ensefianza. Mas ¢@sésalidas cabe esperar de su supuesta
preparacion ideologica, en la que ni los contenidotos métodos tienen relevancia para
este profesional de las aulas?
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Por lo que respecta a los profesores de profesbagsque considerar: primero, su
autonomia, pues acaso ¢ho tiene garantizada ldalibele céatedra el profesorado
universitario? Y, en segundo término, quiza ¢estdéesorado no debe responder ante
nadie? Pues, en un Estado de Derecho, al profésitenda ensefianza se le supone
“accountable” por el contenido y métodos de su enseflanza -conmzluy® la
investigacion de Elliott (1982)- De otra parte ¢odyarantizar los derechos fundamentales
de todas las partes en una actividad tan seria misgino tiempo tan sensible a la
manipulacién como la ensefianza?

Otra dimension del problema de los contenidosuessiructuracion. Cierto es que el
conocimiento prolifera a pasos agigantados al teeque se diversifica. Y no menos cierto
gue a estas alturas del tiempo historico nadie euwdzhrcar todo el conocimiento ni
siquiera de una parcela del saber acufiado por rzafidad. Luego, una vez se haya
seleccionado el contenido adecuado y relevante g eStructurar dicho conocimiento para
gue se puedan evidenciar las interrelaciones geseptan los fendmenos en realidad? En
un mundo de problemas globales con interdependenuiatuas es menester a los
ciudadanos para su comprensién unos conocimientesdisciplinares que les permitan
comprender su articulacion y funcionamiento.

En consecuencia, parece dificil, que una atondnadél conocimiento estructurado en
compartimentos estancos, puede servir al ciudaddimode comprender como funciona la
sociedad del tercer milenio. No hay mas que oiglesgas de los estudiantes universitarios
gue han seguido el nuevo plan de estudios, quiesregenido hasta dieciocho supuestas
materias por curso, con un modelo de estructuradénparcelas inconexas. Digo
‘supuestas materias’ porque algunas de ellas npomden epistemoldgicamente a
diferentes disciplinas ni siquiera a hibridos epagsion, sino mas bien a capitulos de
éstas. Mas ¢,por qué estos contenidos? y ¢ por guéstisicturacion? Que se sepa nadie ha
justificado estas cuestiones, sino en base ahsdstie créditos, que se ha importado.

Y, no obstante, los ciudadanos ademas de tener derecho a una educacién personal,
social y laboral de utilidad para la vida, necesitan un conocimiento comprensivo sobre
como funciona, realmente, la sociedad global y la cultura del siglo XXI; y, cada vez,
necesitan mas conocimiento técnico para, simplemente, desenvolverse en dicha sociedad.
¢Respondera la educacion a semejante reto que, por lo demds, es parte de su propio
cometido?

4.5.3 ‘Como ensefar’

He ahi la cuestion didactica por excelencia, gpérse rechaza hoy la ensefianza de la
metodologia didactica, siendo ésta el corazon midmda actividad profesional de la
ensefianza? ¢Por qué se emplean los procedimigmdss y formas de ensefianza que se
emplean y no otros que preparen mas para la videse| integren mas en ésta?

Por mucho que se intente denostar o se evitédfabeensefiar’ no por ello se evitara
gue sea la médula de los problemas a los que et los profesionales docentes todos,
si lo que pretenden es ayudar a otros en su apeadMartin Molero 1993), en tanto se
mantenga la ensefianza institucionalizada. Si nsabe lo que se persigue o lo que
persigue es otra cosa, entonces claro estd, depeddelas intenciones confesadas o
inconfesables. En este segundo supuesto tambistir&xina idea en el fondo, aunque
nadie la conozca, sino el profesor, en un primememo. Porque dicha intencién se podra
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inferir a partir de lo que haga hacer a los alunmbaga el profesional en interaccién con
aquéllos. En cualquier caso, lo sepa o no lo skpadmita o no estara utilizando
procedimientos didacticos, modos didacticos y farmdalacticas, en una palabra, estara
empleando algun tipo de enfoque metodologico ourtoj de enfoques, que pueden vy
deben ser conocidos. La investigacion de los mise®snecesaria para su mejora
permanente. Otra cosa es que la ensefianza coffiesipnose haga innecesaria y deje de
existir, a fuerza de no responder a su cometidmocparecen apuntar King y Scheneider
(1994).

El problema del como ensefar es diferente al d@ddeo logizar. El ‘cédmo ensefar’
es un problema que arranca ya de los sofistas estrawcultura occidental. No en vano la
metodologia o ciencia del método a lo largo deitddda ha tenido grandes exponentes. Y
asi Reimer (1972: 104) dicethanks in part to the great teachers of the pastiay’s
significant truths lie closer to the surfdcéas estas verdades no parecen estar de moda
hoy por cuanto que muchos desconsideran el coratimididactico de nuestro legado
historico, de modo tal que ni siquiera se ensefiaqli yace la nueva dimensién del
problema, que los profesionales de la ensefianzalen mas de métodos didacticos que
pueda saber cualquier otro profesional ajeno an$é&feanza, ni en teoria, ni en su hacer
practico, sencillamente, porque no es parte retevd® la formacion de los docentes. Sin
embargo ¢no deberia saber mas acerca del comoaemdgirofesor que cualquier otra
instancia de las que ensefian, de hecho, como ldissm#e comunicacién social?

Pese a todo, la ensefianza profesional en el autadb definida por algunos como
“an orchestration of methds(Gage y Berliner 1991: 503). Pues, en realiddd ebk
posible, porque como afirma Ramsden (1991: 17bgre is a variety of teaching
technique’% al margen de la improvisacién, para ensefiar lBEyathtes materias. Y no
bastara un solo enfoque, sea cual sea, para keeéecto la ensefianza profesional. Sera
necesario conjugar el eje humanistico en su dobfente personalizada y socializada,
con el eje cientifico-psicoldgico, asimismo, erdsble vertiente comprensiva y de accion.
Pues, solo en la medida en que un enfoque conjagatencion adecuada al desarrollo de
la persona en todos sus aspectos educables (afactitudinal, intelectivo-racional y de
accion o comportamental) y desarrollando su dindensocial en estos mismos ambitos
(actitudes de respeto, comprension solidaria y e@mdn en la practica) podra la
ensefanza ser educativa por exigencia del propioepdo ‘educacion’ (Martin Molero,
1993). Esta no puede descuidar la dimensién pdrsana social; sino que ha de cultivar
ambas de manera adecuada. La primera porque hartkena las diferencias individuales
y la segunda porque la sociedad no es tal sinicoatatodos los individuos de la especie.
Y tan verdad debe ser que ‘todos los hombres amaidg’ como que son diferentes, de
hecho, en su circunstancia particular.

4.5.4 'Con qué ensefiar’

Este problema se refiere recursos de apoyo o iaatiédactico, que dependen, del
centro y su contexto socio-cultural. Pero ¢resporide materiales de ensefianza a los
tiempos mediéticos del tercer mileni? En Ultimaansia, corresponde al profesional de la
ensefanza seleccionar, concretar y disponer, adi@tgate, los medios a su alcance, que
permite el contexto.

35



El problema de los recursos didacticos esta imtiemte relacionado con el problema
del método didactico. Cuando falla éste suele argjpdo con aquél, pues no en vano el
método muchas veces descansa totalmente en losagsae apoyo. De tal manera que si
fallan éstos no se puede utilizar aquél, por ejemplensefianza por ordenador no es tal si
no existe esta herramienta. Lo que no ha impedidéganos pintar el ordenador en la
pizarra, no hace tanto tiempo, pero este métoderae@| que pretendia ser, como resulta
evidente.

En otras ocasiones la imaginacion y conocimiemuetodoldgicos del docente
permiten a éste prever para proveer inventandeagiendo material real de acuerdo con
la edad la materia y posibilidades. El problemaisg, también, es de antologia por haber
ocurrido mas de una vez, mientras que los medimmkégicos de apoyo a la ensefanza se
encontraban recluidos e inutilizados en algun lwdgdrcentro, el recurso principal era la
pizarra, junto a la palabra. Sin embargo, conoasonismo, profesores que, en un acto
supremo de profesionalidad, han aportado elloauasas tecnologias, porque el centro no
disponia de estos recursos, cuando ellos conoceddmndo y convencidos de su eficacia
en la ensefianza de ciertas materias, disponiast@® recursos en su version portatil. Y,
claro que esto no es lo ideal, pues segun afirmadRg1972: 104) basic educational
policy must garantee not only freedom of accessahuhdequate suply of the resources
required for everyone to learn how society reallgrke”. Lo ideal seria una adecuada
preparacion de los profesionales de la ensefiaeza,mientras ésta llega los que saben
cdmo, sirven de estimulo, bien que a titulo exaeyi

4.5.5 ‘Cuéndo y cuénto tiempo ensefar’

Al problema del tiempo no siempre se le concedeportancia que de hecho tiene,
ya gue la capacidad de aprendizaje de los sujerés eon las diferencias individuales. Por
tanto resulta evidente que el tiempo que precises individuos varia con referencia a
otros. El problema de la ensefianza reside, preeig@men no adecuarse a este hecho
evidente de las diferencias individuales, que iogiidiferencias de estilos cognitivos, a
los que la ensefianza ha de servir (Cornett, 1983).

Resulta sorprendente que la ensefianza no atistadaevidencias, sobre todo, cuando
supuestamente se hace en nombre de los derechdanfentales: tbdos los seres
humanos nacen libres e iguales en dignidad y desch (DH, Art. 1) y“todos son
iguales ante la ley y tienen sin distincion dereahigual proteccion de la 18{DH, Art. 7)
cuando, justamente, la aplicacion de éstos ¢ ekigsgeto a aquéllas? Porque ¢hay algo
mas injusto que tratar a los que son diferentesocgiffueran iguales? El igualitarismo a
ultranza, que no la aplicacion de los derechosdomhtales, ha llevado a desintegrar a
muchos nifios con capacidad excepcional, ¢so poetdtintegrar a los nifios con
discapacidad? Cuando, aquéllos requieren atermclénuada en la misma medida y por
igual derecho que éstos. Mas, relegando el deréehainos el llamado sistema de
integracion ¢ no ha desintegrado a otros?

Junto a este problema, que para la ensefianzagland de los célebresiversales
el de las diferencias individuales (en motivaciimnereses, tiempo para el aprendizaje,
capacidad, etc.) se da otro problema empirico, noméodos los individuos. El distinto
rendimiento en el trabajo, segun el tipo de horarigue se lleva a cabo el aprendizaje de
las diferentes materias.
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Por lo general el problema de la cantidad y distién del tiempo depende de la
organizacién general de los centros y no siempigosible disponer del horario de mejor
rendimiento para las distintas materias. Los @ateeestudio de cinco afos hay algunos
sujetos que los reducen a tres mientras otrologarten en siete 0 mas.

4.5.6 ‘Como saber de los logros’

El problema de saber como funciona proceso defianga-aprendizaje requiere de
aun otro proceso implicito en aquél, el de evatira@ fin de conocer los extremos del
progreso o si este tiene lugar. El problema es gpér se emplean los sistemas de
evaluacion que todos conocemos y ho otros? Acaeoegisten otros modos mas en
sintonia con la vida y el propdsito que se perdidues modelos y técnicas de evaluacion
deben mantener una relacion adecuada a los nidkdeta ensefianza y al tipo de
curriculum. Este proceso de evaluacion ha de sap@nhensivo, esto es, debe tener en
cuenta todos los factores implicados en el mismw ys6lo los resultados. Si bien, el
principal interesado en conocer evidencias sobmdiacha del proceso de ensefianza es el
docente, por su propia exigencia como profesional.

De forma general, antes de que los profesionadeta censefianza entren a decidir
sobre todos estos problemas en las sociedadesdésntdemocraticas procede una toma-
de-decisiones cooperativa sobre quién decide o detidir acerca del tipo de educacion
gue se desea. El para qué educar estara en futkeidipo de sociedad que persigue la
democracia en cuestion. Y asi hasta llegar anetde decisiones sobre quién decide o
debe decidir acerca de las materias curricularetages de estudio. Si bien, la dltima
palabra en la practica de la ensefianza la tiepeoésor, aunque ésta dependa en gran
parte de la formacion recibida.

El analisis de los principales problemas del femdondidactico puede verse de forma
global en el siguiente modelo:

GRAFICO: ANALISIS DEL ACTO DIDACTICO
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P6 Cémo saber P1 Para qué
los logros
P5 Cuéndo y P2 Por qué
cuéanto tiempo
P4 Con qué P3 Cémo
¢ Sé enseria?
—_—
ALUMNOS B —— PROFESOR
¢Sé aprende?

Estos problemas perennes de la ensefianza, encig@pre los anteriormente
descritos, que pueden resumirse asi: el problemalddico, terminoldgico, heuristico,
contextual e historico o medioambiental de la sitadeglobal. De ahi que los problemas
gue representa este cuadro constituyen problemas pgesuponen e implican otros
problemas -problemas de problemas- aunque, pgeneral, solo se hable de éstos. Sin
embargo, hay que tener en cuenta que estos prablen@erran siempre aquéllos, se
expliciten o no. Suele suceder que los verdadamsgmas yacen en los presupuestos de
gue se parte a disefar la ensefianza para su mgtEmecon lo que muchas veces los
problemas tipicos de la ensefianza no se compreRden.las piezas que suelen faltar son
justamente las razones que fundamentan las des$samucativas que se toman, tanto en el
macro disefio como en el micro disefio o programastelevencion. Cuando, en efecto, las
razones que justifican la propuesta de ensefiamstgaitian mucho su racionalidad.

5. Desmitificar la enseflanza: hacia su verdadeidentidad

La diversidad ad de problemas esbozados suponernemd bien abonado para toda
suerte de estudios, especulaciones, metaforasogued a fin de encontrar formulas para
conjugarlos y resolverlos. Y asi, en nuestra ep@z&moderna, se cultiva en exceso, sobre
todo la mitificacion de la ensefianza. Mitificacigue se debe mas a exacerbadas
interpretaciones ideolégicas que a la propia cojidplé del acto didactico. De modo tal
que leyendo cierta literatura supuestamente diemtife tiene, a veces, una franca
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impresion de estar desvelando ideas miticas y ci@emetaféricas sobre la actividad
educativa cuando ésta se produce en situaciénuitistial a cargo de profesionales de la
ensefianza. Algunas de las metaforas, lejos deamyudomprender la complejidad del
acto didactico inducen a pensar que se trata dewsstion ininteligible o indescifrable.
No le falta razon a McDonald (1992: 15) cuando djge para comprender la complejidad
de la ensefianza hay que simplificar sus térmirmgxfresa en los siguientes términsos:
gain a sense of teaching’s complexity, one habrtplify its terms. Teaching is vast” ... To
cope with its vastness one has to compare teat¢hisgmething simplePorque, claro, si
para explicar su complejidad se compara con alge coénplejo, o que ocurre es que se
acrecienta su enorme complejidad.

Resulta paradéjico que la teoria de la educaci@iam su andadura hace unos cinco
mil afios, cuando en nuestra época se tiende deo ralggensamiento mitico, mas bien
propio de los pueblos antiguos, cuyo conocimientoesogia en relatos o leyendas. Si no
fuera porque, a diferencia de aquéllos, algunoksi@elatos miticos actuales todavia se
inspiran en la politica, rasgo distintivo de lapetanoderna. Claro que mientras éstos,
todavia, se aferran a la politica, como la idea pragresista, pese a que otros, como
Brundtland (1984) hablan de ‘inoperancia politioabien cuestionan su utilidad (Schoén
1992: 23) que, para el caso, es lo mismo. En raiégtoca post-moderna deberia haber
tomado ya la alternativa del primer plano la ediftacsegun apunta Ball (1990: 321)
quien literalmente se expresa asi:

We have recently been accustomed to the idea diiéitp will explain, and solve, everything.
But it doesn’t, does it? | believe that in thetposdern period.... politics (and its unlovely
offspring macro-economics) will in turn give plaieeducation as the informing idea of our
age. Education will matter -does matter- as muslthat!

Ahora resulta que el primer paso hacia la identidada ensefianza ha de ser su
desmitificacion. Pues, la educacion, como activideapia de la especie humana, como
ayuda para el desarrollo de la racionalidad y deajzacidad de aprender ha de llegar a
todos, ya que todos tienen derecho a ella. Y laeferza o educacion institucionalizada,
que realizan profesionales parece logico que delpiermover ese arte de aprender de los
seres humanos facilitando el crecimiento persomalesa capacidad con vistas al
aprendizaje permanente acerca de cémo funcioni&déen el mundo. Pues, como la
educacién formal no es la Unica que tiene lugaaesociedad se entiende que al ser ésta
impartida por profesionales deberia ser eficazabmenos, ayudando a que los sujetos
asuman su crecimiento en el aprendizaje acerca daundo, con el que interactian a lo
largo de su existencia. Por tanto, todos necesitaronocimiento basico sobre la realidad
del medio ambiente, entendido éste en sentido ar(idirtin Molero, 1996, ver cap. 2).

Nétese que si todos los hombres conocen sus derestigiran la aplicacién de la
Declaracion Universal, al margen de iluminados addves, que en nombre de dichos
derechos, las mas de las veces los atropellanucoonsportamiento. Por burdo que resulte
pensar que no hay grados en el respeto practichasdderechos. Claro que, cuando no se
advierte que el propio comportamiento es mas etdeuque las palabras, sobre todo, si
éstas entran en contradiccién con aquél, resudaqo se cree en los valores, 0 no se cree
en la educacion que los implica. En este casaddigacion, oral o escrita, de valores o
derechos induce bien en sentido inverso a la camsjine del problema que esconde el
mito: coartar la libertad mediante el totalitaristR@ro, eso si, un totalitarismo mas cruel
que el que pretenden combatir, pues se imponecbiemascaras y no al descubierto, bien
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en nombre de ideas progresistas y no en la praysiarencia de su practica, o bien en
nombre de los valores pero poniendo éstos de atbomb

De tal manera que los tales predicadores ensefi@tgea, con efectos contrarios a sus
intenciones. Y es que gdor sus obras los conoceréishcierra mas fuerza de la que ellos
suponen. Pues, conduce directamente a la desatific de algunos mitos de la
ensefianza, gracias al aprendizaje social y cipticmposicion al llamado socio-critico. Un
aprendizaje de efecto retardado pero seguro, (uia ia cuestionar que lo que parece,
puede no ser. Y en este principio aterrizan mudiceaciados al terminar unos estudios
universitarios, que les llevd a cursar, cuando reetmes cursos de ‘teoria de la ensefianza’;
pero, eso si, al final no saben qué pueda serdaciica, pese a las multiples ilustraciones
metaforicas. Se ve que la complejidad de éstaseruifia la comprension del fendmeno
de la ensefianza. Claro que, ‘las cosas puederekeoldr del cristal con que se miran’
pero el color del cristal no deberia impedir eesencia de lo que son las cosas, o, tal vez,
lo que se pretende sea comprender la quinta eseleci reconstruccidén, pero sin
cimientos en la primera.

Solo con la libertad que dispensa el terminar faeca, esto es, no tener un manual
impuesto, ni un docente sancionador al que conviengplacer; comienza, entonces, el
aprendizaje autdbnomo capaz de cuestionar el podgua ensefianza recibida, pese a la
mitificada corresponsabilidad participativa, quesseulo, pero que en realidad no existio.
Relatos de este calibre me animan no sélo a cuestertos mitos muy extendidos en la
ensefianza de nuestro pais, como descripcion defaxieneno en las aulas, i.e.: la
ensefianza como investigacion-accion, como proypotiiico, etc. que contribuyen a
explicar su incierto estado actual.

Resulta irdnico que una de las profesiones maguagide nuestra cultura occidental,
hoy, se cuestione desde distintos supuestos ([@fe.teacher in questiopi987) por haber
perdido su identidad; sino también su sentido hegif llegando a convertirse en algo
incierto, como indica McDonald (1992), en el profitalo de su obraTeaching, making
sense of an uncertain craff. no es para menos. Si un profesor ha de sertigaésr,
critico social, psicoterapeuta, lider idedlogojtmm, etc. ademas de, o en lugar de ensefiar,
(esto es, facilitar el aprendizaje), la verdad s g incertidumbre es casi inevitable. Pues,
el citado profesor, por principio, no sabe, comtaielaridad, en qué consiste su cometido.
Por otra parte, si ‘enseflar es aprender y si edlecay educador son iguales
desempefiando los mismos roles (salvando los dexdehmanos ante los que son y deben
ser iguales), la situacion méas que incierta esmpeensible. Dudo que la medicina hubiera
alcanzado el progreso, conseguido en los Ultimosads, de haberse mantenido los
planteamientos reivindicados por los estudiantescises, en torno a los afios 1920:
ejercer la profesion en pié de igualdad con loglicas.

En todo caso, parece que la sociedad espafolajaoda tiene clara conciencia de la
magnitud de esta crisis de la ensefianza. Sin embalgunas criticas que ya se advierten
en los medios de comunicacion tiran al blanco, datos suficientes y evidencias bien
fundadas. Mas los hechos que describen son taegrgue resultan increibles. Falta por
ver su reaccion el dia en que la sociedad vea mésea los hechos y empiece a tomar
conciencia de esta realidad educativa y de susosfeen particular en la formacion de
algunos profesionales ¢,se quedara en una sim@prdbscion? (Schoén, 1992: 20) :
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Cuando un profesional es incapaz de reconocer dateespuesta a un conflicto de valores,
cuando viola los estandares de su propia ética,ndoaes incapaz de satisfacer todas las
expectativas respecto a su actuacion competenstmdcocuparece no ver aquellos problemas
publicos que él mismo ha ayudado a crear, entoests mas y mas sujeto a expresiones de
desaprobacion e insatisfaccion

No se ha investigado, hasta el momento, si todopadalres enviarian sus hijos a las
aulas de tener constancia de ciertas tendenciaadis a si mismas progresistas, fla.:
investigacion-accion colaboraddraque “apunta a compartir la participacion en el
proceso de investigacibn como proceso educativopadido”. En este trabajo de
investigacion-accionprofesores, estudiantes, colegas, etc. “(incluyenao padres,
administradores y, en ultimo término, la ‘comunidddcente mas amplia en el terreno de
la educacion)”(Kemmis y McTarggart 1988: 60No especifican los autores cuando, ni
cémo se lleva a cabo tal actividad, si en la ctisénglés, en lugar o después de ella...,
acaso ¢en horas extra? Tampoco, explicitan eldgpmaterias mas idoneas para llevar a
cabo la investigacion-acciébn quémbplica una especie de analisis sotial Algunas
practicas de este tipo han desalentado a prop@grgfios por no saber si se trataba de
algun tipo de meditacidn trascendental para elnguestaban cualificados.

Desmitificar la ensefianza no es tarea facil, pdrgregreso del conocimiento
didactico depende de tener una idea clara de stiddd como actividad préactica. Y, solo,
cuando se sepa en qué consiste se podran formgrafesionales. Lo que se antoja ya
evidente es que el ‘progresismo’ desenfoca el propjeto de la ensefianza, desorbita su
objeto hasta llegar a confundir el cometido declivislad de la ensefianza con el de otras
profesiones hoy ya consolidadas. De hecho, todon6i supone eso, un énfasis tan
desmedido en el propio &mbito que irrumpe en aoo)o demuestra la literatura sobre los
diferentes -ismos que en la pedagogia han sidoolpgismo, filosofismo, sociologismo,
etc. Mientras los prejuicios ideolégicos quieraamsformar la ensefianza en otro tipo de
actividad ya existente la profesion docente coatidperdiendo su norte, al menos, en su
actual forma institucional. Pero, esta tarea eat@érto riesgo, por cuanto que la literatura
mas abundante supone merma de posibilidades inctiétl ejercicio del sentido comun.
Algunos expertos en la materia llegan a decir,gp@mplo, que ‘no hace falta la ensefanza
puesto que los nifios aprenden solos’; o bien, sjues estudiantes no aprenden quien les
va ensefar.” Por todo ello conviene desmitificagrto antes, el campo de la ensefianza, a
fin de que cumpla su cometido cara al tercer nolega que segun Ball el siglo XXI
iniciara la era educacion. En cualquier caso, ulgenecesaria busqueda de la propia
identidad de la ensefianza educativa, la que sedleabo en las aulas por profesionales.

Para entender esta necesidad hay que tomar conciencia de la realidad en nuestro
contexto, que no es la misma en otros paises, pese a que de algunos se importe literatura.
Pero, la literatura que se importa es una parte, en modo alguno representativa de la que
se produce en los paises de origen, sea el Reino Unido o Estados Unidos. Se trata de un
enfoque, y por tanto, de una parte, la que encarna un determinado enfoque ideoldgico,
segln podra apreciarse en el espectro tedrico que presenta el capitulo siguiente.
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Capitulo 2

COMPLEJIDAD DEL MARCO TEORICO DE LA DIDACTICA

1. Las ‘lecciones del pasado’

La Historia estimula y alecciona la actividad humanando se aprende de ella, cuando se la
recuerda. Y, en cualquier caso, se conviertestigteimplacable del desenvolvimiento humano en el
planeta Tierra, brindando siempre la oportunidaldpdegreso cientifico, el cual s6lo concluira su
proceso de elaboracién con la desaparicion de dpigrespecie humana. Pues bien, este valioso
referente de apoyo parece ser olvidado por la engefi en nuestra época postmoderna y no solo
porque se cuestiona la legitimidad del conocimiesitto también por la pérdida del sentido histérico
pretendiendo, asi, cortar con el pasado. Y, sivaggo, hay autores que piensan con Willmann (1948:
83) que resultaithposible entender los cimientos de nuestra actomhacion sin retroceder a
tiempos pretéritos”. Y no son pocos (Enkerlin y Otros 1997: 39) los gucuentran en el presente la
clave del pasado, pues en la geologia los rasgmediy bioldgicos del planeta hoy se explican en
virtud de los mismos procesos con que fueron adps. El mismo postulado se extiende a todas las
ciencias naturales. El mismo Darwin aplico estagiyio del uniformismo a sus estudios sobre la
evolucidn bioldgica, concluyendo que lo que enrekente ocurre en parcelas y corrales ocurrio ya en
la naturaleza, so6lo que en periodos largos de temp

Mas, la necesidad de mirar al pasado no provigmeamente, de la base de comprension que
suministra para explicar el presente; sino quanpsrtante tener en consideracion la historianalé
conocer en qué sentido camina la humanidad. Savasices se producen, con mayor seguridad y
confianza hacia un futuro mejor y para saber enappé&ctos se incrementa el progreso. El pasado
actia como referente para valorar 1o nuevo recendoi lo que contiene de antiguo vy, viceversa, para
valorar lo antiguo que posibilitd lo nuevo. Y, en,fcomo fuente, casi inagotable de aprendizaje
acerca de la propia especie humana, y de su es&lr enundo. Pese a todo, el conocimiento mas
atrasado, de todos los alcanzados por la humanidatintia siendo, todavia hoy, el conocimiento
acerca de la propia especie, como ya apuntara &aussn su dia. Por tanto, la educacion cae dentro
de ese conocimiento menos desarrollado.

Cuando se olvida la historia -una forma de pretenddar con el pasado- se pueden volver a
repetir ciertos errores, que con todo no seriads grave. Lo que denota el cultivo de la necedad
humana es ni siquiera tener en cuenta los desdebiwms y logros del pasado para estar
continuamente “descubriendo el mediterraneo” cornoede en la enseflanza, con demasiada
frecuencia. Asi se comprende lo que dice Lawrét@ed: 14) literalmente:

In the twenty-five centuries which separate us ftben Greeks we have added little to their
high conception of the purposes of education, anclnardly begun to translate into practice
their great ideals.
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Es importante bucear en la historia para valorapregreso y asi estar seguros de que la
practica de la ensefianza-educativa de nuestrosuldame una innovacion, un paso hacia delante vy,
por tanto, una contribucion a ese pensamiento &dacgue pretende mejorar el desarrollo humano.

Considerando tan relevante el examen de la Histiwila Didactica, no puedo por menos de
proceder a esbozar siquiera brevemente un sorel@gdnos aspectos, que me parecen capitales,
hoy, para justificar las actuales corrientes desgetiento. Si bien, para completar este sondeoaemit
al lector al andlisis diacronico que ya realic®@®o lugar (1982: 79 a 110).

2. Origen y evolucién de la Didactica

Remontandonos a los origenes de la ensefianza aaisarpque, inicialmente, fuera
espontanea y los primeros métodos fueran imitatyvospetitivos, como parece probar el hecho de
gue culturas milenarias, como la China, pusieratotanfasis en la ‘memorizacion’. Pero, en aras de
la brevedad, ni nos vamos a embarcar en tal indagad siquiera vamos a considerar ésta referida a
nuestra cultura occidental con mucho detenimiesiog que vamos a centrar el interés de esta
investigacion en algunos aspectos, que me parecelarientales -segun acabo de proponer- tales
como el origen del vocablo ‘Didactica’, para dessiir el concepto en su evolucion, su objeto y
método, segun la tradicién centro-europea y eiauum conforme a la denominacién anglo-sajona,
asi como los conceptos afines de instruccion oaeidic.

Hay dos puntos de vista para establecer las etpat estudio diacrénico de la Didactica
hasta que su evolucion logra el estatuto epistagiwadropio de la ciencia:

-El que entiende que hay dos grandes etapasdé#eptifica, que va de -430 antes de Cristo a
primeros del siglo XX; y la cientifica que abareade comienzos del siglo XX a nuestros dias.

-El otro punto de vista es mas minucioso y detadla etapas en el desarrollo cientifico de la
Didactica, a saber:

*DidacticaPrecientifica: de la antigua Grecia al siglo XVIII
*Didactica deTransicidn: de finales del siglo XVIII a finales del XIX
*DidacticaCientifica: que comienza con el siglo XX

La Historia de la Didactica y la del Curriculumren paralelas. Es mas, se trata
sencillamente de una cuestion terminoldgica, selgdrtradiciones: la centroeuropea y la anglosajona.
Se habla de Didactica en los paises centro-européEsras que en los paises sajones hablan de
Curriculum, Instruccion, Ensefianza y Educaciéneabdo, en los Estados Unidos. Si bien, hoy, se
ha generalizado el uso de la denominacion anglosajebido a la importacion, casi instantanea, de la
literatura. Sin embargo, el sentido contrario @aa, es decir el término Didactica no es utilizado
los autores anglosajones.

3. La Didactica Precientifica

La teoria de la ensefianza, como la de toda nuastraa occidental arranca y se perfila en
torno al legado griego primero y romano mas taedeos comienzos fueron tan vigorosos en el campo
educativo, que cuando otros campos profesionalesawse sofiaban con la existencia de muchas de
las modernas profesiones, la ensefianza por coatieontaba profesionales que gozaban de gran
prestigio social. Sin embargo, como este trabajesion manual de Historia de la Educacion, vamos a
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reparar siquiera brevemente en los hitos que mdosdogros didacticos mas importantes mirando al
pasado. En este punto nos ocupamos solo de |la$paiies aportaciones de la didactica precientifica.

* Ellegado Griego
Parece que, ya, en Grecia la ensefianza era sis@nahimenos, para la aristocratica. Con todo

el interés que despierta la aportacion de la aatiGuecia a la teoria de la ensefianza-educatomap ¢
cuna de la profesion docente, vamos a prestardmmasion tan solo a tres grandes aspectos de tan
valioso legado: la etimologia del término didactieaconcepto de educacion y los métodos de los
primeros profesionales.

a) Etimologia del términwlidactica’

Proviene delidaskein(ensefiar) mision propia ddidascaloo maestro por antonomasia; ya
que, habia otros ensefiantes privadpedetribg citarista y gramatice que daban una ensefianza
colectiva. Existia, asimismo, la figura geddagogajue era un simple esclavo, cuya misién consistia
en acompafar a los chicos aplestra o didaskaleiadonde se verificaba la ensefianza colectiva
(Cfr.: Abbagnano y Visalberghi, 1974).

b) El conceptoeducacion’

La educacién griega era una cuestion de todo ehgerano en el sentido de crecimiento
personal en todos los ambitos: del caracter, laxcemes, el intelecto, las creencias, la moralidad,
fisico, etc. De hecho, existian diversas instangipersonas, segun se desprende del punto anterior
El gimnasiarcaen el gimnasio se ocupaba del ejercicio fisicadjddscalode la educacion intelectual
y, aunque también, colaboraban en la educaciéon Imem embargo ésta era basicamente
responsabilidad dgdedagogo bajo la vigilancia de lopadres (Platon, 1985: 46), quienes venian
obligados por leyes a educar a sus hijos.

Los més grandes educadores griegos coinciden ela gaeicacion afecta integramente a todo
el ser, con vistas a despertar las habilidadealdel, de modo que el sujeto pueda conducir suyida
tomar parte activa en la vida social. Se tratamd@roceso de desarrollo que afecta a todo ebker:
fisico, a los apetitos, a la razén, segun especi#iéristételes, quien ademas matiza lo siguiesita (
de Lawrence: Politics, VII, 17) hay que ensefarle:

... hothing at least it hinder growth; but should becastomed to use so much motion as to
avoid an indolent habit of body; and this can bewmed by various means, among others by

play.

Es sorprendente una formulacién tan minuciosaesqbé y como ensefiar, si no se tiene una
claridad, casi meridiana, de la ensefianza educativa

El propio Platon ya distingue entre ‘instruir’ ducar’ la primera se puede realizar mediante
un proceso pasivo, en cambio la segunda exige agepo activo. La educacion es una cuestion del
espiritu, del alma segun dice Platén (citado pavreace, 1974)the soul of every man does possess
the power of learning the truth”Si la ‘verdad’ y la ‘virtud’ se pueden aprendaueden asimismo ser
objeto de ensefianza.

Pero, no se trata de entrar en un analisis en nutwfad de la educacion griega, sino de
evidenciar con algin ejemplo concreto, qué concepiian de la ensefianza educativa.

¢) Los métodoslidacticosde los primerogrofesionales
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Grecia, creadora de la teoria de la educacion hantana de los primeros profesionales de la
ensefianza, habia de aportar asimismo las baseslaidgficas para la actividad practica de la
ensefanza.

El ‘condcete a ti mismose aborda con el principio del re-conocimiento lalepropia
ignorancia. Este reconocimiento es previo al conienito de la ciencia de elegir bien y decidir
correctamente. Lamayéutica y la ironia son dos métodos adecuados para conseguir dicho
conocimiento.

Al resumir las notas caracteristicas propias geni@todos que empleaban los sofistas -
primeros profesionales de la ensefianza- en scigeprofesional, son tres los calificativos, que
mejor definen los métodoétiles, practicos, criticos Sin duda, esta Ultima nota inaugura la técnica
gue permite cuestionar asuntos de politica y dgidel para reivindicar el derecho a decidir por uno
mismo, como apunta Lawrence (op. cit. p. 25). Deveque, hoy, se halla consagrado de hecho, de
pensamiento, de expresidn, etc. por la Declarddiiversal de los Derechos Humanos.

* Ellegado romano
El legado de la antigua educacion romana no esdpectacular como el griego, pero éste es

innegable. Roma recibe influencias griegas a sraedgrammaticusguien primero ensefiaba griego

y luego latin con el mismo método directo de aduedta que se formalizd, en torno a la ensefianza de
la gramética: fue, entonces, cuando los métodextds se convirtieron en indirectos. De tal modo
que, ya, San Agustin confiesa el horror que samii@ los métodos coercitivos y rigidos, calificasiv
éstos que hablan por si solos del tipo de ensefiqueasin tregua se generalizé en Roma. Bueno, los
métodos gramaticales o indirectos para aprenddetgsias vivas parece que perduraran hasta finales
del siglo XIX, por no decir que, todavia, hoy sewmntran reminiscencias de tan fuerte tradicion.
Esto, que parece una exageracion, dado el ddeagxglerimentado por la metodologia didactica de
los idiomas (en cantidad y variedad de métodosgsibargo, no lo es.

Y, no es San Agustin el Unico que critica la ensefi@aomana. Un insigne filosofo y pensador
como Séneca hace que su critica haya pasado stdaidi de manera célebre, con un solo aforismo:
“no aprendemos para la escuela, sino para la vighh scholae sed vitae discimudista misma
critica se ha oido a lo largo del siglo XX. Y agm, oird entrado el siglo XXI, lo cual parece un
despropdsito, otra exageracion o sencillamentetnista realidad asincrénica; pero, realidad en todo
caso. La doctrina educativa de Séneca, a la que ya nrefegdo en otro trabajo (Martin-Molero,
1996) esta, asimismo, de plena actualidad por éosgurefiere a la relacion del ser humano con su
medio natural hoy. Ese sentido de armonia comigétso, del que habla Séneca, es algo que todavia
la especie humana no ha conseguido llevar a ldigaasuponiendo que lo haya comprendido, esto es.

Ese alto concepto educativo de Séneca es, asimigmpartido por otros pensadores, como
Quintiliano, quien expone ya los siguientes prift@plidacticos:

1) Adaptacioén de la ensefianza a las diferenciagdincles

2) La ejercitacion mental es preferible a la meesnorizacion
3) La necesidad de métodos cooperativos

4) El aprendizaje ha de ser una actividad placantéibre

Los romanos se ocupan de la educacion inteledeidbrma parecida a la griega, pero, en
cambio no confian para nada la educacién moradagogo conforme hacian los griegos.
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El curriculum en Roma adquiere dos formas ya diversificadagenorde lo que llegard a ser
curriculum de letras y de ciencias, salvando tddasdiferencias del espacio cultural y el tiempo
historico:

-El trivium: compuesto por la Gramatica, la Légica o Dialéctida Retérica.

-El cuadrivium compuesto de Geometria, Astronomia, Aritmétidéigica.

* La Edad Media
Bien sabido es que a finales del siglo V, sobreultura y la educacion en Europa, cae como

un telon de humo negro, que lleva la cultura ydacacion a refugiarse en sus sombras, como en un
letargo invernal.

Parece que solo la cuestion de losversalessuena, cual nota relevante a destacar en el
sentido educativo. Se trata de las leyes o casstamtropoldgicas y por tanto, como la propia
denominacion indica, -universales- validas padms$ los seres humanos. Estos principios serfuero
constatando desde antiguo, centraron la atencidosdeadres de la iglesia durante la edad media, y
hoy aparecen consagrados por la Psicologia o eielaticomportamiento humano y asi pasaran al
futuro. Se resumen en siete y se pueden enunclamdanera siguiente:

1.- Capacidad para el aprendizaje

2.- Gusto y capacidad para el juego

3.- Capacidad para la actividad y el movimiento
4.- Diversidad de motivaciones

5.- Necesidad de cooperar

6.- Diferencias individuales

7.- Curiosidad

No6tese como algunos de estos principios se tratgn,en algunos métodos didacticos, como
si de un descubrimiento sin precedentes se traBeanfiere que, claro, resulta novedoso a fudeza
no aplicarse en el transcurso de los siglos, arp#s su enunciado ancestral y su reconocimiento
medieval.

En la alta Edad Media, empiezan a despertar unaogrose que se convertiran en el
movimiento que permite alumbrar las universidadad-uropa. En éstas se inauguran las ensefianzas
con unos métodos que pasaron a la historia ded&titta como ldectio y la disputatia Lalectio
consistia en la lectura de de un texto del antiggado greco-romano con su correspondiente glosa
para fijar los extremos de su doctrina. Y la diapa, que comenzaba condaaestioo interrogantes
sobre problemas nuevos no resueltos por el texdosgces, no mencionados. La division de opiniones
daba lugar a la discusiddisputatic que tenia por objeto demostrar el dominio dectlmsocimientos
expuestos, asi como sus aplicaciones.

» La Didéctica en los siglos XVII 'y XVIII
Un autor centroeuropeo, precisamente, Gottler §1981) es quien encontré que el término

“Didactica empez06 a usarse como expresion técnia siglo XVII con el sentido de metodologia de
la instrucciori por primera vez. Nétese, con vistas a las dtadiones terminoldgicas, que es en
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Europa donde ocurre y el investigador es, asimignoppeo. Esto explica los diferentes usos del
lenguaje educativo con referencia a los paise®sajghes, que por lo general no emplean el término
Didéctica sino de ‘Teaching methods, Instructid@uriculum’ etc.

Comenio, figura cumbre del siglo XVII, representarg la ensefianza moderna lo que
Copérnico y Newton para la ciencia, segun apuntadyButler. Juan Amos Comenio titulé6 su obra
con el término didactica, concretameniidactica Magna. Esto es el “artificio universal para
ensefiar todo a todsde un modo ‘cierto, rapido y solido’. El autee referia al curriculum, que
viene a ser “todo” el conocimiento, que habia degel para todos. Asimismo, se pronuncia sobre el
método didactico o sea cdmo ensefiar dicho currituliste arte educativo -explicita Comenio- debe
imitar a la naturaleza, para ello hay que estuaigrtonocerla. De aqui que considere las escuelas
‘talleres de humanidad’. Este autor puede congigeran antecedente didactico deelducacion
ambiental inseparable de la ensefianza que educa al sedédmdos. Sin embargo, con el tiempo se
llegd a olvidar, pues de haber mantenido la didacése sentido, tal vez, la humanidad hubiera
cuidado mas y mejor su medio ambiente. Hoy la exddémaambiental pone énfasis en frenar el
deterioro de ese medio, precisamente, a causa adetigsidades humanas inadecuadas. En este sentido
se puede sostener que la educacion después de iGaorodra servido de medida preventiva pese a su
avance teorico. La historia de la educacion noserela los propios principios metodolégicos que
hacen posible la didactica ambiental, ya que leftsaza educa ambiental e integramente sélo cuando
se practica una educacion para la vida en armamalac naturaleza. Esta ensefianza educa en el
conocimiento y respeto del medio -interno y exteonee hoy se llama redundantemente ‘ambiental’
para resaltar los problemas que sufre. Y paraedlomportante que se ensefie, que se estudie la
naturaleza a fin de no alterar sus leyes, comoom®@l mismo autor; pues, las escuelas no son sino
“talleres de la humanidad”. Y no es que Comenappnga “visitar los arboles y plantas” como lo
hace Rabelais, no. Su propuesta educativa es mamg@a y mas amplia. Todo un logro para su
época, en la que las condiciones de degradacida dea no tienen punto de comparacion con las
actuales. Claro, que como buen educador, su amsbigroyecto empieza por el medio ambiente
humano global, hay que educar o “ensefiar todo @s'tod¢, Qué propuesta haria hoy, cuando, en la
circunstancia actual, todavia la educacion no lelges tres cuartas partes de la humanidad?

En el siglo XVIII con Herbart (1776-1841) se da paso hacia la sistematizacion de la
metodologia didactica con ciertos fundamentos @mcipios psicoldgicos y filosoficos, de manera
explicita en su doctrina ddos pasos formale$ del método. La ensefianza ya es concebida por
Herbart como “un proceso de construccion o formacioNétese como instruccion y educacion se
implican; ésta se consigue por medio de aquélleegh, el objeto de la ensefianza es, precisamente la
“instruccion educativa” (Crf.: Abbagnano et al.. ojt. p. 495).

El siglo XVIII, ademas, sienta el precedente del Liberalismo con Adam Amith (1723 - 1790).
Esta doctrina tiene repercusiones, también, educativas y no sélo econémicas, que llegan hasta
nuestros dias, como expondré mas adelante.

4. Didactica de Transicion
A caballo entre el siglo XVIII y el XIX aparece etlucador suizo Pestalozzi (1746-1827)
quien avanza la fuerza del método intuitivo paradacacion intelectual, con otras tantas precisione

sobre educacion moral y ética, que sirven al cdocele educacidén ambiental, explicitamente,
vivenciada en la puesta en practica de su expetinegnNeuhof (nueva granja).
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Es, sin embargo, el siglo XIX el que registra losrdecimientos que permiten hablar de una
“Didactica de Transicién”, pues ya, en su segundladnse producen una serie de eventos, que
llevaran a la Didactica al logro de su estatutmtfieo. Es mas Willmann (1948: 5 y 6) encuentra
que:

El nombre de Didactica como designacion de un “or@specifico de investigaciones” se
emplea en 1882.

...Era una disciplina capaz de investigar y dedglirtanto el ensefiar como el aprender, en
grande y pequefia escala, en totalidad y en padicutomo esfuerzo individual y como
actividad colectiva, una ciencia en la que podeunie indivisiblemente la Teoria de la

Ensefianza con la teoria de la formacion educativa.

En todo caso el siglo XIX sienta, definitivamenies bases del pensamiento educativo que
desarrollara el siglo XX. Los principales acont@entos que definen dichas bases son los siguientes

a.) Dilthey (1833 - 1911) forjador de keermenéutica, diferencia entre ciencias naturales y
ciencias del espiritu, arguyendo que el objeto m&todo las separa; ya que el objeto de las pranera
es el hecho o fendmeno natural, que permanecenexdésujeto que conoce; en tanto que el objeto de
las segundas es el hombre, que sélo se puede catestke dentro. Para el estudio de éstas Dilthey
encuentra inadecuado el método cientifico propitedeciencias naturales, por lo que él propone el
método hermenéutico, que se tratara mas adelante.

b.) Comte, por su parte (1798 - 1857) ya habiaaslerlas bases dpbsitivismo con suLey de
los tres estados de la humanidad

-Estado teoldgico o ficticio (Infancia de la Hundend). Indaga la naturaleza misma de los seres y
causas finales.

-Estado metafisico o abstracto (Adolescencia deulmathidad). Se ocupa de las fuerzas abstractas
sean quimicas, vitales, etc.

-Estado positivo o cientifico (Madurez o adultezla Humanidad). Se limita a descubrir las leyes de
los fenbmenos. La ciencia positiva, pues, limitaokjeto a la observacion de los hechos y a fonrmula
las leyes o principios constantes entre los hechs$0s.

c.) Marx (1818 - 1883) formula su doctrina con urleo educativo importante. El punto de
partida de Marx es la tesis de Feuerbach acercqudela realidad total del hombre no es soélo
espiritualidad o razén, sino también apetito, ndeels en definitiva, materia. Bharxismo encierra
en su seno una teoria de la formaciéon humana.ebf®es produccién. En primer lugar, produccion
de si mismo. Pero, s6lo en la praxis se realizgradluccion. Por tanto, s6lo la combinacion de
educacién y trabajo puede producir una personalidadoniosamente desarrollada”. Su propuesta,
entonces, resulta clara: la formacion politécnitdaeque se funden tres tipos de educacion: lakoci
la intelectual y la profesional. En cualquier cdacgoncepcion educativa de Marx resalta un aspecto
importante: la educacion es obra de toda la sodigdésta refleja en conjunto su evolucién (Cfr.:
Abbagnano et al. Op. cit. p. 505 y sigtes).

d). El movimiento psicométricocon las aportaciones y hallazgos en este senédautbres
como Galton, Thurstone, Cattell, Binet y Simon,tua otro movimiento: el de lpsicologia de la
conducta que, iniciado por Paviov en Europa y Watson en HEstados Unidos, permite ya
aplicaciones a la ensefianza. Estas, entre otrasjbeirdn a culminar la conquista del llamado
estatuto cientifico de la Didactica.
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Todos estos acontecimientos fundamentan la crdataéin de los logros que recogera el
comienzo del siglo XX.

5. La Didactica Cientifica

La mayoria de los autores coinciden en que lastgmielel siglo XX abren, asimismo, las
puertas del status cientifico para la Didacticgfiseconcluyen los estudios de Borg y Gall (1979) al
respecto.

Las bases sentadas en el siglo XIX llamado deitiéns sobre todo en su ultimo tercio, dan
lugar a muchos de los acontecimientos que tiengar len el curso del siglo XX. Por tanto, la mera
consideracion de todos ellos daria para varioswehes de investigacién. Y, como el objeto de este
trabajo no es entrar en ese minucioso analisisaente, vamos a ocuparnos de algunos de esos
eventos, los que -a mi juicio- considero mas esgntativos en la consolidacién de la ciencia
Didactica. Como es vasto y profuso, no podremasiern un analisis profundo, ni siquiera de los
hitos que nos proponemos resaltar, para este mengstexisten diversos tratados de cada uno de
ellos. En la exposicion de estos eventos inters@géir una relacion cronoldgica, en la medidaode |
posible, ya que algunos tienen lugar a un misnmge en el registro de la Historia.

a)- La Escuela Nueva

El primer cuarto de siglo es testigo del movimied®renovacion pedagogica denominado
“escuela nueva” siendo el alma mater de este menmitmi Dewey (1859 - 1952), al igual que
Pestalozzi vive a caballo entre los dos siglos.s Hderentes realizaciones educativas de este
movimiento ponen en practica enfoques metodolégigaada uno en su contexto, parecen renovar
los aires de la enseflanza, hasta tal punto, q@egokshistoria de la educacién como el movimiento
“escuela nueva’, aunque ya no sea nueva; puesyjarrparte no pasaron de sus promotores. Alguna
de estas realizaciones pervive, como Summer-Hi#, fge creada en 1921 por Neil. La novedad de
este movimiento residia en parte en el curriculoeng sobre todo en cdmo ensefaba, en los métodos.
Muchas de estas experiencias proponen explicit&ranéducacion ambientabn algunos de los
principios que se propugnan hoy. Entre oasticas metodoldgicasabe destacar las siguientes:

-Dewey, inspirador de muchas practicas educatiessltd que la “inteligencia sélo se
desarrolla estimulada por el medio ambiente”. #ad¢ssis se adhiere Claparede. Ambos entendian
que la préactica de lansefianzano puede por menos de ser ambientainbientalizada Si bien, la
teoria del actual concepto llamado ‘educacion améiesurge en torno a los afios 1970.

-El plan Dalton pone en practica el enfododividualizado, asi como el sistema Witnnetka. Este
enfoque pone su acento en el desarrollo del ingivicbmo persona, por oposicién al

-Enfoquesocializadg que pone su énfasis en la dimensién social ycgumediferentes matices fue
puesto a efecto por varias experiencias: métodprdgectos, método Cousinet, plan Jena, y las
técnicas Freinet, con especial énfasis en el coniesto del medio ambiente, tanto interno como
externo.

-El enfoqueglobal, propuesto por el médico belga Decroly (1871-198@en ademdas propone
organizar las actividades escolares en torno arasrde interés, partiendo de la observacion,
asociacion y expresion, segun las distintas edddeglobalizacion, igualmente, fue reivindicada y
puesta en practica por Demolins y otros.
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-Hoy, encuentra su reivindicacion en el movimiento educacién ambiental, por la necesidad de
comprender la magnitud de los problemas ambientales. La globalizacion metodoldgica se convierte
asi en una exigencia de los contenidos ambientales de la sociedad del tercer milenio.

b)- La Teoria del Curriculum

El primer cuarto de siglo pone en marcha, asimism,fuerte empuje en el desarrollo
curricular. Y, asi, en 1918 aparecepémer libro consagrado al curriculum -The Curriculum
cuyo autor Bobbitt continua su trabajo sobre elaarnlaborando con otros expertos, como Rugg,
Counts, Kilpatrick, entre otros los que llevarala publicacién de la NSSE (National Society fag th
Study of Education) del llamad@6th Yearbook: Foundations and Technique of Culuicu
Construction en 1926. Como el curriculum se plantea en taerhas objetivos, con el desarrollo de
aquél evolucionan éstos. Sin embargo, el planer@mide los objetivos entrafia una especial
dificultad, de tipo practico, que dara lugar ariptetaciones diversas al respecto convirtiéndosean
de las controversias, que servian el progresoatiesamiento y con éste el mayor o menor auge,
segun que los intervalos de tiempo revitalicentacésnen el tema.

En 1949 Tyler, profesor de la Universidad de Chicago, reestructura y elabora la postura de los
trabajos de la NSSE, expuestos en el 26th Yearbook. La publicacién la titula: Basic principles of
Curriculum and Instruction, en continuidad con la linea de los anteriores trabajos sobre el tema. Esta
obra incorpora a la teoria del curriculum la teoria de la instruccién, que luego dara lugar al conocido
debate “Curriculum -Instruccién”, del que nos ocuparemos en el capitulo correspondiente, mas
adelante. Asimismo, se considera ya como el primer renacimiento de la formulacién explicita de los
objetivos educativos. En la etapa de maduracién del curriculum destacan los trabajos de Bloom vy
colaboradores (1965) y Schwab (1969) que propusieron saltos cualitativos importantes: el primero y
su equipo demostrando la inadecuacién de los programas escolares a las necesidades sociales y el
segundo criticando el estado ‘moribundo’ en que a su juicio yacia el curriculum, con propuestas que
representaron todo un empuje hacia la consolidacidn de la teoria del curriculum.

¢)- Las bases psicoldgicas de la didactica

Las bases psicoldogicas de la Didactica son diveysas aparicion ha terminado siempre
influenciando diferentes modelos didacticos; inalbay quien piensa que si la Didactica no presenta
un estado mas evolucionado es porque el estadmsdedrias psicologicas es el que es. Esto quiere
decir, poco avanzado.

La década de los 50 comenzara a presenciar laggtibhes en este campo de la psicologia
de dos eminentes figuras de la ciencia del siglo Xxaget y Skinner; si bien el primero no provenia
del ambito de la Psicologia. Estas aportacionegp tde la epistemologia genética, como de la
psicologia conductista, tendran repercusion edéaadas subsiguientes y en particular en la dg@dlos
y 70. Pues, sus aplicaciones al campo de la eiducgcmas concretamente, al campo de los modelos
didacticos se producen con desigual énfasis edifesentes paises arraigando, con mayor o menor
fuerza, en diferentes escuelas de pensamiento.repascusiones para la Didactica promovidas por
estas dos egregias figuras dardn lugar a numeeaga&siencias y logros, que restaran para siempre
entre las mas fecundas del siglo. El propio Skiit@68) presenta el resultado de sus investigasion
aplicado a la ensefianza en su obhe Technology of Teaching.

La Psicologia del Training (Gagné), la Psicologibethética (Smith), la Gestalt, la del
Procesamiento de la Informacion (Neisser), la Hustea de distintas escuelas (Rogers, Maslow,
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Gordon, Thelen, etc.), la Psicologia Ecolégica kBgrdaran lugar a otros tantos modelos didacticos
fundados en dichas teorias.

d)- Aportaciones de la Escuela Alemana
La década de los 60 registra un considerable floiento de la escuela alemana, que

esclarece, de una parte el propésito de la ensafjade otra, establece los conceptos de ensefianza e
instruccién, aclarando que ensefar abarca masngtrair. Diferencian los autores de la escuela
alemana (Gartner, 1970: 27, Stdcker, 1964: 28tesigentre:

-Ensefianza Material, que consiste en la transmid®nconocimientos y saberes, de bienes de
formacion o materia didactica (Materialismo diitZw) y

-Ensefianza Formal, que cultiva y forma capacidaftesnas de aprehensién de la materia- La
formacion de fuerzas y habilidades que llevan afcgio de las funciones espirituales y psiquicas
(Formalismo didactico).

La mision de la Didactica es, pues, convertirddvadad docente en accion premeditada y
bien fundada. Keilhacker (1964: 136), por su pegtalta la tarea siempre inacabada de la Didactica
explicando que el propdsito de la ensefianza es:

proporcionar un criterio y una actitud abiertos a éspiritual, alegria en el propio hacer y
trabajar continuo, teniendo a la vista siempre totl vida humana, aun bajo las
circunstancias exteriores mas dificiles, ser4 nmagdrtante que transmitir lo que se ha dado
en llamar una ‘buena cultura general acabada’.

e)- Otras aportaciones

Algunos representantes destacados de la escustz$@no parecen tan optimistas, segun se
desprende de los términos de la siguiente ciilebesse y Mialaret, 1972: 140):

La educacion superard definitivamente la época medien la que todavia esta metida, cuando
se reconozca y acepte la imposibilidad de septe@nia, practica e investigacion educativas.

Sin embargo, del otro lado del Atlantico en esanmidecha de 1972 (Wyant, citado por
Romiszowski 1981) se estaban aplicando a la enzefias técnicas PERT, el diagrama de Venn y el
Andlisis Sistémico (propias del campo de la Ingéajepara incrementar y perfeccionar el disefio
instructivo, tanto en la planificacion, cuanto en rhicroprogramacion a fin de estructurar los
contenidos de la materia objeto de ensefianza. Rexhstante, Gilbert Highet (1972), en ese preciso
afo, ratificard su postura acerca de la imposdiilide lograr un estatuto cientifico para la ensedjan
en su obraThe art ofteaching Mientras, en ese preciso afio 1972 tenia lug&olaferencia de
Estocolmo, que plasma formalmente, por vez primarigea de la Educacién Ambiental o Pedagogia
Ambiental, concretamente: pedagogia del medio artédig educacion. Y tres afios mas tarde, esto es
en 1975, la UNESCO y el PNUMA/UNEP proponen el AIEBPrograma Internacional de la
Educacion Ambiental). Curiosamente, cada escuelpedsamiento o cada centro continua con sus
trabajos sin tener conciencia de que fuera delmisteducativo se esta cociendo una critica cositea €
al tiempo que se le sugieren nuevas alternativdas/de cambio acordes a la vida de la humanidad
segun el curso de los acontecimientos en el plaektzual, cada vez, se parece mas a un pueblo,
donde todo queda al alcance de la mano, hechoaydeh® perder de vista la ensefianza.

Y, en un mundo asi, cambiante con rapidez degeéstino siempre en la direccién del
progreso, no le falta razén a Schodolski (1977: @D)yplantear quelds objetivos de la educacion
deben descifrarse de las perspectivas del futuma gh que hemos de preparar a los individuos”.
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Porque mirar hacia el futuro desde el punto deavigdagdgico significa descifrar las nuevas
posibilidades y las nuevas exigencias a las quaahabe hacer frente los individuos en las
condiciones en las que han de desarrollar su vida.

He querido resefar, con estos ejemplos, como ewvoludta Didactica en una desigual
asincronia con sus propios logros, como reflejacréata de una ola gigante en la que cada
uno de sus picos encrestados alcanza una alteramté. A veces el oleaje de criticas que se
producen dentro o fuera del sistema educativo pagee van a provocar esa sintonia de la
ensefianza con las necesidades de la vida real)nmdmsen se percibe cuando de repente la
ola desaparece en el olvido y la practica inadexudd si bien, es cierto que el mundo
educativo, en general va progresando, lo va haciemdy lentamente, porque no alcanza a
sintonizar con la vida de la sociedad a la que sireir. El propio sistema educativo no toma
en consideracion los cambios de la vida o permaakteargen de ésta. Y, asi, mientras
representantes de la mayoria de los paises derra én el foro UNESCO piden cambios a la
educacién para entonar con la realidad vital detdoulos expertos del sistema educativo ni
siquiera lo advierten, o bien como Highet tienencaidas sus ideas de por vida y para el
futuro. Esta inferencia, no es en absoluto tendsac por el contrario, se evidencia en las
propias palabras de Highet al afirmar, tajantemente la Didactica “no s6lo no es una
ciencia” -lo cual puede ser compartido por oteagpres o0 no- Sino que va mas lejos y dice
gue “nunca podra ser una ciencia”. Y parece qtiealHighet tendra razon, pues cuando los
propios especialistas no se comunican sino quepicdin sus discrepancias sin reparar en
los posibles logros ¢como se puede esperar pr@gmdsoes de extrafiar que haya quien
afirme con Willmann (1948: 95) que:

Las transformaciones mundiales lejos de realizarseeamente con la educacion, ni por
causa de ella, se realizaron en oposicién a ella.

Este planteamiento en el estado de la Didacticaa®iene en nuestros dias. Siempre han
existido, existen y existirdn individuos con iddgas, a pesar de ser humanos; pero es un hecho.
Podria continuar con una relacién de autores, qudiemen ideas a favor y en contra de la posililida
de que el conocimiento did4ctico sea o pueda serctmiento cientifico. Mas, como los unos y los
otros, esto es: los que piensan que la Didacticanad principios que le permiten avanzar en su
estatuto cientifico y los que mantienen que la Elida siempre sera un arte, no estan de acuerdo lo
anico que existe es la especulacion o el debat®e, Bete no cambia ni el progreso social ni los
cambios tecnoldgicos, que se dan al margen deueaeibn.La postura de explicitar, siempre, en la
actividad de la ensefianza y, por tanto, en la Ei@gdo cientifico y lo artistico fue propuestar po
Gage (1978) eithe scientific basis of the art of teachipgarece que esta postura se mantiene entre
los autores mas representativos del mundo de leaetfun. Una prueba de ello se puede ver en la obra
L art et la science de I'enseignement (198&)menaje a De Landsheere, en la que un elenco de
prestigiosos autores de la educacién mundial: Asmher Bayer, Bloom, Cardinet, Clark, Doyle,
Dunkin, Gage, Glaser Huberman, Katz, Mialaret, Blieh Rosenshine, etc. se pronuncian al respecto
de los diferentes aspectos de la teoria de la ansafiPues bien, como el titulo indica se mantene
postura sentada por Gage. Esta aclaracion de isti@ty lo cientifico en la construccion del
conocimiento didactico no deja de ser una redundancuna evidencia en si misma, que tampoco
convence a los que piensan que siempre serd s@dainNinguna otra parcela del saber profesional,
ni la medicina, ni la judicatura, ni la ingenierég¢., sienten la necesidad de explicitar algo egie
evidente en si mismo: que la aplicacién del coniggito exige grandes dosis de creatividad. Es mas,
las hipétesis de investigacion en bioquimica y sottéencias también exigen creatividad, segun
exponen los propios epistemologos. Pero, en @sntimanas aplicadas como la Didactica dicha
exigencia es tan evidente, que resulta una obvisedadxplicacién. Ya que, existe un margen de
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indeterminacion en la intervencién profesional, gebe ser convenientemente ponderado, pero de
manera anticipada.

6. Marco Tedrico del Pensamiento Didactico Contemporao

El analisis diacrénico de la Didactica trazado empueto anterior nos ha permitido mirar
retrospectivamente al pasado para observar losr@$gde la Didactica y el proceso recorrido como
actividad espontanea primero, sistematica despuésiero arte subjetivo més tarde y asi hasta lograr
la madurez de una normatividad fundada, que pemaila conquista del estatuto cientifico para la
Didéctica, a comienzos del siglo XX, aunque estadés no sea aceptado por unanimidad.

Para completar esta vision histérica dibujada, samente, en el punto anterior he llevado a
cabo toda una investigacion a fin de poder esquemnatahora, un andlisis de las escuelas de
pensamiento o enfoques filosoficos, que hundiendoraices en el siglo XIX o bien en sucesivas
cristalizaciones, en la primera mitad del siglo X¢existen hoy en el pensamiento educativo de su
segunda mitad y, por tanto, que se dan, asimismégsecomienzos del tercer milenio. El esquema
gréfico de este sondeo se contextualiza en el tdrighdrico asi:
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GRAFICO DE LOS PARADIGMAS EDUCATIVOS
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La grafica ilustra el origen, asi como su evoluci@sta nuestros dias de los paradigmas
educativos; si bien, en el contexto actual de mogstis, los autores los suelen reducirlos a tres.
Seguidamente, pasamos a exponer una breve resgdia ldedptica de la Didactica, siguiendo una
prelacion inversa al tiempo, esto es, comenzanddogajue encuentran sus cimientos mas distantes
en la historia, si bien, esta labor se dificulttealgunos movimientos coetaneos.

6.1 Enfoque neo-romantico

Todavia, hoy, la filosofia neo-romantica de la editn mantiene ideas enunciadas por el
propio Rousseau en el siglo XVIII, sobre la bondadural, sobre la sociedad ideal y sobre la
educacion en ese orden de cosas.

La ensefanza desde estos supuestos ha de llevesdm anediante la experiencia, dada la
naturaleza del ser humano esencialmente bueno.bfetoode la ensefianza educativa es el
autodesenvolvimiento de los individuos. Y, comold@sco, el mejor método para esta tarea es el
autoaprendizaje mediante la autodirectividad. NzeHalta curriculum, ya que dada la singularidad de
los individuos cada cual necesitara diferentes ciomnientos. La educacion es la vida misma, ésta
educa en la vida y para la vida en el mundo realitgnto no debe existir vacio entre la escuek y |
vida. Los grados, titulos y similares implican garticion y ésta es mala para el auto desarrolla de
persona (Cfr.. Kneller, 1984: 197 y sigtes.).

Una de las realizaciones que encarnan esta fibosmfinenzé en 1921 y aun perdura en
nuestros dias (Neil 1960). Los dos principios sgi@onen en practica en Summerhill resumen bien el
ideal educativo: mucha confianza en los instintosuy poca en la ensefianza. Y sin embargo, tamafia
experiencia no solo alcanza el 75° aniversarioudfiisdacion, sino que refleja la posibilidad de sus
supuestos.

Otro de los grandes representantes de esta cerdergensamiento es Goodman (1966), quien
puso en marcha un proyecto para menores de 12 (Minschools) bajo el principio de que el
aprendizaje valioso es aquel que tiene base autivada o arranca de la motivacion interna del
sujeto.

El movimiento desescolarizador, que se desencadenaorno a los afios 1970, ya
mencionado, se encuentra fundado en la misma fiilosbas experiencias mas representativas han
sido propuestas por Kohl (1969), quien proporestauela abierta o no escuela; Reimer (1971), lllich
(1972) y Holt (1965, 1976) piensan que es mejobaicaon la escuela; Kozol (1972) y otros, son los
criticos sociales que denuncian la mutilacion deslaontaneidad, del placer de aprender y crear y el
sentido de uno mismo. Vienen a resumir que laetacy la sociedad, ambas estan enfermas de
manipulacién, inhumanidad, competitividad y racism@ alternativa que ofrecen es que el profesor
encare su tarea sin preconceptos y explore lo gusgaificativo para los estudiantes aprender, sin
mas.

Claro, como los partidarios de este enfoque nolaetgan los efectos a largo plazo, no
podemos saber si la sociedad ideal, la cual tampeéioen, se conseguiria con solo este tipo de
ensefianza a todos los niveles. Sin embargo, ntiaextrafio encontrar profesores que mantienen en
su filosofia este modelo vy, luego, se someten aliznos y sus alumnos a las normas del sistema
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educativo al que se oponen. Me parece coherantggderiencia de Summerhill, pero estos otros
casos ya resultan mas dificiles de entender.

6.2 Enfoques: Liberal y Tradicional

El origen de esta filosofia se remonta al siglo IKMiomo ya se ha indicado. Adam Smith
concreto en su “teoria de los sentimientos mdralas'simpatia” como base de la educacion moral.
Y enlazando con su “ley econdmica de la ofertadelmanda” también se adhiere al método educativo
del “laissez faire”.

a) Pues bien, Iflosofia liberal encuentra, en nuestros dias, otro economistdriaie (1980:
157) que viene a entonar con el enfoque liberabihith, explicando como puede funcionar en la
practica para mejorar la calidad educativa. Tabsne lo entiende Friedman en la educacion, los
padres y los chicos son los consumidores, el ppfeda administracion son los productores, por
tanto:

Centralization in schooling has meant larger sizmits, a reduction in the ability of
consumers to choose, and an increase in the pofweroducers. (...) The same phenomenon
is present whenever government burocracy takesaivtbie expense of consumer choice.

Friedman propone para asegurar la maxima libertad aonsumidores: 1) un plan de cheques para
pagar la educacion que elijan, lo cual terminapiala iniquidad de impuestos para pagar unos centro
(publicos) y no otros (privados). 2) En la eduéacsuperior, los estudiantes podrian recibir fondos
para financiar su educacion, a condicién de qualélvieran al estado, una vez, ejercieran algun
trabajo. Con esta férmula la educacién superidasecesible a todos los interesados y se evitaria
injusticia de que los pobres, cuyos hijos no llegda educacion superior, paguen con sus impuestos
las tasas de los otros. La propuesta de este prnasupone que el gobierno debe intervenir lo menos
posible en la educacion.

El filbsofo de Harvard Nozick (1974: 27), en la m&linea de Friedman, ensalza la libertad
del individuo, pues sélo éste tiene derecho al ymtmlde su trabajo y a disponer de ello segun le
plazca. Por tanto, la Unica legitima funcién dethdo es -segun sus propios términde-protect
rights against violation and all other functionseaillegitimate because they involve the violatidn o
rights’. Que la ‘desigualdad es natural’ y la ‘igualdadagtificial’ o impuesta es una cuestion evidente
en si misma.

Otros autores presentan matices en torno a distagpectos: la neutralidad del movimiento
(Goodin y Reeve, 1989), la vida moral (Rosenblugg89), Oldenquist (1981) y Wynne (1981) en
sendos trabajos, publicados en el mismo afio, eatranuestiones de adoctrinamiento y disciplina. El
primero, explica que si a los estudiantes se Isef@ban dilemas en lugar de principios, entonces,
tenderan a pensar que la moral no es otra cosdoguaropios dilemas, por tanto lo que hay que
ensefar primero son los principios, para que @leslan establecer luego las excepciones a dichos
principios. Wynne, por su parte, afirma que ldaaalidad y la autodisciplina han de aprenderse no
sé6lo en casa, sino también en la escuela.

b) La filosofia conservadoratradicional, asimismo, hunde sus raices en el siglo XVIII,
arrancando de Burke y con representantes hoy camtoB, Kirk, Oakeshott, y otros como Jones.
Este dltimo, Jones (1989) ha publicado recienteenena obra con el sugerente titulo Right turn:
the conservative revolution in education
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Entre los principios de la filosofia conservadoea encuentran los siguientes: el primer
objetivo de la educacién es transmitir la sabiddghpasado con el acervo cultural que la encarna;
otra prioridad es la educaciéon moral y los valotessociedad compuesta por seres imperfectos no
puede ser perfecta, pero si encierra diversidadbdes, instituciones y estilos de vida.

Bantok (1981) es particularmente critico con lasfifia analitica, la tacha de ser, como la
mayor parte de la investigacién educativa de datética, pues, en lugar de estudiar la sabidwia d
pasado se centra, cual ‘parasito’ en ella mismauepropio analisis. Propone, por tanto un enfoque
educativo con mas base histoérica en el curriculum.

Mientras que Kirk (1978) quiere que la educaciovilice a los individuos, ya que los
individuos civilizados contribuyen mas a la soctkdaEl objeto central de la ensefianza es la
educacion ética y su método es basicamente itdaelec La ensefianza ha de impartir dogmas,
doctrina, en lugar de tanto preguntar a los chsofise cuestiones, que ni conoce ni tiene criteaia p
opinar. Propone mayor presencia en el curriculerfaditeratura. El énfasis en esta ensefianza de |
literatura lo justifica porque piensa que despients la imaginacién y la educacion moral. La
educacién superior debe cultivar “la sabiduria yitaud” por medio de procedimientos intelectuates
disciplinas como la filosofia, humanidades, histolenguas y ciencias teoricas, con vistas a “ragjor
la racionalidad humana” por la razon misma. Suidar que los jovenes necesitan modelos a los que
poder imitar.

6.3 El enfoque de la filosofia marxista

Con su origen en el siglo XIX, como la mayoria @ Icorrientes de pensamiento
contemporaneas, la filosofia marxista ha dado lagiiversidad de suben foques con gran repercusion
en el pensamiento educativo, de uno y otro ladoAtléhtico. No hay que olvidar que la doctrina
marxista supone la doctrina oficial de un tercidakenaciones del planeta, habiendo sido fuente de
inspiracion de otras.

La tesis del materialismo histérico es que el canducial y cultural proviene del cambio
econémico. Sin embargo, la historia la hacen lases sociales mientras que el individuo es un
producto de la clase a la que pertenece. Todpaghto del estado, incluida la educacién, sirve a |
clase dirigente, mientras los trabajadores quetlanaalos. Bajo el capitalismo, pues, la gente se
educa desigualmente y sélo los capitalistas coasigna educacion satisfactoria; de aqui la neaksida
de emprender la reconstruccidon histérica. Vamogresentar las tres grandes corrientes de
pensamiento o escuelas marxistas: los teodricasasjiel marxismo estructural y el llamado marxismo
neo-humanista.

a) Los teodricos criticos
Son dos los principales representantes de esfarterrMarcuse y Haberlas. Ambos condenan

el comunismo soviético y el capitalismo occidegtallpan a los marxistas tradicionales por creer qu
las fuerzas econdmicas son inexorables. Denuntiaap&alismo por utilizar la riqueza para crear
mas riqueza.

Marcuse (1964: 252) entiende que, la libertadfeliaidad es la liberacion, que los profesores
y alumnos son criticos sociales y que el cambidehampezar por los profesores. Pies, de accrued con
Marcuse:

60



Self determination will be real to the extent tackhthe masses have been dissolved into
individuals liberated form all propaganda, indoctation and manipulation capable of
knowing and comprehending the facts.

Habermas (1972), por su parte, combina la doctrimaxista con la hermenéutica, el
psicoandlisis y con influencias de la linglistidteoroskyana, lo cual le permite un cierto tipo de
eclecticismo, desde el que enuncia su teoria acdecdos tres “intereses constitutivos del
conocimiento”:

-el técnico (ciencias naturales),
-el préactico (ciencias sociales) y
-el emancipa torio (personal y social).

La educacion y sus métodos han de ir a los prestgaiBlosdficos de las diversas materias. A
la escuela corresponde provocar la independeneigpgnsamiento critico; por tanto, para reconciliar
la ‘discusién abierta’ y la ‘materia’ se llegaracainocimiento mediante consenso. Consenso, que en
fisica puede mantenerse, pero no asi en ciencraaras; ya que el consenso no establece la verdad.
Habermas (1979) en su ob@ommunication and the evolutiar society muestra cémo la sociedad
puede y debe alterarse mediante “reflexion y recoos6n racional”. La teoria de Habermas ya ha
dado diversas interpretaciones educativas, estaslaar Young (1989).

b) El marxismo estructural
Esta corriente la encarnan como principales posddbevles y Gintis (1976). Parten ambos

autores de que la superestructura esta condicigg@da economia basicamente. Mas, las relaciones
sociales en la educacion se corresponden con lgmder econdmico; esto es, se trata de un poder
vertical. Por medio de este tipo de poder el siatemucativo reproduce la division del trabajo y
legitima dicha division mediante la meritocraciajeqpromociona hacia el orden jerarquico
establecido. De manera que, bajo el capitalismediacacion no puede conseguir su propoésito de
integrar al joven en la economia, promover la igadly alimentar el auto desenvolvimiento. Luego,
la escuela es una productora de alienados, perolpa es del capitalismo, el cual no puede crear
igualdad, pues es un sistema irracional, que diificel progreso. Por tanto, para humanizar la
educacién tenemos que humanizar la sociedad.

Bowles y Gintis no presentan un programa de rengewdn educativa, sino que urgen a los
educadores revolucionarios a que fomenten idealdgsesiguientes frentes: i) presionando para que
los centros educativos los controlen los estudsanpadres, profesores y otros miembros de la
sociedad; ii) aliandose con fuerzas obreras pagarcuna “conciencia unificada de clase”; iii)
luchando por un sistema de “democracia econdmigaly) trabajando por objetivos inmediatos,
como por ejemplo: clases libres, libre matriculayyda financiera para los estudiantes necesitados.
Todo esto sin perder la visién de conquistar elrfuta mas largo plazo.

¢) El marxismo neo-humanista
Dentro de esta corriente, a su vez, existen difesgoosturas o matices, que implican distintas

denominaciones por los propios autores o por stisas. Por ejemplo, los futur6logos gustan marcar
distancias de la nueva izquierda llamada tambigdi¢al consensus”.

Los futurélogos han creado una asociacion (TherEutvorld Society), que cuenta con unos
16.000 afiliados. EIl objeto no es predecir el fofsino que ocurra lo que ellos quieren para elegi
mas inteligentemente (Cfr.: McNeil, 1981). Enlwse futurélogos -segun McNeil- destacan, entre
otros, Othanel Smith (1950) y Harold Shane (19@Wjenes utilizan los planes futuros para basar en

61



éstos el curriculum. Contra el ecologismo Shanapgme control para la equidad no para el
igualitarismo y no es partidario del voto, sind @senso.

Michael Apple (1979) estd de acuerdo con Bowlesimti&s (1976) en que la educacion
reproduce las estructuras sociales. En su Ebcation and powe(1982: 139) arguye que la
escuela es mas que un reflejo de la economiasiesiseo, la “arena” en la que luchan las clases y s
ajustan a un proceso de interaccion mas amplio. ét@uela media y transforma las presiones
economicas, culturales y politicas de las clasescgmpiten y de las segmentarias”. Los estudiantes
obteniendo notas manipulan y reproducen el sistgongue participan en él; lo que encierra, en si
mismo, una contradiccién: reproducen el sistemagat se oponen. Apple piensa que la
reconstruccion es posible, pero no facil.

Sin embargo, la propia nocion de ‘contradiccion’ issompatible con la logica. Su
ambigledad terminologica le permite jugar con laléditica, pero su juego no es precisamente
seductor ni de claridad logica, ni de claridad siitido comun. Apple confiesa que el argumento de
su obraOfficial Knowledge(1993) se halla influenciado por Bernstein, Beyemrire, Kliebard,
McLaren, Willis, Giroux, Zeichner y otros. Asimismee confiesa politizado, desde los 19 afios,
desarrollando su doble mision de sindicalista yfgear. Proclama haber re-establecido el neo-
marxismo de los afios 1970, en Estados Unidos, ededes catalogado como ‘critico radical’ del
liberalismo americano (Apple, 1993: 164). Su disoumas propio del politico profesional que del
docente, lleva a confundir la Didactica con la tRaide la educacion. La idea de que la educadén e
mas manipulacion y adoctrinamiento que ensefianzgigmente dicha se infiere de toda su obra.
Apple, sin embargo, parece asumir que su enfoquel @sico que ha de profesar el docente para
luchar contra la ‘restauracion conservadora’. TaleaGramsci la nocion de hegemonia (cultura, o
forma de control) en cuyo centro yace una ideologi@sta idea se vislumbra en toda su obra: el
curriculum y la ensefianza ha de luchar por el podetra-hegemonico (izquierdista) en contra del
poder hegemonico (derechista).

Mas, puede la democracia y los derechos humangsoséles, solo desde aquel poder. Se
presume que una parte entrafia toda la verdad yhest® contraviene la sabiduria que encierra el
aforismo chino “la verdad no habita una sola mdrad& el poder hegemonico se ensefia
explicitamente (ib. p. 41), entonces, no tiene sidee de recurrir al curriculum oculto ¢qué esue q
se ensefia via curriculum oculto? Por hablar dedsecbntrastables, la politica que rige en un tercio
de los paises del planeta es de inspiracion mayasiaso ¢son estos paises los modelos a seguir?
¢, Qué modelo en concreto: se trata de un modelmeite nuevo, semejante al que habia mas alla del
telon de acero, 0 mas aca? ¢Por qué no se coscretascripcion? De otra parte ¢como se puede
pretender instaurar la democracia desde el pattideo? Y, en fin ¢el docente no tiene la misma
libertad para pensar y tener ideas propias questd de los profesionales?

Hace muy pocos dias, he oido a un relevante moliticizquierdas defender la idea de que
cada profesion tiene sus funciones propias y agin$efianza es una cosa, la justicia otra y lagaoli
una tercera. En cambio, otros pretenden que losntieg sean tan politicos que les resulte imposible
ensefar integrales, inglés u otra materia.

En la corriente nueva izquierda hay otros represg@s, como Mann y Molnar (1974, citados
por McNeil), quienes critican el reconstruccionistnadicional y aplican la técnica marxista a la
reconstruccion social. Del reconstruccionismo tiadial nos ocupamos a continuacion, pero como el
término ‘tradicional’ ya lo hemos empleado en dbgue que le es propio, hos vamos a referir a éste
con la denominacion especifica de reconstruccianidenlos afios 20.
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6.4. El reconstruccionismo de los afios 1920

Bajo este epigrafe vamos a considerar las prinmeeasfestaciones reconstruccionistas, que
tienen lugar en los Estados Unidos en la décadasdeios 1920 (segun McNeil, 1981: 22 y sigtes.).
El iniciador es Rugg (1925), quien fue una figurdiva en el desarrollo curricular de la época,
colaborador en el equipo de los 12, encargado derlkccion del 26th Yearbook en 1926. Rugg tenia
cierta preocupacién por el “espiritu critico desteciedad” y la reivindicacion de una “sociedad mas
justa”, de aqui, los valores objeto de la actividddcativa, y la relevancia de las ciencias sxiala
ética en el curriculum para resolver estos temas @ sus colegas, Counts (1932) compartia la
misma idea educativa por la que debia trabajamdafeanza escolar: una “nueva” sociedad mas justa o
equitativa.

Y, poco mas tarde, Brameld (1956) continua en lammai linea en su obr&oward a
reconstructed philosophy of educatiofl! titulo ya es en si mismo significativo delatige filosofia
educativa subyacente a la propuesta de la reconitrusocial: construir una nueva cultura, cordeol
las instituciones por la clase trabajadora paraodeatizar el mundo y aprobacién publica de las
estructuras, objetivos y politicas educativas pardir por consenso social.

El nucleo filoséfico del reconstruccionismo propamemodelo curricular cuyos objetivos son
la critica de los factores econdmicos, identifies problemas, asi como las vias para cambiar la
sociedad. Los métodos educativos son la discusi@rugos, asambleas generales y procedimientos
cooperativos. El educador ha de ayudar al estiemuiescubrir sus intereses. Los estudiantesupor s
parte, colaboran en la seleccién, administraciGevgluacion de los examenes. EIl curriculum es
comprehensivo, examinando criticamente la adecoawbcontenido para reflexionar sobre objetivos
cualitativos.

Hoy, uno de los lideres mas relevantes del reamwstmismo social es, sin duda, Freire
(1970) tanto en la teoria cuanto en la practica.teSria de la “conscientizacion” es el método para
ayudar a la gente a entender los origenes dedbsepnas y los hechos.

6.5. El enfoque hermenéutico

El término ‘hermenéutico’ proviene segun BleichE980: 11) de la antigua mitologia griega.
Hermes era el personaje, que transmitia los mensigdos dioses a los mortales. Y no lo hacia
verbalmente, sino que actuaba como un ‘intérpiddedo sentido inteligible a sus palabras, lo cual
requeria, a veces, comentarios clarificadores asadicionales. La hermenéutica, en consecuencia,
implica dos tareas:

1) The ascertaining of the exact meaning-conteatwbrd, sentence, text, etc.
2) The discovery of the instructions containedyimisolic forms

En el transcurso de la historia la hermenéuticagmido a ser la teoria de la interpretacion,
cuando era preciso asegurar la autoria o la aatbidie la literatura y las condiciones no permitian
tener acceso a las fuentes primarias. Recientenm@ntenido a ser utilizada como una tecnologia de
la correcta interpretacion y comprension en el migsdio de ciertas habilidades como: glosar sobre
discusiones linguisticas de los textos (vocabulaiiamatica y demas figuras literarias) y facilitar
exégesis de textos (biblicos, por lo general) eeviiras.
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Ya hemos apuntado que el origen del enfoque aptoalene de Dilthey (1833-1911), quien
en su obrala construccion del mundo histérictraté de aclarar los fundamentos del Método
Historico, propio de las ciencias humanas, questmtb del Método Cientifico propio de las ciersxia
naturales. Las notas caracteristicas del métadérttio son:

1) la comprension del hecho histérico, que no perai ley de la causalidad, contrariamente
al hecho natural el cual se conoce cuando se arerigs causas que lo determinan.

2) el mundo historico, lo es de totalidades: lodividuos, civilizaciones y sistemas o
instituciones culturales tienen su centro en simog en tanto que totalidad. Por lo que el mundo
historico solo puede ser juzgado de acuerdo cowdlmses, fines y modos de pensar propios de cada
estructura, de cada totalidad. El relativismondétodo y del hecho histérico es evidente.

Se trata, pues, de un enfoque filoséfico-reflexpasa la comprensiéon de totalidades. Otros
tedricos relevantes son Heidegger, Gadamer, Ric&ein, Buber, etc.

El objeto de la educacién, desde este enfoquaeyraprender y el proceso de enseflanza-aprendizaje es
como la interpretacion de un texto, que se int¢éapee la luz de la situacion. ElI método es
conversacional, como un juego con la meta de llageomprender’. Pero, comprender es en el fondo
‘interpretar’.

Gadamer (1966), que fue discipulo de Heidegger é@s oonsciente de los problemas
educativos y mas practico. Se centra en la corgjinely en el papel de ésta en la vida diaria. u® g
necesita el individuo no es preguntarse insisteséenpor las cuestiones ultimas, sino por las
cuestiones que son posibles, aqui y ahora, ded@sjgorrecto. La relevancia de la tradicion egual
dice: “la tradicibn me ha hecho lo que yo soy”.

Kuhn (1970) historiador y fisico, famoso por suabhe structure of scientific revolutians
Kuhn distingue entre: una ciencia ‘madura’ (se pge un solo paradigma) y una ciencia ‘inmadura’
(en la que compiten varios paradigmas). Segun aasificacion de Kuhn no cabe duda que la
Didactica pertenece al segundo tipo, por ahoralpca® a lo que llevamos expuesto hasta esta misma
linea, basta para advertirlo. Asimismo, cree @eetéorias no se pueden comparar objetivamente,
luego todo el conocimiento es relativo; rasgo popie todo el enfoque hermenéutico v,
particularmente, acentuado por Kuhn.

6.7. El enfoque fenomenoldgico

La fenomenologia (del griego, fendmeno y logodpeasencia de los fendmenos, que pretende
describir la realidad, nuestros conceptos basioosngdio del método fenomenoldgico. Su origen, ya
lo hemos apuntado, se encuentra en Husserl (1%88)1®ara quien ‘phenomena’ son “apariencias”.
El estudio sistematico de las ‘apariencias’ confornuestros conceptos. Husserl considera el
fendmeno, prescindiendo de la realidad subyacdntésano, como una esencia inteligible, captable
por medio de la intuicion. Esta no es otra cosa lqudescripcion del fenébmeno eliminando los
presupuestos de toda clase -reduccion eidétice agorta la esencia. El método, para conocer la
esencia de las cosas, requiere, pues, prescinths detereses practicos, que dichas cosas tiemen p
la vida cotidiana y considerarlas “como objetosopuiie contemplacion”, en su totalidad, que puede
dejarse de lado prescindiendo de su existencia oEmolos fendmenos subjetivos (Abbagnano et al
op. cit p. 624 y sigtes.) -experiencias vividasy que distinguir entre:

« La direccién hacia el objeto (acto de percibirprdar, imaginar, etcnéesis

* Y el objeto considerado por la reflexion, en susiogamodos (percepciéon, recuerdo,

imaginacion, etc.)nbema
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La experiencia vivida, siempre, existe; no puedeexistir. Mientras que la realidad de un
objeto es problematica. El resultado del anafisi;mmenoldgico es el reconocimiento de caracter
intencional de la conciencia. Para Husserl inbnicevidencia y verdad coinciden.

Para conceptualizar la ensefianza, por ejemplo.epoirse piensa en un profesor al que se
admira (experiencia inicial); luego se piensa ensogue diferian de aquél; se identifican los rasgo
comunes, y se imaginan otros sujetos u objetosgsefian (padres, ordenadores, etc.), y cuando se
encuentran rasgos que no pertenecen al concepmsancontrado sus limites (caracteres esenciales).
Para describir el proceso instructivo-educativpregiso especificar lo que significa para las wliat
instancias implicadas (estudiantes, profesoresingstnacion, etc.) en el proceso.

La fenomenologia ha sido denominada, también, dilasde la libertad, en la que se
distinguirian dos lineas:

- la de Husserl, con énfasis en la libertad de gaiento (se pueden cuestionar todos los
presupuestos, incluso el sentido comun), y

- la existencialista, con énfasis en la libertadadeion. De manera que, en la ensefianza el
profesor no debe interferir con el aprendizajeadi@inno, éste elige lo que quiere aprender y
cdmo lo quiere aprender. Profesores y alumnosaoanicos sujetos que tienen el derecho de
elegir en materia educativa.

La proximidad entre este enfoque y el reconstrumisio social relativista es evidente, no es
extrafiar que algunos socitlogos de formacion, ateguencontrar respuestas a ciertos interrogaates s
muevan de una corriente de pensamiento a otrandiepelo del sentido de sus interrogantes.

Es, precisamente, Hargreaves (1975: 25), de l&ente ‘nueva sociologia’ quien admite que
dentro del enfoque fenomenolégico no hay consenscca de la naturaleza de la teoria cientifica
sociologica. Sin embargo, si se da consenso E#rienomenologiitas acerca de la inadecuacion del
paradigma positivista para estudiar los asuntosahos Afirma, curiosamente, quénéy are united
in what they are against, but they are much lesardh the details of what they are for”.

* La nueva sociologia de la educacion
Este movimiento surge dentro de la fenomenologfaoytanto, estan de acuerdo con la tesis

de que la investigacion educativa ha de empezatacdascripcion, pero critican a la mayoria de los
educadores desde su postura claramente relativisimismo, mantiene este movimiento que la gente
crea las estructuras sociales mediante la inténacgiodelo que proponen a los educadores para lleva
a cabo la ensefanza en las aulas. Sus partidagingemen el siguiente concepto de ensefianza: se
trata de un proceso de negociacion mediante gbapiesores y alumnos se influencian mutuamente.

Y, a pesar de la desigualdad entre las dos partes, se llega a alcanzar cierta acomodacidn entre
profesores y estudiantes, con tal de que se acepten las reglas del juego fijadas por éstos -los
estudiantes-. Segun Giroux (1990: 31) de la nueva sociologia parte toda una fuente de interpretaciéon
para la ensefianza, cual es: la ‘pedagogia radical’. El mismo Giroux viene a convertirla en ‘proyecto
politico’ mientras que al docente lo considera como ‘intelectual’ conforme expusimos en el primer
capitulo.

6.7.Enfoque de la filosofia analitica
El origen de este enfoque hay que referirlo a Wiitsgein (1889 - 1951), cuya obra: Tratado
l6gico-filoséfico, publicada en 1922, representapumto de union entre la filosofia de Russell y el
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circulo de Viena, del que es su maximo inspiradénuncia Wittgenstein las dos tesis de Hume
concernientes a las proposiciones sintéticas yplagosiciones analiticas y pasa a entender que la
tarea de la filosofia es analizar el lenguaje dieot

Primero, en educacion este enfoque tiene muchsgfeli representantes, con importantes
contribuciones para la ensefianza, entre las quecdesPeters y Hirst (1960, 1977).

Para conceptualizar la ensefianza, por ejemplcerpddl examen del propio vocablo y llegan
los autores a demostrar que no se da ensefalsingho no aprende; lo cual no sélo es una verdad
demostrable, mediante la filosofia analitica, sjne, ademas, se trata de una verdad empirica basada
en la observacion. Un andlisis adecuado identifisecondiciones “necesarias y suficientes” para la
aplicacion de los conceptos. El diccionario projmora el significado y el andlisis explica por qué e
significado es el que es; justifica o proporciohadwndamento del significado. Por tanto, no esdar
facil la busqueda de la verdad conceptual. Estos donceptos- son muy importantes en la
construccion de los argumentos; de manera quenades resulta dificil imputar al docente su
responsabilidad “por lo que piensa y lo que dice”.

Comparto la tesis de la filosofia analitica de aleanalisis aporta rigor y claridad al
pensamiento educativo y, en particular, creo yoeahrrollo cientifico de la Didactica. Este eni®q
ha mostrado ya la diferencia importante que exgstge: razonamiento 0 juicio razonado y las
ideosincrasia asumida pero, que se oculta, inteabtigente. La educacion -segun la escuela analitica-
es un concepto que abarca:

1).- el proceso por el que se lleva a cabo

2).- el producto de este proceso por el que se gamzcimiento, etc.
3).- una profesion y asi se llama educador al profal de ésta

4).- una disciplina académica

Creo que, ademas, designa todo el sistema admatiistrque implica una politica educativa.
Y, asimismo, es parte muy importante de un sisteoal.

6.8. Enfoque neo-positivista

Digo neopositivista, si bien, algunos hoy lo llan@ost-positivismo (Cfr.: Gage, 1992). El
positivismo -ya lo hemos apuntado arranca de C¢im@8-1857) y el Circulo de Viena (1929-1937)
lo renueva, razoén por la cual, con legitimidadumaa la etapa neopositivista. Mas, como muchos
hoy contintan hablando, incluso, de positivismo se sabe si para referirse a sus origenescalcir
de Viena, o al momento actual. Aqui, vamos a canaid -como venimos haciendo con el resto de los
enfoques- su trayectoria dentro de este sigloaugje del circulo de Viena contribuyen, de unarg ot
forma, desde su inspirador (Wiggenstein) hastarsador (Schlick), asi como las teorias de Mach
(1838-1916) y Poincaré (1854-1912), ademas, de pasicipantes en el desarrollo de las
investigaciones y formulaciones del propio Circulo.

Las caracteristicas de este enfoque, en nuestass ahiantiene basicamente las tesis del
Circulo: todas las ciencias comparten el mismo d@&n su construccion (nomotético); esto no es
otro que el método cientifico (hipotético-deductiwoempirico. El propésito de la investigacién es
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descubrir las leyes, que supuestamente rigen fo@rfenos y permiten su prediccién, previsién y
control. Los datos pueden verificarse -intersiNg@etente- en cualquier pais del mundo y el riglar y
precision se aseguran mediante la técnica estadisti

De manera que, la llamada psicologia cientificandaatista y cognitivista- el analisis
sistémico o teoria general de sistemas (Bertaladfy5, 1981) y algunos insignes epistemdlogos,
como Kaplan (1973), Popper (1977), y otros enrignesl enfoque; si bien, no se llega a aplicar a la
educacion hasta los afios 1950.

Cuando se aplica a la ensefianza tiene un a influeiivecta en el enfoque tecnoldgico del
curriculum (Cfr.: McNeil, 1981). Como tal enfoqse propone la efectividad de los programas,
métodos, materiales y de los propios profesionadesla consecucion de unos objetivos pre-
especificados. Constituye, asimismo, un proces@ @malizar problemas, manejar situaciones
complejas, implementar y evaluar la construcci@haboracion de programas y materiales didacticos.
Este modelo, a veces, es llamado con otras denoimimes (Winn y Sherman, 1981; Rogers, 1982):
Task analysis, effective management, needs assesgonegrammed instruction, modelo sistémico,
etc.

Dentro de la psicologia del conductista, destacptatacion a la teoria de la ensefianza de
Skinner (1977), quien en su obrBechnology of teachingy la base que sienta con las
maquinas/ordenadores, la ensefianza programadaowrs al disefio instructivo. Este insigne
cientifico, psicélogo, filésofo y educador ha sidoticado por su materialismo empirista y
determinista. Pero, no es este el lugar para hdblaina figura de tamafia relevancia y sobre la que
hay tanto escrito. Si hay, sin embargo, que emadaddentro del humanismo, a pesar de que éste
pareciera ser un término reivindicado para usdusek® de otros enfoques. Pues bien, el
comportamiento de los seres humanos no puede haosemo (Mellars y Stringer, 1989).

Dentro del neopositivismo, otra escuela psicolégida cognitivista- ha destacado, siendo
igualmente conocida que el conductismo, pero meribsada que éste, cuando comparte los mismos
supuestos deterministas, empiristas 0 mecaniciBtajue, ambas escuelas pertenecen al mismo
enfoque y por tanto participan de los mismos ppisi. El cognitivismo enfoca la mente (Neisser,
1967) tratando de explicar los procesos mentdbesa ello, la mente se supone que funciona como un
ordenador, que actla conforme a reglas. Las opeexide la mente y estructuras se estudian como
un “sistema de procesamiento de la informacion’s bperaciones del computador representan los
procesos mentales.

Citar la cantidad de autores que desde la décattes d®60, a nuestros dias investigan sobre
la ensefianza con este enfoque seria demasiad,pdai Gagné (1962) a Gage (1992) hay todo
espectro, muy amplio, de autores que investigaabajan con el modelo cientifico.

6.9. Enfoque estructuralista

Para los estructuralistas la estructura existe @lo en la lengua (conforme afirma el
estructuralismo linguistico iniciado por Sausstf,6), sino en todos los elementos del mundo fisico
de los organismos, de la mente (Schroder et alZ)18@ la vida social, de la l6gica, de la matecaati
etc.

Lo esencial de una estructura es su coherencimanteConsiste en un todo organizado de
partes. Estas partes se rigen por leyes intrinseda propia estructura y se auto-regula; aungse s
partes cambien, lo hacen de modo que no violasttactura.
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Se empieza a aplicar a la educacién, también, fecdéacada de los afios 1950. A partir de
los trabajos de Piaget (1896-1980) sobre la géesisonocimiento humano. Este ilustre bidlogo y
filosofo, es considerado como psicologo, por lospws especialistas, si bien, ni siquiera a titulo
postumo la universidad de Ginebra le otorga dbtitiExplica Piaget que el crecimiento de la mente
intelectual- es parte del crecimiento biol6giceeyrige por las mismas leyes que éste. Commfdos
de la mente defiende el “estructuralismo genétidetluciendo la existencia de las estructuras
mentales mediante el estudio individualizado ddosanifios. Conocer es actuar y transformar,
asimilar la realidad estructurando la inteligergui@ aplica a la experiencia (constructivismo). eSee
modo, viene a oponerse a funcionalistas, emgitigfanetistas, positivistas, e incluso al aprejgliza
precoz, al parecer demostrado por una decena deoede los mas diversos campos: neurologia,
genética, sociologia, linglistica, medicina, émhen, 1983).

Autores como Bordieu y Passeron (1977) y BerngtE®82) elevan las estructuras sobre la
historia y el conflicto social. Las estructurasistisglisticas son externas al sujeto e impuestaal e
por la educacion. La estructura de clases se depeobdsicamente por medio de la escuela, afirma
Bernstein, al igual que Bordieu.

He aqui una representacion gréfica de los enfospregramente considerados:

Una realidad diversa plural global....

Critic, Fitosoffa
tructuralista

pOan

ermenéutig

E
€no €nology,

Tomar conciencia de la
realidad plural y global
como exige la
postmodernidad
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6.10 Otros enfoques

El llamado enfoque ecologicoconstruido desde los estudios naturalistas (Wélefr969),
algunos etnograficos y algunos partidarios de luala sociolégica (Waller, 1965) no hay que
tomarlo por lo que en si representaeefoque de ‘la educaciorambiental’; ya que, el supuesto
enfoque ecoldgico no incorpora la doctrina inteior@al sobre la materia de. Si bien en ambos
enfoques concurren autores de diferentes escuelpsnsamiento. El enfoque ecoldgico, segun Doyle
(en Peterson y Walberg, 1979: 202), entiende lafemza t¢omo una estructura definida in terms of
a goal and operations to achieve goal, en la deteaigion de resultadds Lo que aprende un sujeto
depende de las operaciones que ejecuta y de lacieficon que las ejecuta. El docente es el
organizador y director de dichas operaciones (g).2Bl modelo ecoldgico proporciona las bases para
estudiar la clase o el acto de ensefianza-apreadiaajo una unidad y no en términos de elementos
discretos. El andlisis del acto didactico sugégre la estructura opera a nivel molar y no molecula

Tampoco, hemos mencionado hasta ahoenfque anarquista ya que, seriamente no lo
sostiene ni siquiera Feyerabend (1986: 6), segglicéa €l mismo, quien prefiere ser mas un ‘Dada’
que es una suerte de arte y anti-arte (citandochtd®), quien en definitiva defiende el caracter
guimérico de cualquier defensa, incluida la defémszcional’ (p. 17). Asi, pues, en el apartads d
método volveremos con algun comentario sobre edtague ‘contra el método’ sobre ‘mitomania’.

7. Precisiones al término humanismo y complejidaded marco

Hay algunos enfoques, que parecen reivindicar rehin® ‘humanismo’ como si de una
acufacién propia o propiedad particular se tratdescartando que ciertos otros enfoques puedan,
asimismo, caer bajo el paraguas de dicha denomimagior lo cual incluso se les tacha de
antihumanos. Pero, cifiéndonos al significado detité —lleva poco tiempo investigarlo- se llega a
descifrar: 1°) que las ‘humanidades’ resultan ser donocimientos acerca del hombre; 2°) que
‘humanismo’ es el cultivo de las humanidades yg8® en éstas, a lo largo de la historia, se haa dad
varias tendencias, ninguna de ellas excluyentededet humanismo cristiano al contemporaneo
pasando por el renacentista.

Pues bien, en el humanismo contemporaneo se distingarias escuelas de pensamiento o
enfoques:

* Humanismo marxista, que propugna la sociedad aseslque permita las condiciones para el
desarrollo pleno del ser humano

« Humanismo cientifico-técnico, que liga el sentidda humano al desarrollo del conocimiento
cientifico y técnico

¢ Humanismo tecnocratico, que promueve el desarhallnano mediante la racionalizacién y
organizacién de la experiencia socio-politica yural y

* Humanismo existencialista, que nos sitta en eloptkeh ser.

La teoria humanista acepta la filosofia de la dErgue asume monismo constructivo acerca de la
naturaleza basica del ser humano, que puede seritdesn términos de constructos teoricos o
conceptos. Diversificar las ciencias en funciormgde el objeto de estudio sea el ser humano u otros
objetos, parece que entra dentro de la l6gica; gedas propias ciencias, que estudian al ser hoima
puedan no ser humanas o resulten ser antihumanasia@glo menos, incongruente con Su propio
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objeto de estudio. Y esto solo respetando las ldgela |6gica, el cddigo de comunicacion basico
(diccionario) y el propio sentido comun.

* Complejidad del marco teoérico de la Didactica
La sucinta exposicion acerca de la diversidad deletos subyacentes al pensamiento

didactico no parece que hablen de la madurez dedestener razon ~ Kuhn en su aserto de que ‘las
ciencias maduras se rigen por un Unico paradigiaen este sentido, que Bayer (1986) se pregunte
sobre la posibilidad de que la Didactica llegueelacsencia (Une science de |'enseignement est elle
possible?)no deja de ser una postura sensata, conscientbeyere; tal vez, con cierta dosis de
pesimismo. Porque, entonces, ¢ se podria hablaemtdas humanas?, acaso, la medicina, la judicatura
y otras, para no hablar de la psicologia o ciedeita conducta ¢ entrafian menos indeterminacion que
la didactica?

Claro que, si la sociedad es plural y no parecerhdibdas al respecto, la educacion habra de
ser plural en la misma medida, para poder serlér diversidad social (Haydon, 1987). Pero, la
diversidad multicultural no tiene por qué carecercdnstantes, aunque, por su propia naturaleza sean
diversas. Y, en la medida, en que se den ciertastanutes educativas, en la diversidad sociocujtural
no parece sensato descartarlas, anulando o netapdsibilidad de su estudio sistematico, objetivo
(verficacion intersubjetiva), sistémica, metodies, decir, con el método cientifico, alli donde sea
posible y hasta donde sea posible. Habra aspdotobay, en los que, se hace imprescindible la
interpretacion y la valoracion y otros aspecto® o son susceptibles de estudio cientifico; =0,
no evita que donde fuere posible no se pueda llavafecto. ¢Por qué se pueden estudiar,
cientificamente, ciertos aspectos en el hombre gtras? Por ejemplo, la circulacién y composicién
de la sangre, la digestion y los 6rganos que astsmas del organismo humano implican se pueden
estudiar con el método cientifico, mientras queoehportamiento humano no puede ser estudiado en
el mismo método. En un andlisis de sangre lastaotes o parametros normales tienen un amplio
margen, que permiten el diagndstico dentro de Uimaises diferentes para cada individuo. Para
progresar, cientificamente, en estos aspectodwsdiags primero los animales en el laboratorio yi@ad
pone el grito en el cielo por ello. Ahora bienssitrata con el mismo procedimiento el estudio del
comportamiento humano se organizan una serie datak que podrian, igualmente, organizarse en
todas las otras investigaciones, cuyos efectoplam@n al control y tratamiento de las enfermedad
con vistas a la mejora de la calidad de vida.

La complejidad del marco teérico en la Didacticgpnaviene, Unicamente, de la diversidad de
puntos de vista, que se dan en una dimensién g&dahumana. Antes al contrario, el objeto y
trascendencia de la ensefianza educativa es tdal @qque su realizacion influencia lo que es eséncia
a la vida del ser humano en la Tierra: su concépetanundo, de la propia vida, del conocimiento, de
los valores y de si mismo, de como aprenden, de g@uede organizar la sociedad, en la que ha de
realizar su proyecto vital durante su existencidsto complica mucho el marco conceptual de
referencia, porque en la actividad educativa tlegar el cruce de todos esos supuestos, que son los
gue en definitiva fundamentan el propio objeto steidio de la Didactica. De manera que, los puntos
de vista que se pueden sostener acerca de todopresopuestos de la ensefianza son los que vienen a
condicionar su propia conceptualizacién. Pues, éistae mediatizada por unos pre-supuestos que
parten de otros tantos diferentes enfoques:

« Filosoficos acerca del hombyade su videen el_mundo

« Epistemolégicos acerca de |la naturaleza del corieatimn

« Psicologicos acerca de como aprende el ser hudanmanera natural

« Sociolégicos y culturales acerca del tipo de s@aepie se pretende

Y, asi algunos autores -con los que estoy de aguerhsideran que los fundamentos del
curriculum y de la instruccion se concretan en esagro ambitos (Cfr.: Zais 1976). Y dada la
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diversidad de puntos de vista 0 enfoques existehtespecto de esos cuatro ambitos (filoséfico,
epistemoldgico, psicolégico y socioculturales),nasimo, estoy de acuerdo con cuantos autores
proponen su clasificacion o agrupamiento en cuatfoques (McNeil 1981, Joyce y Weil 1980). De
tal manera, que se pueda manejar ese amplio eapkcteorias, en el que uno puede verse perdido y
abrumado, de no ser un completo experto en todasno disponer de una brujula, que facilite silno e
manejo, al menos, que permita cierta orientacianirdede la complejidad del campo teorico de la
Didactica, ya de por si complejo desde la consiitemade un Unico enfoque. De aqui, que ya me
haya referido a esa necesidad de la brdjula prepdoilos cuatropuntos cardinaleslel universo
metodoldgico (Martin-Molero, 1991, 1993) no sélo para el estudel método didactico; sino,
también, para la clasificacion de los modelos culares. El cual permite, ademas de la orientacion
obviamente, para los no expertos, la inclusion gsimeracion de todos los posibles enfoques;
asegurando la no discriminacién, o lo que es lammjsevitandola la des-consideracién de ciertos
enfoques con respecto a otros; pues, todos, abswuate, todos tienen un lugar en el universo del
pensamiento humano.

8. Pluralismo versus dominancia

Los anteriores enfoques, segin hemos expuesta;dexistido y coexisten a lo largo del el
siglo XX, aunque no se hayan extendido por igualdas los paises. Bien es cierto que, en muchas
ocasiones, las péaginas de la literatura, llamadatiica, los paradigmas se reducen por, por lo
general, a dos paradigmas (Demo 1985, De Landsk88& Cook y Reichardt 1980, etc.). En otras
ocasiones hablan de tres paradigmas (Gage, 1983ahdG se habla de sélo dos escuelas, se suele
describir una postura por oposicion a otra queeseohsidera contraria; en consecuencia la una se
presenta a expensas de la otra y viceversa. Esse epsalzan las ventajas y virtudes de una gostur
en detrimento y menoscabo de la contraria, de doueon el autor en cuestion. Asi resulta facil
advertir qué postura es la que profesa o prefiesitaelo autor.

No sélo se debaten los pros y los cons, a favan ooaitra de uno de los paradigmas, sino que se
disputa su dominancia; hasta tales extremos quenadg autores, como Cherri Holmes, han

diagnosticado como moribundo al paradigma posiiviSin embargo, la realidad es que hasta el
momento actual aun no se ha celebrado su ent@ordray y Lipsey (1987) dicen que la prueba mas
rotunda de la pujanza del paradigma cientificolasrtriticas contra €l y literalmente afiaden:

There is little doubt that the dominant paradignmeialuation studies today is that of applied
science, in particular, the quantitative - comparat-experimental paradigm. The evidence is
every where apparent.

En la Conferencia Internacional sobre Paradigmaerddtivos para la Investigacion (ICAPI)
celebrada en 1989, los mas de 200 participantestidedn durante los dos dias el tema, llegando tras
varios acuerdos y desacuerdos a la conclusion éeugu cabe esperar mas de o mismo. En términos
de Gage (1989: 148):

The answer to the future lies with us, with youathlou do in the years ahead will determine
whether the wars continue until one paradigm grinde other into the dust, or whether

pragmatic philosiophical analysis shows us the itwless of these paradigm wars and the
way to an honest and productive rapprochement letvyparadigms.

Si objetividad se entiende con Poincaré (1978: &no verificacion intersubjetiva, lo
objetivo es comun a muchos..., mientras que lasas@nes e intuiciones subjetivas no. Estas son
intransmisibles, todo lo que en ellas hay es puwralidad intransmisible, impenetrable. Si la
humanidad tiene sentido de especie es precisaraarggencion al colectivo y no en funcion de un
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Unico individuo. Y, es en este sentido, en el quergiende la construccion de la ciencia, como una
empresa colectiva de la humanidad. En dicha empressélo han de tener cabida todos los seres
humanos, con su propia ideosincrasia sino que cleadempresa han de beneficiarse todos. De
manera que resulta, por lo menos, dificil de erdgegdie, en lugar de avanzar en la conquista de un
saber, por todas las vias posibles o paradigmas, giiar los problemas de todos, mediante un
proceso de verificacion y demostracion inter-sivgetse establezca una guerra paradigmatica, casi a
lo largo de todo un siglo.
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Capitulo 3

CONCEPTO Y OBJETO DE LA DIDACTICA

1. Del Concepto de Didactica

Este capitulo tiene por objeto esclarecer el cdocdp Didactica en la primera parte y su
tratar acerca de su objeto en la segunda. Paraesmeste propdsito en nuestra primera aproximacion
vamos a proceder ocupandonos de algunas cuestepisemoldgicas a fin de examinar las
dificultades que entrafia la definiciobn de nuestsgiplina. Conviene partir del propio concepto de
epistemologia para el resto de las ciencias hunapladas comparables a la Didactica, como primer
paso, a fin de preguntarnos si es posible el caniento didactico. Asimismo, nos preguntaremos por
los problemas que entrafia la epistemologia digagt&i acaso es licito hablar de tecnologia didacti
0 Unicamente de arte de ensefiar. He aqui algundasdeuestiones principales que pretendemos
examinar en las paginas que siguen.

1.1. Concepto de ‘epistemologia’

La epistemologia, en su sentido mas general, &ronino compuesto, que procede del griego
epistemegue significa conocimiento y degos,que quiere decir tratado o estudio del conocimient
Se trata de un término empleado por la tradicid@iomsajona, en el vocabulario filoséfico a partit de
siglo XIX, para designar “la rama de la filosofjae investiga el origen, la estructura, los métgdos
la validez del conocimiento” (Miguelez, 1977: 7).

El diccionario de la lengua filoséfica Foulquiéf@alean define la epistemologia como “la
disciplina que trata de los problemas filoséfico gplantea la ciencia”. Y, asi, Scheffler (1965: 1)
llega a entenderla como “el analisis l6gico delazdmiento”.

Para Lalande, citado por Blanché (1973: 2I) es @aknente “el estudio critico de los
principios, hipétesis y resultados de las diversascias”. En tanto que “metaciencia es el estudi
que va después de una ciencia, que trata de eila objeto, preguntandose a un nivel superior sobre
sus principios, fundamentos, estructura y validéglanché, 1973: 8).

Por lo que se refiere a sus funciones BlanchédRainchenbach (op. cit. pp. 24 y 25) para
asignar tres funciones a la epistemologia:
* La primera funcidén se inscribe en eontext of discoverg tarea de descubrimiento que

surge de la logica y la psicologia.

* La segunda funcion se inscribe encehtext of justificatioro l6gica de la primera tarea,
mediante un trabajo de reconstruccion racional.

* La tercera, por su parte, es utagea esencialmente criticga comenzada en la segunda
funcion, pero ahora desligada de sus relacionetosaatos empiricos.

1.2. La Epistemologia Didactica

Parece una simpleza discutir que si se habla déeemlogia didactica, ésta haya de suponer
el concepto el significado que la epistemologiadien general, ya que es el sustantivo en nuestro
contexto. Por tanto, en éste -es decir en la adigactica- no puede implicar algo diferente dgue
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supone para el resto de las parcelas cientifiodisaiplinas de la zetética. Obviamente, no tendria
sentido.

La epistemologia didactica -como la ‘teoria delagmiento’ en el resto de los campos de la
ciencia- es, pues, el estudio critico y reflexid® los principios, hipotesis y resultados de la
investigacion sobre la actividad de la ensefianza.

Hay que hacer notar, aqui, que segun diferentelasceste campo puede recibir, ademés de
las denominaciones ya apuntadas, una cuarta, igndseologia’; particularmente empleada por la
escuela italiana.

1.3. El problema conceptual y definitorio de la Didctica

Las ciencias humanas, en general y la Didacticpagticular, sufren ciertos escollos, que a
veces, dificultan la discusion critica y luciddso el contenido de la materia, con vistas biea a |
clarificacién de posturas, bien al desarrollo ygoeso de las mismas. Por gracia y virtud de ladtzan
ambiguedad terminoldgica, en ocasiones, se entdblaates tan polémicos como estériles. Y es que
diferentes autores gustan de adherirse al usoielosctérminos especificos, sin antes esclarecer |
gue entienden por ellos. Mas, comoquiera que, nugbaes, se trata de términos polisémicos el
resultado es la confusion o la incomunicacion.

Sucede, y sucede con demasiada frecuencia, qes@lcpyuntural de dichos autores -por las
mas diversas circunstancias cuyo esclarecimienforocede analizar aqui- pasa a ponerse de moda.
Y, con ello, arrastran no s6lo a sus colaboradmteslogicos, simpatizantes y propulsores; sino a
buena parte de la comunidad cientifica, tanto masto mas poder detente la ideologia subyacente a
la moda. Y, asi, se abona el terreno para confgmdtuita y profusamente, en la medida en que, a
veces, un mismo término es utilizado en variosidesty, otras veces, distintos términos son
utilizados en sentido univoco.

De este modo se explican ciertos modismos que adearini quitan un apice de innovacién o
de progreso en la conquista del ‘saber’ ni delés&lacer’. Por ejemplo, ahora, estéd de moda heblar
“profesores y profesoras” en lugar de utilizar é&intino ‘profesorado’ donde resulta evidente que
caben ambos sexos, sin problema alguno. Mas est&ipn de vocablos no implica que se haya
logrado ningan avance en lo que realmente resaltai -entender- un verdadero logro, en el ejemplo
gue nos ocupa. Esto es: la igualdad de oportuegdpdr razon del sexo. Otro ejemplo, no menos
futil, resulta el cambio de ‘método’ por el de fastgia’ toda vez, que éste segundo término comport
ciertas connotaciones bélicas, que no implicaieigro, asunto al que ya me ha referido en otrorluga
(Martin-Molero, 1993). En este caso, sucede, ademée el término estrategia es utilizado como
sindnimo de método, de procedimiento, de formadiiich, de proceso e incluso de estilo. Pero, estos
cambios no innovan nada en absoluto. Al contraste hecho dificulta la innovacién -a mi juicio-
toda vez que ésta presume progreso en la realideehiento de saber cientifico y no de modismos de
expresion polivalentes.

Mas, como hay otros autores que si diferenciare éogr anteriores términos, tal y como hace
el Diccionario de la Lengua -cédigo que debieraisgrara poner de acuerdo a los hablantes de un
idioma- sucede gque estos cambios de unos vocablosts lejos de ser para mejorar la situacion,
pueden serlo para peor. Esto es para obstacuéizaorhunicacion, que en si no mejora, antes al
contrario, empeora el clima de comprension de loblpmas de la realidad practica.
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Un segundo problema es el de los presupuestosdsedriResulta 16gico, que los diferentes
autores partan de sus propios principios, creeydiesrias. Lo que sucede es que lo hacen presknta
el propio enfoque como ‘el marco tedérico’ y no conmm de los enfoques posibles. Incluso sin adyertir
siquiera, que existen otras escuelas de pensamiamaeistas a orientar al lector ajeno a la cojitad
qgue suponen los diversos marcos teéricos de nefiece Este lector, a menudo, es el alumnado, auand
todavia carece del conocimiento suficiente paribrealla existencia de otros enfoques, que o béen s
ocultan o se dan con sesgo, de tal manera que i6ionltdd llega a comprender el tema de los
presupuestos tedricos. En consecuencia, tomaajwnen cuestibn como si fuera el Unico posible.

Un tercer problema son las distintas concepciones dg ‘arte’, ‘ciencia’ y ‘tecnologia’
mantienen diferentes autores, al margen incluseef@girlos a una disciplina en concreto. Problema,
que implicaria los dos anteriores, pero que tieriela&d propia, por cuanto que estos conceptosason |
clave para comprender el rango del conocimientgual pueda pertenecer la didactica. Por ello los
examinamos a continuacion:

a) Ciencia

Del latinscientia-de sciens/scientiparticipio activo descire que significasaber En general,
se entiende por ciencia el tipo de conocimientotegree por objeto explicar, predegircontrolar las
leyes que supuestamente rigen los fendmenos. iBeergiues, a un tipo de conocimiento que retne
ciertos criterios cientificos. Gage (1993: 48) mbiende bajo los siguientes criterios: 1°) queltene
empiricamente con el concurso de la observaci@nexperiencia por medio de vias que son publicas
y comunicables. 2°) que es relativamente precietinido con claridad y obtenido por medio de
procedimientos o instrumentos fiables. 3°) queetsivamente objetivo, pues se logra en virtud de
datos y no en base a la subjetividad o preferemt@hgvestigador. 4°) que es replicable, ya gse lo
hallazgos pueden ser obtenidos por otros invesiigadajo los mismos criterios o requisitos. 59 qu
es sistematico y acumulativo, porque se desarleltdro de un marco teérico o sistema organizado de
proposiciones. 6°) que permite la comprensionxpti@cidn, la prediccion y el control.

Otros autores (Borg y Gall, Poincaré, Kaplan, etm) este sentido, llegan a parecidas
caracteristicas del conocimiento llamado cientjfoqpee pueden resumirse en las siguientes:

» Objetividad o justificacion intersubijetiva.

» Contrastabilidad, ya que otros investigadores puedgplicar verificando o falsando los
hallazgos.

» Sistematicidad, pues se organiza en un cuerpoamgiciones verificadas o contrastadas
gue constituyen el corpus tedrico.

» Metodicidad, en virtud de que los pasos de métadatiico aseguran el standard
objetivamente con rigor y precision.

» Comunicabilidad, en la medida en que informa aotaunidad cientifica adiestrada en sus
enunciados, que han de hacerse publicos.

* Incrementabilidad progresiva, desde Platon a meslias el avance acumulativo ha sido
creciente. Segun Zielinski de la Brooks FoundatienCalifornia el incremento se ha
producido con el siguiente indice: si desde elesrig 1800 la cantidad fuera C, de 1800 a
1900 es de 2C, de 1900 a 1950 de 4C, de 1956(dE98C y de 1960 a 1966 de 16C.

La ciencia asi entendida no resulta ser Unicamenfgoceso, urin fieri, por el que se genera
el conocimiento cientifico, sino, ademas, un préaluo cuerpo de proposiciones, cuyo progresivo
incremento se acaba de ilustrar. Kaplan, Borg ¥ sastienen este doble sentido. Las funcioneade |
ciencia son explicar y gobernar los fendmenos négli@a prediccion y el control.

Sin embargo, en un sentido amplio la ciencia puede ser entendida como un conjunto
sistematizado de conocimientos que constituyen una rama del saber. En este caso sus caracteristicas
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pueden ser de indole holistica, inductiva, comprehensiva, interactiva, compleja, impredictible y por
tanto no-generalizable.

b) Arte

El término ‘arte’ procede del latiars artis significa habilidad y destreza para hacer bien
algo. Asimismo, se entiende como “un conjuntopdEceptos para hacer bien alguna cosa”. El
problema es que el vocablo ‘arte’ entrafia dos aocees:

-Una para referirse al hecho, necesariamente tiituy espontdneo, que tiene un sentido
basicamente subjetivo, pues la destreza o habifideal hacer algo existe en tanto en cuanto la posee
una persona que asi lo demuestra. Desde esta @telpcitécnica y el disefio son conceptos
inapropiados para definir lo que algunos entieruerarte.

-La otra acepcién, por el contrario, tiene sentitfetivo, en tanto en cuanto el conjunto de
preceptos o reglas son del dominio de la persauginssu grado de habilidad, y maestria para hacer
bien alguna cosa. Pero, en modo alguno, el diedAaécnica son excluyentes de una intervencion
magistral, o de la obra de arte, antes al contisgi@mplican reciprocamente, como si el grado de
creatividad se enriqueciera infinitum dado el ‘poderio’ sobre el dominio del bien hacer

Es importante destacar este doble sentido delmres ambos sentidos van a ser utilizados al
referirlos a la ensefianza. Las artes, en gerggaiyestran como el conjunto de preceptos o reglas
gue las rigen (sentido objetivo) se implican, comgistral grado de habilidad, en obras inmortales
como en la 92 Sinfonia de Beethoven o en el Partgudr citar sélo dos ejemplos universalmente
conocidos. Continuaremos hablando del disefio deferila ensefianza en el apartado del Curriculum.

b) Tecnologia

Etimologicamente, tecnologia proviene del griegghnéque significa arte, industria..lggos
gue significa estudio o tratado. Hoy, ciencia aule, que implica “saber hacer” conforme a los
principios de ésta, o capacidad orientada por zérrgpara actuar o producir objetos y, por tanto,
creativamente. Este sentido viene a resultar esor@mcia con arte en sentido objetivo, porque el
dominio de las reglas y preceptos del saber hareniten la genialidad de la obra maestra. El saber
hacer tiene, por tanto, un componente tedricoy ptéctico. Este doble componente permite poner a
efecto la teoria cientifica, porque como afirmanBaié (1978: 45):

La ciencia prevé y porque prevé puede ser Utryiscomo norma de accion..., si las recetas
cientificas dice Poincarétienen valor como normas de accién es porque reabeque son
acertadas, al menos en general.

A veces la teoria parece construir un momento qtecade a la practica. En otras ocasiones
el momento inicial de la investigacion es de carapractico -técnico/experimental- y la teoria
rigurosamente comprobada solo interviene en la taselusiva de sistematizacion general de la
investigacion, segun sostiene Geymonat: el progegsaco/experimental es, pues, una de las facetas
de la dialéctica de la investigacion cientifica ¢y puede separarse de ella. Entre teoria y practica
existen, ininterrumpidamente intercambios, sugéasncritica, e interdependencias mutuas.

El desarrollo de esa dialéctica -entre teorigdgtira- no esta constituido por acumulacion de
resultados nuevos, sino por una continua profuctfimade las bases de los métodos de investigacion
y por la renovacion, a veces revolucionaria, gesalla la innovacion de las propias teorias.

Esta interrelacién del binomio ‘teoria-practica’, gmrticularmente, compleja en Ciencias
Humanas Aplicadas y en particular en el &mbitcadRitiactica.
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1.4. La Dicotomia Paradigmatica

El término paradigma deriva del Griego y sigrifigjemplo, o como dice Husen (1985):
exhibiting side by sideHoy determina los enfoques y procedimientostifieas como ejemplares a
seguir por los nuevos investigadores.

En la literatura suenan a duo, es decir, casi sempuchos de los autores refieren dos
paradigmas importantes. Gage (1993) es uno deueshgblan de tres paradigmas: postpositivista,
critico y conflicto.

Si bien, la denominacién no disfruta de la mismiaadencia; ya que, por lo general, algunos
autores prefieren ciertos términos no siempre abémtes con los de otros. En un somero andlisis de
quince autores encontré mas de una treintena dbbasc(Cfr.: Martin-Molero, 1993: 95). Y, por lo
general, muchos se adhieren a un nominalismo exatay Por ejemplo, Husen, quien no los entiende
como excluyentes, sino como complementarios, hdelaos dos paradigmas principales de la
siguiente manera:

» Empirista -cuantitativo- neopositivista.
» Humanista -cuanlitativo- interpretativo.

Lo insolito de este duo es que no todos los autosesantan en armonia, ni los conjugan con
la misma letra, ni siquiera en la misma clave. Argkcontrario, los conciben como excluyentes, al
punto de forzar la opcién. A mi misma, en una d@ggsie me dijo que habia que optar. Y, a juzgar
por los modos, casi se me determiné cual debimisepcion paradigmatica. Lastima de discurso que
pudo silenciarse y ganar o, por lo menos, no isdevidesperdicio. Cierto
es que existe el blanco y el negro, pero yo nopeea@ué he de optar por uno, entre ambos colores de
manera excluyente, cuando me gustan los dos, usmel acertada combinacion. Y, asi, sucede con
los paradigmas, que su significacién depende detmijue uno persiga. Otra cosa diferente es que el
paradigma, en tanto que concepcién del mundo yadeida, sea parte esencial de la propia
ideosincrasia personal o de una determinada idieoldgsta no se abandona de un dia para el
siguiente, si se cree en ella con fundado critericge abandona por el hecho de que un individuo
convencido lleve a cabo una investigacion con dbde cientifico. Es més, a veces, la formacién
investigadora con determinado enfoque metodolodegende del lugar en que el individuo encontré
un puesto de trabajo y no de una eleccion trasmomyi conocer todos los posibles enfoques. Claro
gue, cuando se trata de optar por uno de los eesogue existen, una opcion puede ser, sencillamente
la de no optar por una parte, sino prefiriendo agotdiferente en el que haya presencia, segun la
relevancia para casos concretos, de las diverstgespa

Esta postura me parece mas acorde con el desateoll investigacion para el progreso del
conocimiento cientifico, que la que propugna laveosion a un enfoque metodoldgico; esto es, a una
parte, cuando cabe la libertad o debe caber, ppesDerechos Fundamentales de la persona
constituyen un hecho irreversible -espero yo- ehigtoria de la humanidad. Por lo demés, nunca
perderd nada el desarrollo del conocimiento sira& tde demostrar, con evidencias que pueden
verificarse o replicarse y refutarse abiertameatks, luz de la historia. Ya que, el mero dogmatizar
desde un unico enfoque, con argumentos que endagdemostrar descansan en conjeturas propias de
la subjetividad humana resultan muy respetableas, peco creibles para los que carecen de fe para
aceptar cuestiones a veces contrarias, cuandoni@aditorias, o de ambas clases a un tiempo.

81



Pero, es mas, en nuestro momento historico sole eaktender la ensefianza dentro de un
nuevo paradigma: el del desarrollo sostenido yeside de la vida en el planeta. Este tipo de
educacion, llamado ‘educacién ambiental’ implicaslgeracion de los paradigmas excluyentes, por
cuanto que supone el desarrollo integral: mentdltuainal y comportamental en el sentido de un
crecimiento permanente del ser humano como personarmonia con su medio. Se trata de una
educacién en sintonia con la vida, dentro de lasdemadas espacio-temporales que caracterizan el
comienzo del tercer milenio.

1.5. Conceptualizacion de la ‘Didactica’

De lo que llevamos expuesto hasta ahora, en loscdp&ulos precedentes y en lo que
llevamos de éste se evidencia la complejidad yrsiidad de interpretaciones en lo que concierns a lo
presupuestos del pensamiento educativo, para dédirdidactica. De modo que, cabe preguntarse
¢ qué presupuestos seran mas lucidos, en la situemndemporanea de crisis ambiental, a comienzos
del tercer milenio para entender la ensefianza? IBiaas estoy de acuerdo con quienes sostienen
(Feigl y Brodbeck, 1953: 2) quta reflexion sobre la ciencia no puedesprenderse por completo de
una determinada filosoffaPorque, siempre, me ha parecido lo mas humanizg@dra buscar vias al
desarrollo intrinseco del ser humano consideregddad que es, y ésta es plural, diversa y cqgenple
Siempre, he tomado en consideracion ese antigueiirio chino acerca de gtila verdad no habita
una sola morada”.

Por otra parte, se me antoja evidente, en si migo®]a armonia, necesariamente, conjuga la
diversidad. Ahora bien, ese conjugar no implicantguicio- una sintesis de todos los puntos deavi
tal cual son expuestos por sus autores; ya que psten excesivo énfasis en su ‘parte’ de verdad, |
gue les lleva a la no consideracion, a veces, degtgracion, cuando no ataque de las ‘otras partes’
por su mera existencia; como si solo una partetavderecho a existir y a imponer su parte de derda
gue no la verdad.

Dentro de estas premisas, vengo a abundar en faantisea de mi postura expuesta ya, en
otra Memoria (1982: 548) sobre la conceptualizadifire sostengo de la disciplina, en los siguientes
términos:

La didactica es la ciencia aplicada al proceso dgefianza-aprendizaje con vistas al
crecimiento intelectual y humano del sujeto, metgida optimacion de dicho proceso.

Las dimensiones semanticas de esta escueta dafiriftiplican los siguientes aspectos y
matices:

1) La Didactica entendida comoencia aplicadaentrafia la dimension creativa de la
aplicacién del conocimiento a la practica. Potdamplica que en su construccién hace uso
del método de investigacion apropiado al objetestedio concreto, de que se trate. Esto es,
no descarta ningun enfoque paradigméatico parawiesdescriptivo y normativo de su objeto
de estudio. Resulta evidente que todas las ceruignanas presuponen un margen de
indeterminacion. Y reiterar las evidencias séldug@r a redundancias, no a mayor claridad.

2) La Didactica, habiendo alcanzado el rango dedianiento cientifico, se aplica pfoceso
de ‘ensefanza-aprendizajeitencionalmente previsto y formalmente inscritol ensefianza
institucionalizada. @~ En dicho proceso existen ldsites que rigen la mencionada
institucionalizacion formal.
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3) La Didactica estudia dicho acto didactico nag@dra conocerlo, sino para intervenirlo de
manera Optima, gracias al conocimiento cientified whismo. Esto es, considerantio
optimacionde cada situacion concreta, en la realidad dpasibilidades y limites.

4) La intervencion didactica por un profesionalrsaliza con la formalidad educativa, que
indica la direccion y el sentido de dicha interiéng con vistas a conseguir @ecimiento
intelectual y humande los discentes, con adecuacion a las diferemdasduales.

El modelo didactico de intervencion en el que $lejeeesta concepcion de la disciplina ya lo
he explicitado en otro lugar (1985: 54).

1.51. La Didactica segun el paradigma ‘multienfoque’

En este paradigma consideramos los diferentes eedogue se oponen a la cientificidad de la
Didactica. Podriamos haberlo denominado paradigestistico’ pero he preferido el término
‘multienfoque’ para indicar, 1) que proceden ddéasescuelas de pensamiento los que sustentan esta
postura, y 2) que la dimension artistica la presapel paradigma cientifico, entendiendo arte
conforme al sentido objetivo, que hemos descrito.

Es decir, que se podria hablar de paradigmas caitrpositivismo o de paradigma
multienfoque, porque hay mas de un enfoque, cuyiacidencia comun es, precisamente, la
imposibilidad de que la Didactica alcance el radgbconocimiento cientifico. Si bien, partiendo de
diferentes supuestos, por diversas razones y cwatizando la ensefianza de diferente manera.

Mantienen que la Didéactica es arte (en el sentidcamente subjetivo) Highet (1972) en su
obra ya clasic@he art of teachinggue la “Ensefianza es un arte, no una ciendi@aching is an art,
not a science Teaching, aqui, se entiende que se refiere‘didactica, en tanto que teoria de la
ensefianza’, que obviamente se omite por trataraendeutor britanico, cuya tradicion cultural no
acostumbra a emplear la terminologia centroeuropgaosiblemente porque, como es evidente, el
autor no piensa que dicho tipo de conocimiento puddanzar estatusde teoria cientifica. Llega a
afirmar Highet, que la ensefianza no es ahora enaiai pero, ademas, que ‘nunca’ lo serd. Engre la
razones que arguye (paginas 3y 4) figuran que:

- a great deal of teaching is done outside schgajue
- some of the most important things are taught bems...,
- there are thousands of different things to leand teach...

Tantas cosas hay que aprender y ensefiar, queoelsgupregunta si pueden ser ensefadas
todas bajo un mismo sistema. En consonancia caorsteptualizacion de la didactica el educador
profesional de la misma habrd de ser mas parecitlo gadre” que a un técnico (p. 225). Sin
embargo, cuando considera lasidlidades del buen profesamenciona: el dominio de la materia,
que le guste la misma y que le gusten los alunmakly.

En esta misma linea artistica se manifiesta Eistesgle sus primeros escritos. En 1977 se
refiere a la concepciéon de la ensefianza como “ohlgma artistico”. En su obfognition and
curriculum (1982) expone su concepto de educacion en lodesigg términos:Education is
concerned with developing de individual's ability $ecure diverse forms of meaning through
experience
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Mas adelante dice que el problema de ‘qué ensef@ase resuelve consiguiendo objetivos
relacionados con destrezas importantes, sino a&tedali a las cuestiones relacionadas con la
experiencia y oportunidades de aprendizaje (p. Eh).consecuencia, después de pronunciarse sobre
la socializacion del aprendizaje propotgoal free”, illuminative, ethnomethodological, gliiative y
responsiveevaluation (p.13). Entiende el papel del profesional de lseéanza como el de un
“educational leadér(p. 21).

Por su parte, Schon (1971, 1987, 1988) llega agmep'el desafio de la perspectiva artistica
en la formacion de los profesiondlgseclamando unéepistemologia de la practi¢a Sin embargo,
este autor entiende el arte en el sentido objgiivdo que €l conocimiento de la accién, reflexién en
la accion y reflexion sobre la reflexion en la anticonstituyen un marco adecuado para explorar las
ideas “con el arte de la practica”. Sin embargte aprender en la practica ¢implica que todaipaact
en si misma ya es ‘arte’?, ¢no hay intervenciomas,constituyen verdaderos ejemplos de lo que no
puede llamarse arte? Salvo que se entienda potoald y cualquier cosa que haga un profesional y
no lo que deberia ser una intervencion profesiohaltraduccion de la obaducating the reflective
practitioner al espafol se produce en 1992 y del prefacio teerésogemos tan soélo una frase, en
forma de interrogantedg qué otro modo pueden los profesionales apreader inteligentes si no es
a través de la reflexién sobre los dilemas de kcpca?Este interrogante me suscita muchas dudas y
muy diversas preguntas, aunque solo formule unano¢gs la capacidad de reflexionar, sobre todo
antes, también durante y después de la practicacanaateristica propia de cualquier profesional?
Ramdesn (1991: 164) afirma que lo relevante adatima es comprender por qué se hace lo que se
hace, las razones, que llevan a determinadas gagctpues el mero hacer puede no conllevar
aprendizaje.

Comparten el enfoque artistico toda una serie tiresimuy conocidos, por citar sélo algun
ejemplo, cabe mencionar, entre otros, a: Stenh@#®#4), quien se pronuncia sobeetistry and
teaching y propone el modelo deprofesor clinical information processing”Freire (1972), quien
desde su ‘reconstruccionismo social’ la entiendeacanainvestigadot, Shulman (1974), quien
concibe la ensefianza como “actividad politica eorlr que hay que oponer un proceso de
“concientizacion”, etc.

1.5.2. La Didéactica segun el paradigma cientifico

Al igual que en el paradigma artistico bajo estagaas se engloban todas las concepciones, o
enfoques que entienden que la Didactica es unaiaidlumana aplicada al acto didactico. Sin
pretender mas que destacar algunos ejemplos, pueste paradigma, es dificil no omitir muchos
nombres, puesto que los ejemplos representativosiaohos para relacionarlos.

Modgil y otros (1987 y 1988) en una obra escritaZ®autores de Europa y Estados Unidos,
sobreSkinner: Consensus and controversg pone de manifiesto algo que se sabia: laambéy y
talla cientifica del llamado “Darwin del siglo XX”Sin embargo, como toda figura de excepcional
relevancia recibe criticas, interpretaciones yulext diversas. Entre las criticas que se han fawhoul
contra el condicionamiento operante de Skinnerdigu

« Que ha generado una ciencia efectiva del compatdmibasado en la demostracidon
experimental con animales no-humanos

* Que esta ciencia puede utilizarse para predectraane interpretar la conducta diaria de
nuestra especie humana. Y

* Que su aplicacion a la ensefianza ha hecho pogibleebir la Didactica como ciencia
aplicada, ha hecho posible el “disefio del currietily el enfoque tecnolégico.
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Pues bien, Wright, profesor de la universidad dedseen el capitulo 7 de dicha obra, diserta
sobre ‘Skinner: the pragmatic humariisy dice literalmente acerca de su obra Tecnolalgala
ensefianzalfe technology of teaching): | read it three tinrasking notes, because of the intellectual
density, before | thought | knew all that was inTtis has happened to me with less than 10 hiooks
a lifetime of studyNo es, pues, de extraiar que haya tenido tan déesd&e interpretaciones, puede
que por parte de algunos que lo leyeron una salg y®siblemente no comprendieron el sentido que
expresara su autor. El propio Skinner (1970, 1#8®jicita algunos de estos malentendidos (1982:
74):.

La programacion de la ensefianza ha sido, tambiémy mal entendida. Los progrmas
empiricos derivados del comportamiento fueron admsasélo en ciertos aspectos superficiales. Los
tedricos de la educacion pudieron asimilarse losi@pios que a su parecer sirvieron de norma a las
filosofias del pasado. La ensefianza programadeebibido el calificativo de socratica... Es esteun
de los grandes fraudes que se han cometido erstarts de la educacion.

La verdad es que cuanto més le leo mas se me &gigariigura, la cual no precisa elogio
alguno; pues, pertenece al tipo de los geniossquienen mejor solos. Su aportacion al conocitmien
didactico ha sido destacada por varios autoresidtaria de la educacion nunca podra soslayarle por
haber sido:

* padre de la ensefianza programada, y del

» disefio instructivo.

» fuente principal de apoyo de otros enfoques engsricmicroteaching, effective

management, mastery learning, competency basechtoiu

» creador de modelos de ensefanza (Crf.: Joyce y ¥880)

» impulsor del desarrollo de técnicas didacticas pawenover la atencion, y

» creador de técnicas de autocontrol, que se hacadplial desarrollo de la capacidad para el

estudio, etc.

Y, no obstante, como el propio Skinner dice, querlaefianza programada reciba criticas,

precisamente, por ser eficaz; so pretexto de quaijeto bien ensefiado no tiene oportunidad de
aprender mediante ‘ensayo y error’; esto es, p@riatipio de o ‘nadas o te ahogas’ implica que el
gue recibe mala o deficiente ensefianza (nadamims® ahoga) si disfruta de tal oportunidad, Id cua
supone una buena ilustracion de la importanciatguee que un sujeto aprenda sin ser ensefiado
(ayudado). Por otra parte ¢qué mision se supondiene el profesional que se dedica a observar
cémo aprende el alumno por si solo?

Gage (1978) en su obiéde scientific basis of the art of teachipgintualiza explicitamente el
caracter artistico de la didactica; porque piensa $ es un arte, pero no sélo un arte subjetivo.
Asemeja, Gage, el acto didactico al acto clinicb.ntedico para llegar al diagndstico de un
determinado paciente hace uso del arte y de datgativos, pero no por eso deja de servirse de
datos cuantitativos para establecerlo. Algo pacetidce el ingeniero para resolver problemas de
disefio de puentes, etc. Se trata de un procestvoreen el que se atiende a datos cualitativos y
cuantitativos, la intuicion y el juicio son ingredies necesarios.

Rechazar absolutamente el disefio y la mediciérpugreando solo el sentido subjetivo del
arte seria volver al comienzo o volver a empezangie de cero y esto no parece ser lo que impulsa
el progreso, en otras ciencias humanas aplicada® ta medicina.

Smith (1985) en Toward a scientific definition of teachihgirve de ejemplo clarificador
partiendo del enfoque analitico. Dice que la easedéi puede definirse mediante confirmacién
empirica de los efectos de la ejecucion -performade un profesor. Entiende por ejecucion “el
comportamiento de un profesor en el aula” siguielododescubrimientos de Medley, a quien cita,
para concluir que:
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“ (a technical definition of teaching (T) will considta set of such sentences connected by
the words ‘and’ ‘or’ ‘implies’. This form of defition is called, by Reichenbach, a
definition by coordination of propositions and tthe general form:

a =dfb,¢..).

Donde a =teaching is effectivey (b, c...,)significa la combinacion de enunciados del tipo:
“feedback etc.

Y donde"= df” stands between sentencesstead of words or phrases.

En esta forma de definicion se implica el significale la ensefianza en los enunciados en los
gue ocurre (estd préxima a lo observable). Estdetnode definicion nos permite definir otros
términos, tales coma@ompetency, competence, performance and effective.

Entre otros autores, que comparten el enfoque ificent aportando comparacion del
conocimiento didactico con disciplinas como el cargpnético, figura el autor sueco Keeves (1985),
guien afirma que desde 1960 se ha progresado evaBldmente, en los siguientes términos:

There has been considerable advances in the proesdavailable for examining
complex causal relationships in ... and educatimowgh the use of the technique of
(PA) path analysis.

Técnica que, asimismo, aplica a la ensefianza ysafd instructivo Romiszowski (1981)
junto a otras técnicas como el PERT (program etialuand review technique), el CPM (critical path
method) e incluso otras técnicas, que se pudiezangy mas lejanas como la del diagrama de Venn.
En la planificaciébn o macro-disefio, asi como eéfilisinstructivo emplea Romiszowski no soélo la
pre-especificacion de objetivos (p. 287 y sgtain) ademas el andlisis sistémico. De maneraesue,
comprensible que al rechazar la pre-especificad@dios objetivos y el analisis se esté implicitaime
rechazando el disefio del curriculum. Romiszovesktiende por disefio instructiva: heuristic,
problem-solving procesegl cual depende de una inteligente toma-de-aewsi seguida de evaluacion
y revision a la luz de la experiencia.

Hemos expuesto la Didactica desde la doble cormitler que se recoge de posturas
explicitamente formuladas. De tal modo, que nalesxtrafiar, que el profano en la materia al
encontrarse con posturas contrarias tan alejaddle Ipmoblema en llegar a entender la
conceptualizacion de la disciplina. Hemos visgimémo, por las fechas de las distintas posturas,
que todas se mantienen; si bien, resulta sorprémdgr los tedricos crean que su enfoque es el que
esta mas de moda, como si de un desfile estilisddcatara.

1.6. Delimitacion epistemoldgica de la did4ctica

Las ciencias, segun la distincion clasica, formaladr Schwab (1977, citado por Bellack y
Kliebard), de acuerdo con los diferentes estudimsrgqvisa, se diversifican o se organizan entre si:

1) atendiendo a sobjetode estudio, campo propio,
2) por elmétodocon el que contrastan sus enunciados,

3) por sudines,
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4) y lascompetencias de los expertpge las estudian.

En este sentido hay que decir que en el ambit@ d2idactica cada dia resulta mas
dificultoso distinguir o que es objeto de estudenuestra disciplina de lo que no es. Pues, en
la medida en que la ensefianza extralimita susdnasia otros ambitos profesionales, ni
siquiera las competencias de sus profesionalepregias especificamente de la actividad de
la ensefianza. Segun algunos autores, cuando mensa tlaros los limites para establecer
una definicion positiva del objeto de estudio de&uea de conocimiento, procede por lo
menos conocer su definicion negativa, es decgumno es. Elam (1964: 189) apunta matices
en lo concerniente a establecer el campo de estadioriendo a la definicion negativa; ya
que, si un experto no conoce los limites y la @é¢aa de su area de conocimiento, deberia
saber lo que no es. Para respetar, con todo gbsentido del autor lo mejor es considerar sus
propios términos. Literalmente, se expresa asi:

A worker in a field of knowledge should know th&reand limitations of that field
of knowledge, what it is and what it is not. Ifdaes not know what it is not, he can
not clearly know what it is, for all determinati@negation.

Mas, incluso recurriendo a la definicion negativel doncepto de Didactica, hoy resulta
complejo establecer su naturaleza, su objeto,isas,fasi como las funciones de sus profesionales,
atendiendo a un buen numero de teorias a las queefesimos, sobre todo, en los capitulos 1y 6 de
este mismo trabajo.

Parece haber acuerdo entre los autores en quéetadas pueden dividirse en formales y
facticas. Las primeras no informan de la realidagp que tratan de entes ideales. Estas emplean el
método axiomatico. Ejemplo de tales ciencias féemaon la l6gica y la mateméatica. Las ciencias
facticas, por el contrario, se refieren a objetopieicos y por tanto informan acerca de los fen@aen
reales. Estas -las ciencias facticas- emplean ébduo inductivo, pero ante la dificultad de la
induccidn para garantizar la enumeracion de ejesnglalvo que el conjunto fuera finito, lo que no es
el caso de una ciencia; luego, se hace necesariétetio hipotético-deductivo.

La Didactica dentro del marco de ciencias de lacacion no se puede confundir ni tan
siquiera con las mas proximas, segun los criteaamsitados para diferenciar unas parcelas de otras.
En otro trabajo (1982: 509 vy sigtes.) ya analicéstlidio de Marin Ibafiez (1979), quien junto con
otros siete autores resaltan los elementos conaulassdiversas ciencias de la educacion.

Las ciencias de la educacion, campo multidisciplmaluridisciplinar, funcionan mas como
parcelas yuxtapuestas que, como lo que son, unaamgrdisciplinar. Esta coordinacion entre las
diversas parcelas es condicgine qua nomara el desarrollo de la teoria de la ensefiaRaaré, et al
1972).

Mas, resulta obvio, para que pueda existir la doaaidn interdisciplinar, es condicion
necesaria, aunque no sea suficiente, que los ‘silsmo sofoquen el desarrollo de los diferentes
ambitos disciplinares. Pues, si bien, es cierte ps ‘ismos’ (Batts, 1985) llevan a la multi-
disciplinariedad, no es menos cierto, que llevameal@eligro de la no-diferenciacion epistemolégica
ademds, por via de la exageracion, que todo ‘:isagresenta. De manera que,psicologismo
(Meumann), ekociologismgDurkheim), effilosofismo(Gentile) y similares lo que hacen es reducir a
€s0s respectivos campos (psicologia, sociolod@sofia, etc.) el &mbito propio de la Didacticapes
es, el proceso de ensefianza-aprendizaje.
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Es cierto, que dichas ciencias sirven de apoydxdactica, siempre y cuando no sofoquen su
elaboracion o construccion. En nuestros dias, asieml estar de moda la ‘ecologia’ podemos
encontrarnos con un nuevo enfoque reduccionisecabgismo

Hoy, mas que nunca la interdisciplinariedad se convierte en un método propio de la época,
por la necesidad de comprender y explicar los problemas globales, de naturaleza compleja, que
aquejan al planeta y al conjunto de la biosfera, incluida la vida social. Pero la interdisciplinariedad
parte de la existencia de las diversas disciplinas que han de interactuar. Esta necesidad de interaccién
se percibe en la investigacion y en la ensefianza, como en otros muchos campos. No en vano, la
estrategia internacional de educaciéon ambiental (ISEE, 1987) reclama la interdisciplinariedad como el
método natural; el que le es propio y adecuado en virtud de su propia naturaleza y por exigencia de
su contenido.

2. Del Objeto de la Didactica

Si toda la ensefianza -parafraseando a Hirst (128)- se conformara a la sintaxis (reglas
I6gicas) de la materia y los conceptos se utilizaspecificamente no estariamos, siempre frente a
problemas de comunicacion por mor de los térmings @ no sirven para designar sino conceptos
vacios. Tanto la cultura centro europea como ldoaagpna mantienen términos diversos para los
mismos conceptos. Pero, esto no es sino el refleja tradicion cultural que encarnan. El problema
gratuito afadido es que los autores de uno y dtrqqubk utilizan algunos términos con diferente
significado. Y otros términos que cada cual emplesal manera; manera que, en algunos casos, no
coincide con el diccionario, codigo que debieragoae acuerdo, al menos, en el vocabulario a los
hablantes de un mismo idioma, a fin de estableegliante la comunicacion los desacuerdos criticos a
gue hubiere lugar entre ellos.

La Didactica desde su etimologia al uso actualcspa de la ensefianza o educacién que se
imparte formalmente en las aulas por los profe$ésnde la docencia. Y, mas concretamente, en este
apartado, sobre el objeto de la ensefianza hayegee ¢n cuenta las investigaciones llevadas a cabo
en este campo profesional. Es importante estabffecalguna manera la comprension conceptual, por
lo menos del campo profesional para poder encegatédrminos con cierto sentido, en el tema de la
ensefianza. Permitaseme, clarificar tres ambitdsdoal en la literatura antes de estar en condisione
de precisar el objeto de la Didactica aqui y ahgeaque, resulta evidente, que en nuestro pais
contamos con literatura de ambas tradiciones: @emtopea y anglosajona. Algo que no ocurre en la
tradicion sajona, pues para empezar no existedadiica como denominacion de ninguna materia de
cuantas se estudian en Ciencias de la Educacidnla frmacion del profesorado. Y siendo éste
nuestro contexto hay que recoger el pensamientctitd con amplitud de miras, lo que me lleva a
considerar el objeto de la disciplina desde tredds:

-la teoria del curriculum,
-la teoria de la ensefianzalinstruccién, y
-la teoria clasica.

Considero necesaria la revision en estos tres aspbrque resulta que los tres se emplean,
hoy en dia en que se propugna la educacion sitefas) como se puede demostrar con so6lo tomar
tres titulos:Theinternational encyclopedia of Curriculufedited by Lewy, 1991The instructional
design procesgKemp, 1985) yTécnicas deprogramacion (Zapata, 1990). Procedemos a la
consideracion siquiera breve de estas teoriass@méemo orden citado; aunque cabria el proceder
inverso.
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2.1. La Teoria del Curriculum

La cantidad de literatura sobre el curriculum, hes/enorme. Mas, ¢qué implica esta teoria?
He ahi una cuestion menos clara. Como de esteyama he ocupado en otro lugar (1982: 372 y
sigtes) voy a considerar los aspectos relevantedgynas reflexiones de especial interés. Fue,
precisamente, en esa década de los 1980, cuandnectanformalidad se aceptd, por un tribunal que
juzgaba una catedra de Didactica, que el objetestie disciplina es la teoria del curriculum (Martin
Molero, 1988: 42/43). Confieso que con anteriorichdo habia oido, ni visto por escrito en la
literatura sobre el tema, en nuestro idioma. Rezamos la cuestion que acabamos de formular acerca
de lo que implica el curriculum.

La teoria del curriculum basicamente se ha desadmlen inglés, desde el primer libro
consagrado al tema (Bobbitt, 1918) y a lo largo siglo que ahora termina. En cualquier caso,
tampoco en inglés existe acuerdo para establecsigeificado de ‘curriculum’ por una parte y
‘ensefianza o instruccién’ por otra. Hasta tal pupte existe una famosa dicotomia conceptual con
referencia al significado de ‘instruccion versugriculo viceversa de la que nos ocuparemos,
someramente, en breve.

Uno de los trabajos que, a mi juicio, exponen cayan claridad conceptual y terminologica
el tema del curriculum, de cuantos han llegadoramnie ojos, es la obra de Zais (1976). Diferencia
este autor entre:

1).-Fundamentos del curriculum o teorias en base a las cuales se justificaddeisiones
curriculares.

2).-Disefio del Curriculum: organizacion de los parametros técnicos delauiam.

3).-Desarrollo del curriculum, que refiere como proceder en la elaboracion deloulum:
gué disefio conviene a la sociedad que se desda gua se mira, como se va a dirigir, qué
comisiones se van a formar para intervenir en delahoracion. Este aspecto lo llama,
también, Construccion del curriculum, para referimstodo el proceso o a la parte terminal de
toma de decisiones para organizar los mencionadoEmgtros curriculares en secuencias
ulteriores.

4) Implementacion del Curriculum, o puesta a efecto del disefio desarrollado, gtieye la
evaluacion del mismo y los medios y técnicas déuae#n.

5).-Mejora del curriculum o cambio: aquél implica éste, pues el cambio o los cambies
se integren seran con vistas a la mejora. Asimismaoibe el nombre deeforma o
transformacion, lo que incluye cambios que se pnesupara la mejora.

De esta manera, Zais logra una clara distincioredas términos Disefio y Desarrollo del
curriculum, que otros autores utilizan indistintamee Considero acertada esta diferencia, por ouant
que, parece logico que, dos términos que difereekidiccionario no los cofunda el vocabulario
cientifico-técnico de una disciplina; sencillamepte el grado de mayor especificidad técnica, por |
exigencia de precision en la comunicacion ciertificel mayor rigor que este tipo de conocimiento
exige. Y, asi, la configuracién organizativa dededio se puede diferenciar del complejo proceso de
toma de decisiones y de quienes deben tomarlas &lasinzar el trazado del modelo curricular que se
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pretende. El disefio, segun expone, también, cam ¢tatidad Romiszowski (1980) entrafia varios
niveles, o grados de abstraccion, por lo generes © cuatro hasta llegar al micro disefio de la
propuesta concreta de intervencion en el aula.

Todos los procesos que implica el sistema curnicela el desarrollo de su disefio, esto es,
producir, implementar y evaluar la efectividad dedriculum Beauchamps (citado por Zais) los pone
bajo la denominacién de ingenieria curricular. IEEip, ademas, Zais los conceptoscdericulum
oculto, nuclear y cortical, asi como losispectos no-curriculares Cada uno de estos aspectos puede
dar lugar a varios tratados, por separado.

Asi las cosas, a la teoria del curriculum le incenatar todos o casi todos los factores
intervinientes en el fendmeno didactico. Mas nsiomtramos no pocos manuales, como es el caso de
Pratt (1980), que, ademas, de todos los aspecmsestos incluye el estudio del discente, bajo el
epigrafe de “disefio de la instruccion”, e includav@erspectiva historica desde el pasado mas cemot
a nuestro dias, entonces, obviamente, que el é&afono ‘Curriculum’ abarca toda la teoria didactica
ya no hay mas aspectos que implicar, porque todedan dentro de la obra.

En el caso de McNeil (1981) otro tanto puede decitedos los temas que tienen que ver o
que conciernen a la planificacion, desarrollo yleaeion de la ensefianza quedan integrados, en el
solo término ‘Curriculum’, titulo del libro. Seg@sto, ya no seria muy correcto argumentar -como en
la especialidad del departamento de Did4ctica- égie tiene por objeto la ‘teoria del curriculum’;
sino que seria mas preciso hablar de que ambointérree emplean, exactamente, en el mismo
sentido. Sélo que, aqui, por obra y gracia deddidion centroeuropea, a la que pertenecemos,
disfrutamos de la posibilidad de expresar el canmoito de la disciplina de una segunda manera.
Esto, evidentemente, puede ser considerado comentiquecimiento, al igual que un individuo
bilingUe disfruta de dos maneras de codificar yesar su experiencia; pero, asimismo, puede resulta
mas complejo de lo que ya es el tema en por sdaghtisin ninguna adenda. Y, entonces, ¢qué
significa teoria de la ensefianza o teoria de tauicE@on? Seguidamente, pasamos a dilucidar esta
cuestion.

2.2. La Teoria de la Ensefianza/lnstruccion

Por lo general la escuela americana prefiere alitér ‘instruccion’ como lo demuestra el
hecho de que la mayoria de los autores emplealy éstel de ‘ensefianza’, por ejemplo: Reigeluth y
Merrill (1980), Smith (1982), Covill-Servo y Heil483), Gold (1981), Romiszowski (1981), Dick
(1981), Sherman (1981), etc. Todos estos autongtean el término ‘instruccion’ en las obras a que
se refieren las fechas, bien como sustantivo, bieno calificativo. El término figura, asimismo, en
los derechos humanos, especificando el alcanatedetho a la educacién (Art. 26):

La educacion debe ser gratuita, al menos en lo eorente a lainstruccion
elemental y fundamental. Liastruccion elementalsera obligatoria. Lainstrucciéon
técnica y profesionahabra de ser generalizada...;

En este sentido hace referencia expresa al corentio)i esto es a los saberes, que
directamente inciden en la formacion intelectuatoEcon independencia y pese a que algunos
enfoques no concedan importancia a dichas disaglin

En el caso de las obras traducidas al espafiol rmuege establecer la preferencia por el
término instrucciéon de los autores, por ejemplosukel (1976: 27) emplea el término ‘teoria de la
ensefianza’ en lugar de teoria de la instruccionmedaera contextualizada, para diferenciar las
siguientes disciplinas:
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Claro esta que unicamente los principios generdkesacilitar el aprendizaje escolar
se consideran dentro de la psicologia educativas laspectos aplicados a la
pedagogia derivados de estos principios constituiraateoria de la ensefianza se
continuaran impartiendo en los cursos de metodalogi

En este caso, es dificil saber si la preferencrait®ldgica es de Ausubel o del traductor; ya
que, existen escuelas de pensamiento que encusnparficial y denostado el término ‘instruccion’ y
siempre tienden a desecharlo. Hay que aclarayngjeatras la instruccion, para la escuela amegican
designa un tipo de ensefianza (la que se plantaémeidn de la consecucion de objetivos), ésta -la
ensefanza- se inscribe dentro del marco educativio el sistema funcional puablico encargado de la
educacion institucional. Por tanto, la ensefianz@w no especificar objetivos, como término mas
amplio que la instruccién. En todo caso, no siengri@struccion se refiere a la ensefianza que pre-
especifica los objetivos, sino que depende dedaeds de pensamiento, pues para la escuela alemana,
instruccién vendria a significar un aumento declmsocimientos mas que de capacidades.

La teoria de la instruccion, como tal debe contesegin Covill-Servo y Hein (1983: 305):
1) términos,
2) limites y condiciones,
3) consistencia interna
4) en congruencia con datos empiricos
5) capaces de generar hipoétesis
6) que sean generalizables mas alla de los datilas deuestras
7) verificable y
8) capaz de predecir eventos futuros.

Sin duda, resulta evidente que la teoria de lauositn lo es en toda regla y en parangén con
cualquier otra teoria cientifica; pues se desprepgesu construccion emplea el método cientifico.
Los autores citan la teoria de la instruccién selg@ninvestigaciones de Hosford (1973), quien
proponia partir de la aclaracion del contenido yodecriterios para distinguir entre términos, como
ensefianzat¢aching), nstruccion(instruction), curriculumy con un conjunto de axiomas, leyes y
postulados disefiados para servir de base a una tistuctiva de la instruccion. La teoria instuact
de Hosford contiene cuatro leyes:

1%) EIl valor absoluto de un procedimiento instuetno puede determinarse mediante
procedimientos empiricos.

2%) El valor absoluto de un conjunto de proceditoglinstructivos no puede ser determinado
para todos los alumnos y materiales.

3% Los eventos instructivos afectan al ritmo geaaitido del cambio.

43) La inteligencia es una idea relativa.
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Esta teoria de la instruccion, ademas, de estasocleges, contiene, cinco reglas y 133
postulados, que no vamos a consideran en este rtmrpers el propdsito que nos ocupa es examinar
la distincién entre el contenido del curriculumlyle la instruccion.

Para Reigeluth y Merrill (1980) el objeto de larfaade la instruccion es prescribir la mejor
forma de seleccionar, estructurar y organizar, dostenidos del proceso instructivo para que
provoquen una Optima adquisicion, retencion y fexescia de la informacion transmitida. Ambos
autores formulan una macroteoria de la instrucaitay extensa para la organizacion del contenido de
las disciplinas. Esta representé una teoria sem#foen relacion a la teoria de la instruccion de
Ausubel, quien expuso una teoria de la instruceiquicitacon énfasis en las directrices para ensefiar.

Por su parte, Smith (1982) expone tres clasesodiat@structiva:

1).-Microteoria, que se ocupa de la instruccion inmediata pasasa. pY,Macroteoria, que

se ocupa de las prescripciones para procesosdtigtisia mas largo plazo.

2).-Teoria Formal, derivada de los principios del aprendizaje (Gat®#7, Gold 1981, etc.).
Teoria Semiformal, parecida a la anterior, pero menos minuciosausrirsplicaciones. Y,
Teoria No-Formal, basada en la experiencia, investigacion educatiga la filosofia de la
educacion. El caso de la teoria de Bloom es de tgst, porque se basa en la teoria de
Carroll, que es no-formal.

3).-Teoria Explicita, que se describe a si misma, como tal. T¥pria Implicita, que
satisface la descripcion, pero el autor le daagraominacion.

He expuesto mas arriba como algunos autores eriroygsis, sobre todo, prescinden del
empleo de la instruccion, puede que cada cual ifenedtes razones. Sin embargo, es un término de
uso comun entre los autores norte-americanos, pyratto concepto de la educacion que mantengan.
Esto indica que el término, no sélo no contamiradieata a la calidad del proceso educativo, sino que
se puede hablar a secas de un tipo de instruapi@nsea verdadera ‘formaciéon’ o ‘educacion’ segun
la teoria de la propia escuela alemana.

Uno de los grandes exponentes de la teoria deskfianza, en los Estados Unidos es Gage
(1992: 63), lo demuestra cuando dice que en edutd@mos de aprender a enjuiciar los beneficios
de la préctica instructiva también mirando la caidle los efectos educativos y no sélo mediante
tests. El insigne autor lo expresa textualmente asi

In education we must also learn how to judge theebts of instructional practices
appropriately and maturely -not just by averagimgttscores- but somehow by also
looking at the quality of the educational effedtammy changes in how we teach.

Gage conjuga en tres lineas los términos ‘educangiruccion y ensefianza’ en relaciéon con
la calidad de los efectos educativos. Se desprdm@ste contexto, como de los demas ejemplos, que
la instruccion hace referencia al tipo de normd#di para intervenir el acto de la ensefianza. Las
investigaciones de Gage (1977, 1989) concerniemties principios metodoldgicos y respecto del
método cientifico para proceder a la busqueda siéelges y principios que supuestamente rigen la
intervencion docente eficaz hoy figuran entre lastribuciones mas relevantes al desarrollo de la
teoria instructiva.

De modo que, en efecto, parece bastante plausikleiga cosa es la ‘teoria del curriculum’ y
otra la ‘teoria de la instrucciéon’. Pues, una cesadesarrollar con fundamento el disefio del
curriculum y otra los principios, reglas o leyeseustenten el disefio para la intervencion docente
esto es la normatividad prescriptiva. Porque addptees empiricas sobre como motivar, coémo

92



preguntar, cdmo guiar la atencion..., en definjta@mo realizar la intervencién profesional de nmane
Optima. No obstante, veamos un apunte mas a proplas debate que ha tenido lugar en la literatura
sobre el curriculum y la instruccion.

Curriculum versus Instruccién

No todos los autores se preocupan por la clarificaentre estos conceptos, en si mismos de
gran complejidad. Tomando algunos ejemplos enamaisaque para Zais (1976), quien terminoldgica y
conceptualmente es palmario y bastante llcido paokerencia y por la nitidez con que se exprdsa, e
debate no es tal, puesto que el curriculum se imgada por medio de la instruccién. Es esta la que
pone a efecto la normatividad. En efecto, losqipios didacticos no los prescribe el disefio, seniva
en la practica de la micro-teoria de la ensefidozpje rara vez se explicita en el disefio curricula

Taba (1974) es otra de las autoras que se pranahoespecto de esta dicotomia, aduciendo
que el curriculum incluye el diagndstico de necad@s$, la organizacion en funcién de éstas de los
elementos del curriculum: objetivos, contenidostaués y evaluacion; mientras que la instruccion es
la puesta a efecto de tal conjunto organizado.

Y, Johnson (1967), por su parte, ya se habia poigdm estableciendo que el curriculum es el
contenido de la instruccidn y ésta la programadi@ractividades que lo llevan a la practica; ésta es
pues, la encargada del tipo de interaccion did#&atjae rige el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En resumen, parece que existe cierta diferencia éebria del curriculum’ y ‘teoria de la
instruccion’, que resulta clara, por ejemplo, dasacitados autores. Sin embargo, otros no diféaenc
entre estas teorias y por tanto, cabe inferir gogbco diferencien entre los conceptos de ‘insibacc
y curriculum’. Del mismo modo que muchos, tampodiferencian entre ‘disefio y desarrollo’ del
curriculum. Esta indiferenciacion para unos y df@iacion conceptual para otros no facilita el
intercambio de ideas, problema al que ya me heidefecomo un escollo para avanzar en el progreso
de la teoria didactica.

2.3. La teoria clasica

El objeto formal de la Didactica, desde la posttiésica, es la ‘formacion intelectual’ o
educacion de la mente. Es decir, que la ensefiaedadacion institucionalizada, que se imparte gn la
aulas, pretende sobre todo la formacién del inteledEsta tradicion puede ya considerarse en el
propio origen de la Didactica, donde diferentesspeas llevaban a cabo, con diferente énfasis el
mayor peso de la educacion en los diferentes dmbidacables del ser humano: la mente, el mundo
afectivo y el aspecto fisico. El problema es quedacacién integral implica, obviamente, todas las
dimensiones educables del ser humano y que, diéhadsitos, Unicamente, son diferenciables
conceptualmente. Este problema plantea, a su wezhaa otros interrogantes y problemas, a saber la
propia posibilidad de la educacion intelectualagoobsibilidad de educar el intelecto sin educar los
sentimientos, por poner ejemplos concretos. Egesate pasar al como educar las dimensiones del
intelecto y las dimensiones de los afectos.

Considerando el primer interrogante planteado acele la posibilidad de la educacién
intelectual, hay diferentes aproximaciones al teimdas ellas apasionantes, a juzgar por los debates
gue dan lugar. Bruner (1974), con un lenguajeatte clasico, trata de responder a dicho interriggan
en un apartado que titulthe perfectibility of thdntellect. Entiende Bruner que para responder
satisfactoriamente a dicho interrogante se puedeias el tema desde diferentes puntos de vista; es
es considerando varias dimensiones en las que pefiectibilidad ha sido demostrada de una u otra
forma. En este sentido se puede estudiar el tes@deccuatro vertintes:
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1) Crecimiento ayudado

Segun el crecimiento que con ayuda externa asitdengénte en su desarrollo, porque los
limites del crecimiento dependen del tipo de asiséeque la cultura en cuestidn preste al
individuo para usar el potencial que posee. Em ssttido los efectos del conocer pueden ser
observados evaluando como el ser humano increragr@nocimiento.

2) Crecimiento filogenético

Segun el punto de vista filogenético, la evoluaéhintelecto de los primates hasta el hombre
de finales del siglo XX se explica en términos ditniento.

3) Crecimiento ontogenético

Segun el punto de vista ontogenético, el desard#l@ada sujeto, en lo que concierne a su
inteligencia, desde la edad infantil a la etapdtadse explica, igualmente, en términos de
crecimiento a traves de los diversos periodos ¢vokl

4) Incremento cientifico

La naturaleza del propio conocimiento de la hurahidomo especie, desde sus inicios de
codificacion hasta el momento actual supone unnitegerecimiento progresivo. Hoy, en la
sociedad de la informacién, el conocimiento seeimanta y difunde con tanta inmediatez, que
las revoluciones se suceden superando siempredeisipnes anteriores; en la actualidad se
duplica cada tres o cuatro afios.

Pero, veamos el punto de vista de otros autoraesplecto del objeto de la ensefianza-
educativa. Hirst y Peters (1970: 85) en su dira logic of educatigrentienden que el propésito de
la educacion es centrarse en el desarollo de estadatales de conocimiento y comprension, que
implican una vasta gama de objetivos. La educacs&gin estos autores, excluye actividades
inconsistentes con criterios de valor y conocintsnt

Son muchos los autores que piensan que la educkital ha de ocuparse de ensanchar
todas las manifestaciones de la inteligencia. rtaligencia humana -uno de los temas mas
importantes que estudia la psicologia- ha sidmidief y entendida de muy diversas maneras, al punto
de que varios autores han clasificado las multigédmiciones en dos tipos:

1) Las definiciones que consideran la inteligerciano la capacidad para manejar relaciones,
comprender simbolos y en definitiva para el conamite abstracto. De manera que Terman llega a
definir el cociente intelectual (Cl) de manera mmmmonal a dicha capacidad de pensamiento
abstracto.

2) El segundo grupo de definiciones se concentita eapacidad de servirse de la experiencia
para adaptarse a nuevas situaciones. Y, asi, ltganentender la inteligencia como la aptitudapar
enfrentarse a situaciones nuevas.

3) Otros autores, en fin, se han dedicado a arifes diferentes teorias o posturas, que
explican la inteligencia, llegando a consideraulia mito’. Lo cierto es que la inteligencia huméiaa
sido estudiada, medidas sus manifestaciones alwdmziacluso a representar los resultados con
nameros ordinales. Esta posibilidad permite hablarla capacidad de la mente en términos
comparativos. El desarrollo de esta capacidad gaé se denomina ‘formacion intelectual’. Esta -la
formacion intelectual- comporta los siguientegoss
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1. Apertura de sus cotas de crecimieadioinfinitum De manera que cuanto mas crece mas
parece que se puede crecer; en este sentido hédaoa algunos sabios hablar de lo mucho
que tenian por aprender.

2. Individualizacién, porque cada cual desarralifastor fuerte, unos en el arte, otros en la
ciencia matematica, en astronomia, segun su pdidauftagustos, motivaciones e intereses...,

3. Continuidad permanente en su desarrollo a Ilgolate toda la vida. De aqui, que la
educacién formal -la ensefianza institucionalizadenga como meta preparar para esa
aventura permanente del aprendizaje mediante efotlesde la capacidad de “aprender a
aprender”. La necesidad de aprendizaje continugeexila ensefianza ocuparse de preparar
para crecer en dicha capacidad de aprender, endegimitarse a acumular conocimientos,
qgue hoy mas que nunca la anacronia asedia al capéifico; tanto mas si sélo aplicable a
ayer, cuando los seres humanos viven el ahora pdm®&an el mafana.

Hay toda una serie de autores, que pueden serdtanieriticos de la educacion vigente’ y
que aportan clarificacién al respecto de lo que boggone ‘formacién intelectual’ o al menos la
formacion que se espera proporcione la ensefanmaalfo Entre éstos, sin &nimo alguno de
exhaustividad y sabiendo que omitiremos nombres nelgyantes, figuran los siguientes:

Postman y Weingartner (1976) presentan énfasi$ éesarrollo de laapacidad critica Lo
importante de la educacion es teahsmaterid que dura mas que la vida, como la obra, el atasr,
ideas, los sonidos, ... En esta misma linea aritiolt (1976) se propone desmitificar la ensefi@ora
la féormula de hacer cosas en lugar aprend@ing things better instead of learningyY Freire (1970)
guien pone el énfasis en la toma de conciencieomcientizacion” acerca de la realidad politica.

Otros autores, considerados clasicos europeostoymgieron el aprender a aprendérpor
ejemplo, Dottrens (1947: 46), quien entiende quee ¢ipo de educacion ha de devolver a la
inteligencia su funcion propia, que permite al wdlio adaptarse y encontrar soluciones a los
problemas de la vida. En el orden intelectual adqun método de trabajo para dominar las técnicas
que aseguran el desarrollo depkrsonalidad Para Nisbet y Shucksmith (1987: 1&) aprendizaje
mas importante es ‘aprender a aprenider

Siegel (1988) se concentra en el desarrollo dadéry precisamente, en su obiducating
reason: rationality, critical thinking and educatice defiende vy justifica este tipo de ensefianza. Por
se fiel a sus propios términos, literalmente, @ma lo siguiente (p.48):

All of us right-thinking people regard the skillsda dispositions constitutive of critical
thinking as desirable things to have, and a crititénker as a desirable thing to be.

En efecto, examinado el mundo, lleno de degradaciguwerras, injusticias,
contaminacion, extincion de especies, etc. no pamgferirse que tal sea consecuencia de
actividades racionales, o que tal mundo sea gobtlerpar la especie que ostenta la razén -
como nota distintiva- a juzgar por las consecuenaae sufren los propios humanos y otras
evidencias que, hoy, constatamos en el mundo n@hoya causa de los humanos, que se
dicen racionales. He ahi la paradoja humana, aludies

De acuerdo con lo expuesto se puede constataaquesttion de la ‘formacion intelectual’ -
objeto de la educacion y de toda ensefianza queesie gle educar- es un tema muy complejo. De
manera que, la formalidad educativa de la Didacticano disciplina, se ocupa del fenémeno de
ensefar a aprender o de ayudar para facilitarpondg aprendizaje, que encierra la clave del futuro
aprendizaje de la vida de un sujeto; tarea de engcomplejidad. Esto es, la Didactica interpreta los
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efectos de la enseflanza como una empresa de iftachaducativa ‘inacabada’ por definicion, pero
gue permite a la mente un funcionar agil y eficazge ‘aprender a aprender’, que implica, asimismo,
crecer como persona, en la realizacién del prompgeqeto vital en el marco social, que tal proyecto
cobra sentido. Porque ¢cdmo separar el crecimamia mente del crecimiento moral, ético y éste
del actuar en la vida, entendida ésta en sentiquia®n ¢ ddénde termina un tipo de conocimiento y
donde empieza otro? ¢COmo descartar las influenuidisas entre estos &mbitos? En suma ¢cOmo
ensefar-aprender a utilizar la razon para no atii?2 Otra cosa es que dicha educacion de la
racionalidad humana no se realice 0 que su ensganzalice mal; de manera que, los individuos no
lleguen a entender qué consecuencias logicas wensite ciertos comportamientos y no de otros. Ya
dijo Machado que ‘hacer las cosas bien vale mazjacerlas’.

En una misién tan compleja, como la que estudiBitictica, lo mas facil y posible es
hacerlo, si no mal, no del todo bien; porque, lévalad de la ensefianza exige una serie de
capacidades, entre las que se encuentran la prop&rencia del modelo, que aun sin pretenderlo
representa el docente. Por otra parte, éste ablesco responsable de la educaciéon en una satieda
No puede serlo; ya que la educaciéon formal reptasam parte muy pequefia de la educacion de una
persona, esto cuando la educacion llega a lasnmaysdues, todavia la educacion no llega a tgdos,
a los que llega ciertamente les falta las condesqgorimarias para comprender el mensaje educativo.
Es asi como se explica la situaciéon mundial dei&atice poco me quejaba; tanto mas, cuanto que me
parece muy dificil de resolver. Tal vez, porquehas autores han cantado que la sociedad del futuro
seré lo que sea de la educacion. Por esto, justaymae parece que el cambio serd, si lo llega, &lse
mas importante logro de la historia de la humanidiéak ¢,como llega la ensefianza a la formacién o
educacion del intelecto humano? Aunque brevemezgmas siquiera dos apuntes al respecto:

a) El funcionamiento dalerebro.

Hace algun tiempo oi, en una entrevista radiofonadaprestigioso neurdlogo Rodriguez
Delgado (1987) hablar de educacién. Comoquierasgymesentacion fuera por el area de la medicina
me llamo6 mucho la atencion dejé cuanto estabamdaig tomando papel y 1&piz me dispuse a tomar
notas en una improvisada clase, unidireccional. etlacacién -dijo Rodriguez Delgado- ha de
ayudarnos a ser mas “libres”, més “inteligentesdsrthumanos” desarrollando el funcionamiento del
cerebro; pues, “la inteligencia se aprende”. Séguando mi improvisada clase con enorme interés
sin despegar el oido bien agudizado del receptem. resumen, me parecié una clase de ‘teoria
educativa’ de las més apasionantes de mi vida.

Poco después, cuando preparaba mi clase de ‘iddEspecial de la Lengua” pude
relacionar la teoria educativa del profesor RodrzgDelgado con las teorias pro-aprendizaje precoz
gue expone Cohen (1983) en relacion con la impoidathe cuidar la educacion desde la edad “cero”
segun las inferencias de su investigacion a trdeésntrevistas a mas de una decena de cientificos
investigadores en las méas diversas areas de caeatim genética, neurobiologia, bioquimica,
sociologia, psicologia, linglistica, etc., paraiven concluir exactamente en la misma linea del
neurobidlogo espafiol que “la inteligencia se apggsdbre todo en los primeros afios de la vida y que
luego, progresivamente, se va haciendo mas difiEihtonces, comprendi que la ensefianza tenia
enorme relevancia para el porvenir de la humanigady, sin embargo, es la mas descuidada, por
distintas razones, en todo el mundo.

Los primeros indicios cientificos acerca de la leuetucativa de la ensefianza en el cerebro
los refiere, asimismo, Cohen. Son las investigasale Sperry y Reeves sobre los dos hemisfetios: e
izquierdo mas racional y l6gico, mientras que ekdeo se encarga de funciones mas intuitivas e
imaginarias. La educacion de todo el cerebro permaitora, que las diferencias educativas entre los
sexos se vayan acortando. Pues, en buena medidérjlaiye al tipo de educacion, segun el hecho
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social aceptado y constatado de que nifios y hiégsn tenido, incluso juegos propios de unos o de
otras. Al parecer esta hipotesis explicaria quenlageres aparezcan como mas intuitivas y los
hombres con mayor capacidad de pensamiento alosyrégico.

Otras investigaciones se han sucedido, que pernitelocalizacion de las zonas del
aprendizaje linguistico y abstracto en el ceretpue, ha sido definido comel‘centro de operaciones
y funciones”del aprendizaje humano. No voy a entrar en maiipdidades sobre el tema, uno de
mis topicos de lectura preferidos. Solo afiadir @uealizar mi tesis doctoral (1981) pude examinar
las investigaciones de Walsh y Diller, quienestillsan con suma claridad como a través del “método
didactico” se activa el “funcionamiento del cerébr€ompararon los autores tres métodos diferentes
en la didactica de una segunda lengua (L2) y lgarla conclusion que diferentes métodos ponen en
funcionamiento distintas areas del famoso centropéeaciones, el cerebro. De aqui, la trascenalenci
y la relevancia de la metodologia didactica; estale la normatividad que propugna la “teoria de la
ensefianza” o “teoria instructiva”, que hemos expuegs arriba. No en vano otro neurélogo nos
ensefd queel hombre egl artifice de su propio cerebirgRamon y Cajal).

iQué enriquecedora es la inter-disciplinariedadé poco se practica! jCuantas oportunidades
desperdiciamos de aprender lo que mas necesitaPass, ni siquiera todas estas evidencias llevan a
los responsables de la ensefianza, principalmeatespres de profesores, a centrar la formacion del
profesorado en torno al eje principal de la prdieslocente. Convertida la naturaleza de la ensafianz
en campo de especulaciones ideoldgicas, segun hesto®n el primer capitulo, han de ser, o mejor
dicho son, en muchas ocasiones, otros cientificegjlie evidencian la esencia de la actividad de la
ensefianza.

b) La educacién dadstilo cognitivo.

Encuentro, ahora, después de afios de estudio jicardicofesional, que todas las piezas
encajan, como en complejo ‘puzzle’ lleno de légiceoherencia que, sin embargo, me ha costado
encajar comprensivamente, por los muchos intedisgactores que funcionan en el propio ambito de
la Didactica.

Los “estilos cognitivos” -ya lo he referido en nartrabajos- los entiendo con Cornett (1983:
9) como los:

Overall patterns that give general direction todieiag behaviour... When individuals
learn they use learning styles that are uniquelgirttown, but make moment-by-
moment style adjustment, depending on the natutleeofask and the teaching being
used.

Por tanto, entendido el estilo cognitivo como urirgpa 0 modelo de comportamiento
consistente, pero con ciertos rasgos de varialilskgun las diferencias individuales, permite ser
estudiado, con cierto sentido objetivo. Las ingestiones al respecto han explicado 3 aspectéssen
estilos cognitivos:

1) Aspectodisiologicos que incluyen: percepcion sensorial de/por todssskentidos de las
caracteristicas ambientales del medio, asi compndassidades primarias, a saber, el hambre,
la mejor hora para el estudio con rendimiento pjtetc.

2) Aspectosafectivog que incluyen: las caracteristicas personalesieasptde autocontrol,
estado de animo en relacion con la motivacionjriteeses, atencion, aceptacion del riesgo,
persistencia, responsabilidad, y las condicionda denension social.
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3) Aspectos cognitivos que incluyen: las vias de codificacion y decadifion,
procesamiento y archivo o almacenaje, retroalinogimiay recuerdo de la informacion, bien al
azar 0 secuencialmente, bien concreta o abstrdwém enfocando o explorando el
conocimiento.

En efecto, no seria posible que llegara informaeaibcerebro si no fuera por los conductos
especificos de los sentidos y sinestesigpéctos fisiolégicQs como tampoco seria posible el
conocimiento abstract@gpectos cognitivdssin el enfoque emotivo, auto controlado y mersato
por la capacidad de atencion, con la persistenmggrmite la propia motivacioagpectos afectivps
Es decir, las interrelaciones e implicaciones nut& las operaciones intelectuales, que habiamos
expuesto mas arriba, quedan, ahora, mas evidesciada

Hoy, numerosos investigadores confirman la existete diferentes estilos cognitivos: Gibbs
(1981), Garcia Ramos (1989), Duda y Riley (199@}tdri (1980), Kolb (1981), Schroder y Strenfert
(1967), Call y Mirsky (1978), Wolman (1985), Wiersr(iL985), etc. Algunos llegan a identificar las
conductas de ensefianza que mas influencian eb estilaprendizaje; a decir de Anderson (1987)
existe todo un cuerpo tedrico que asi lo demuestra.

Pero, entonces ¢como debe actuar la ensefianzanfhaeaciar en el sentido de su mayor
crecimiento el estilo cognitivo? La investigacuisHunt (1970) a lo largo de casi 30 afios respande
esta interesante cuestion didactica y mas concesti@mmetodoldgica, de la que me he ocupadsl en
Método (1993: 146 y sgtes.): proponiendo un modelo didact método, cuya complejidad de
estructuracion sea inversamente proporcional angtejidad cognitiva del sujeto. Pues, la misién d
la ensefianza es incrementar el crecimiento cogruiévios alumnos. Y para ello la ensefianza ha de
poner mas acento en:

‘cOmo’ ensefiar (conocimiento proceguaon la normatividad cientifica adecuada a la
practica, que emqué’ ensefiar_(conocimiento declarafival cual se basa en una robotizacion
de la memoria, lo que puede llevar, lejos de edodarmar el intelecto a:

*obstaculizar el desarrollo intelectualo de las dimensiones de la inteligencia, por wartep
ya

*esclerotizar el funcionamiento del cerebrgor otra, a fuerza de ejercitar siempre la misma
area de dicho centro de operaciones, como redoia.cEs decir, mediante la monotonia de
una practica repetitiva ni siquiera se desarrallan hemisferio del cerebro, sino una parte;
con lo que dificiimente se podria atender el caltde la inteligencia, en sus distintas
manifestaciones que, como hemos visto, tiene tmdstas interrelacionados influenciables
por la educacion.

3. Los Modelos Curriculares

Si los supuestos en que se puede fundamentarvaladtde la ensefianza son varios, en este
mismo trabajo hemos referido una decena, los ceramids mas importantes que, de igual modo,
inspiran y justifican las diferentes concepcionedalDidactica. No se puede, por menos, de esperar
gue los mismos den lugar a diferentes concepcidekesurriculum. En lo que tampoco hay acuerdo
entre los expertos es en la manera de clasificardma facilitar, al menos, su estudio. Algunos
destacan tres tipos de modelos curriculares, éstas vamos a considerar las tipificaciones dedgant
y la de Pinar.
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Bantok (1981: 122 y sigtes) analiza tres enfoquesioulares, a saber: el meritocrata, el
igualitario y el cultural. Veamos un apunte solaredracterizacion de cada uno, segun los entidnde e
autor.

El modelo curricular meritGcrata representa una respuesta a las demandas de $riadu

de los gobiernos de formar profesionales espei@aligara satisfacer las necesidades. Defienden un
tronco comun curricular, para identificar a los rdasados, y, luego, una serie de opciones abiertas.
Se proponen aplicar el principio de ‘igualdad deramidades’, pero en relacion a sus propias
capacidades. Sin embargo, el principio que preteptiear (igualdad de oportunidades) no lleva a la
igualdad, sino a la desigualdad, porque existegrafitcias individuales y los gobiernos, asi como la
industria funcionan jerarquicamente. Este modaetdaular demuestra no respetar la naturalezaafisic

e intuitiva y pretende desarrollar el intelectoeangue los sentidos y el mundo de las emociones. Y
como acabamos de ver constituyen parte de lagetatia, segun las dimensiones del estilo cognitivo,
luego no consiguen formar la inteligencia globalteggino que se ocupan con énfasis de una parte.

El modelo curricular igualitario dice ofrecer educacion idéntica para todos losdesttes.
Bantok se muestra bastante critico con este tipmd&ulum, literalmente, dice:

It is a perverse attempt to homogenize both endth@®fspectrum in a mediocre
common experience satisfying to neither. It i® disfair” because it prevent many
people from realizing their full potential.

Al parecer e interpretando el sentir de muchosesiohales y padres, no sélo no permite a
cada sujeto realizar al alza su potencial intelciyue es justo la mision de la ensefianza, sieo qu
permite el fracaso de muchos por la propia desmcitim que promueven, segin tenemos evidencias
hoy en nuestro pais. Desde luego, el principitadadecuacion de la ensefianza al aprendizaje del
alumno’ se ve, ampliamente, dificultado; ya quechus profesionales confiesan no poder atender,
sobre todo, a los mas avanzados, que son los gue @fmpiezan a crear problemas.

El modelo curricular cultural se propone promover la vitalidad de la culturargpe
entiende que es lo mejor que se puede hacer exitlad. Ya que en ésta participan todos, cada uno
a su manera; ya que cada familia es responsaliéeatétura de sus individuos que deben ser tratados
como un potencial capaz de trascender las bafeerakares.

La educacion ha de asumir la promocién de la @uljufa mejor manera de promoverla es
plasmarla en el curriculum. Propugna que la dindenafectiva y el mundo de los sentimientos se
tome como una cuestidon seria. Y las materias deahidlades vy literarias han de tener un lugar
prioritario en el curriculum.

Pinar (1978), por su parte, también analiza tredatos curriculares: el empirismo conceptual,
el tradicionalista y el reconceptualista. Perendo asi, que estos modelos fueron tratados en la
Memoria (1982: 385 y sigtes), remitimos a dichagimes para ampliar esta informacion.

El analisis de McNeil (1981) presenta una tipifiéac en cuatro familias de modelos
curriculares:

-El curriculumhumanistico
-El curriculum dekeconstruccionismo social
-El curriculumtecnologico

-El curriculumacadémico
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Y siendo asi que McNeil en su clasificacién coiec@bn la que presentan Joyce y Well
(1980) en su obriodels of teachingno vamos, sino a considerar algunas notas, anidel a esta
tipificacion.

* Es esta la manera més adecuada -a mi juiciogdgpar en familias los modelos curriculares
existentes, ya que, de otro modo se hace muy Hifszusu estudio y caracterizacién, pues algunos
enfoques tienen mas puntos comunes que diferentasacertada consideré esta férmula que me dio
base, en su dia, para fundar en ella el modelovéusd metodoldgico” para la tipificacion de los
metodos didacticos.

* Existen ciertas diferencias terminolégicas epltaa de McNeil con referencia a la de Joyce
y Weil, pero coinciden en su andlisis, aunque datiterentes puntos de vista; aquél desde el
curriculum, éstos desde la teoria de la ensefamhzy aspectos en ambas obras que se implican
mutuamente, mientras en otros se complementance WV eil analizan mas de una veintena de
modelos didacticos, los cuales agrupan en cuatndida:

-Modelos personalizados cuyo proposito global es la auto-realizacion de persona
desarrollando su responsabilidad, autocontrolexafh, etc. El curriculum personalizado puede poner
el énfasis en la propia toma de conciencia (Schetz)la orientacion no-directiva (Rogers), en la
terapia (Glasser, Maslow), etc.

-Modelossocializados,apuntan a objetivos de tipo social, la interaccigacional, el clima
social en el aula, la democracia en la sociedad su como micro célula de la sociedad, la
reconstruccion social con lo que implica para logos cambios necesarios, etc. Las materias del
curriculum no constituyen el fuerte de estos mal@cexcepcion de ciertas materias sociales, que
generalmente funcionan con dinadmica de grupo yderasamblearias; los modelos de autores como
Smith, Barker, Marcuse, Thelen, y otros muchosetieequi su ponencia.

-Modelos deprocesamiento de la informaciongstos ponen su acento, fundamentalmente, en
la conducta interna de la mente, en las formas atificar e interpretar, entender mediante la
resolucion de problemas, el pensamiento inductiem ya adquisisén de conceptos; no en vano esta
familia ha sido denominada también: la familia ggeupa a los modelos académicos

-Modelos decomportamiento, por su parte se centran en la conducta extesnia kamada
familia de los modelos tecnologicos, que se propomemar mediante la adquisicion de
competencias, auto-control por refuerzo, conci@n@iadel medio, sentido de la auto-estima, etc.
Agrupa esta familia muchos modelos pragmaticos, gqae utilizados en la formacion de
profesionales.

4. Problematica del disefio

El disefo instructivo es una ciencia aplicada ygrate un tipo de conocimiento ‘normativo’ y
no explicativo (Winn, 1981: 7). Digamos que ertdaegn cuanto existe un conocimiento que explica
el fendmeno de la ensefianza se puede erigir umaatividad para su intervencion; que no es otra
cosa que la ‘provocaciéon de un fenbmeno’ naturatuanto que el ser humano nace con la capacidad
de aprender sin la ayuda profesional, que le aiemtinfluencia en una direccion concreta
premeditadamente. En este sentido es en el que &jplica que el propdsito del disefio instructivo
es ‘mediate the application of research findings totrimstion”. Aplicacién que pretende que la
‘provocacién del fendbmeno’ se realice de maneraimgptpromoviendo el aprendizaje, que
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intencionalmente se ha previsto mediante la interiém profesional docente, cuya mision es la de
ensefiar, facilitar o influenciar en un determinaeitido.

Los componentes comunes, que considera el disefs eliversos modelos instructivos han
sido analizados por varios autores. Dick (1981 :e2pecifica los siguientes:

1. Asesoramiento de las necesidades

2. Formulacion de objetivos generales y operatfebservables)

3. Desarrollo del pretest y el postest en consoaamon los objetivos
4. Andlisis de objetivos y subobjetivos para secisras destrezas
5. Analizar los conocimientos previos y caracterdstde los alumnos
6. Proponer el método adecuado a la materia yiairad

7. Seleccion del material para implementar el curso

8. Desarrollo del curso

9. Evaluacion formativa para identificar las difteles del alumno
10. Desarrollo de los materiales y procedimientgpdograma

Por sus parte, Rogers (1982) llega a un parecidbises) desde el enfoque sistémico,
coincidiendo con Winn, quien asimismo analiza otnosdelos con la misma base, en el
namero de items a tener en cuenta y en el contatedims seis primeros elementos, con
ciertas divergencias en las consideraciones ewasatque se tratan en los cuatro items
restantes. En la investigacion de Winn (p. 30altasel autor la importancia que tiene el ir
avanzando en un consenso comun de lo que entragidadrias y modelos instructivos. Asi
como las implicaciones que se desprenden pararfaatdon de los profesionales de la
ensefianza.

Una de las cuestiones mas complejas del disefieseb/er el problema de la significatividad

y relevancia de las disciplinas y dentro de éseatos temas que proponen y asi hasta establecer la
relevancia con el campo profesional y las tareasiciones de éste. Otra cuestidn es la de ad@guaci

o coherencia interna del disefio; es decir, queljstivos, métodos y evaluacién han de convenir no
de cualquier manera, sino en sentido 6ptimo.

La dificultad que entrafia el disefio tiene que wer & grado de abstraccion al cual se realiza.
Romiszowski (1981: 341) sefiala cuatro niveles etisadfio del curriculum para la formacién de los
profesionales:

Nivel 1: Analisis del tipo de trabajo para concrdéa materias.
Nivel 2: Analisis de las tareas para concretatdosas.

Nivel 3: Andlisis de las destrezas y del conocirttien

Nivel 4: Analisis detallado del aprendizaje.

Cuando se trata de formar profesionales, como easel de la universidad los problemas que
suscita el disefio tienen que ver con ese tipo disidees, asi como otros concernientes a medios; Si
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embargo, el disefio de los nuevosgtricula no procedié en dicho sentido, en consecuencia, la
problematica fue muy lejos de otro rango.

Entiendo que cualquier disefio curricular, con gistda formacioén de profesionales,

por lo menos, ha de considerar los problemas queaseean graficamente en el siguiente
cuadro:

PROBLEMATICA DEL DISENO

3 (2)

) COMO »>
QUE - Metodos abiertos PARA QUE

-Contenido Basico -Participativos - -Metas

-Solidarios

-Interdisciplinares
— ierdiscipinares ) ~—

Curriculum
segun la universidad
CONTEXTUAL

1.- Evaluacion

2.-Coordinacion
Eduacion

formal / informal

CRITERIOS
de Seleccion de la

BASE COMUN

POR QUE

En caso de que el supuesto disefio pretenda fomofesnales para la vida real que luego
habran de encontrar dichos profesionales, estd_aselevancia de contenidos significativos es una
cuestién de primera magnitud. Y, comoquiera quaesésan de ser contemplados en los objetivos y en
la adecuacién de los métodos, resulta, entonceslagproblematica que ha de resolver el disefio es

muy compleja, pues, entrafia diferentes aspectosolderencia, de adecuacion, de conveniencia, de
relevancia, de significatividad, etc.
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Capitulo 4

EL COMO ENSENAR: LA ESENCIA DE LA DIDACTICA

1. Se cuestiona la practica de la ensefianza

Sostienen varios autores que cualquier debate $albeeria de la ensefianza educativa ha de
ser dirigido contra su accién. Y, cuando se didda actividad de la ensefianza (educacidén que tien
lugar en las aulas), estamos en el objeto de estiedia Didactica y, por tanto, dentro del camptade
teoria de la ensefianza. Pues bien, el aspectdandéucuantos convergen en ésta es el especéico d
‘cOmo’ ensefar. Es decir, el método didactico, haevenido siendo estudiado desde los propios
origenes de la ensefianza. De modo que hace tiemepdigponemos de la ‘metodologia didactica’ o
tratado del método de ensefianza y éste es daddanancia a la formacion del profesorado que bien
pudiera ser considerado su eje vertebral. Y sinaega) hoy no parece estar de moda estudiar
metodologia didactica, pese a la evidencia de g método el que rige la practica de la ensefianza

No en vano el profesor es responsable de la ef@ativde su intervencion profesional -como
hemos visto en el capitulo precedente- y dichenmencion, siempre, se realiza con algun tipo de
método, sea el profesional consciente y conoceglommo o no. Claro, si no lo es, aun peor, pues
hace lo que hace sin criterio que justifique sarirgncién. Para que el profesional de la ensefianza
sea consciente del método que emplea y asi puedaearto y mejorarlo, es preciso que la ‘teoria del
meétodo didactico’ forme parte y muy importante déamacion profesional, a fin de que adquiera la
‘competencia metodologica’ minima que le permitseti@penar su actividad con profesionalidad. Esto
es, sabiendo lo que hace, como y por qué lo hdogce y Weil (1980: 437) apuntan que el profesor
ha de tener conocimiento de al menos ocho modekwsiel cada una de las cuatro familias y, ademas,
ha de contar con destrezas en su aplicacién especHorque es menester aplicar métodos de
complejidad diferente, con el fin de atender adidarencias individuales de los sujetos, creando un
medio ambiente oOptimo para el crecimiento y apmajdi de los mismos. Mas, como hoy la
metodologia de la ensefianza se ignora 0 se coasiseasunto menor, no puede por menos de
contarse como una de las causas -puede que laete&ante- de que, asimismo, se cuestione la
practica de la ensefianza.

Por la especial relevancia de este capitulo partortaacion de los profesionales de la
ensefianza nos referimos a un escollo importante, iqcide sobremanera en dicha formacién
dificultando la misma comunicacion, a veces, elageropios expertogl lenguaje.

2. Una cuestion previa: los términos

La riqueza del Iéxico sirve a efectos de la conmagiin normal y cientifico-técnica, cuando
se utiliza dicho cddigo, esto es. Mas, cuando cadhemplea los términos a su antojo, no se coasigu
intercambiar informacién, ni en la comunicaciénmat, ni en la cientifica; en ninguno de los dos
casos. Creo que en la comunicacion normal se puggiemalentendidos, pero en la comunicacion
técnica, si se trata de las ciencias humanas, cachanmdas frecuencia de la que pensamos,
sencillamente, no se produce comunicacion algunao Yor falta de discusién o debate, sino por
razones de incomprensién de los términos, ligadds anuna arbitraria subjetividad o a la ideologia
que al diccionario. Es bastante cierto que el lejegas ambiguo, pero no es menos cierto que tampoco
hacemos mucho por utilizarlo con cierto rigor, anos definiendo lo que entendemos por ciertos

106



vocablos, que fueron acufiados en un sentido canccemo registra el diccionario a efectos de
facilitar la comunicacion. Y es, asimismo, un heghe la ideologia es resbaladiza, sobre todo cuando
se oculta o se emplea soterradamente. La combmdei@mbos ingredientes dificulta mas de lo que
parece la comunicacién y el debate que, por otriz,pes tan necesario en la elaboracion de teorias
supuestamente, cientificas.

Permitaseme, poner algun ejemplo tomado de laigméetal. Ni siquiera en los estudios de
tercer ciclo el alumnado entiende el significadacidtos términos, cosa bastante l6gica, si cadh cu
los hemos empleado ‘a nuestra manera’. Pero, es safiendo de una conferencia oi como un
licenciado comentaba con otros: “muy interesantrdad?”. Uno de éstos respondia: “si, pero ¢qué
ha dicho”?. El resto de lo que oi s6lo abundab&dmillantez del incomprensible discurso. Y es
que resulta dificil, a veces, hasta para los queldido mucho y durante muchos afios hacerse con el
contenido, que se supone es lo interesante y,dendaso, el objeto de la discusion, comunicacion o
ponencia. Si, por lo menos, utilizdramos los téosiconforme al diccionario!. Pero, no, ni eso.
‘Estilo’ se emplea con idéntico significado a ‘naby éste, a su vez, se toma como ‘proceso’ y asi
sucesivamente. Claro, si son sin6nimos en alguepcam de las que contempla el diccionario, vale!
Pero, cuando, no es el caso, ni se trata de masafentonces, estamos en un debate; si, pero ‘de
sordos’ que, puede incluso resultar brillante al estudioso del tema, pero que no le aporta
informacion util, ni en consecuencia enriquecimoentas alla de la musical grandilocuencia.

Bennett et al. (1976) llevaron a cabo una investigacon el titulo ddeaching styles and
pupil progressEn dicho escrito ‘style’ parece que se toma comorsmo de ‘método’. Pero aquel
término -estilo- no evita a los autores hablar dedacta operacional o comportamientos operativos
(behaviour) del profesor y de los alumnos; cuardte —el método- ya habia sido descrito, como
“patrén de comportamiento docente” (Gage) por umdad lineas mas relevantes de la investigacion
metodoldgica. Pero ademas consultado el dicciosarfpuede encontrar lo siguiente:

Estilo o“style” proceden del griegostylos” y éste del latinstilus” que significa pluma o
punzon de escribir sobre tablilla revestida de Eemacluye como acepciones: modo, manera, forma,
uso, costumbre, practica y moda. Se habla de distitario y personal de alguien. De modo que, en
didactica haria referencia a la manera (el modm, ets.) de utilizar el método. Claro, entre ¢l@s
manera personal propia de cada cual- de empleanétodo y el método en cuestion, valga como
ejemplo el método magistral, hay un considerakelehtv. Confundir la manera de utilizar una
cosa con la cosa misma es cuando menos ignorandodigha cosa es. En este caso, el método
expositivo o magistral que es el que mas reflejsetlb del estilo personal. Con ello, se ignorao s
pretende menospreciar la metodologia o teoria d@dn, con todos los lustros de logros innovadores
e investigacion que ha acumulado a lo largo dastiia. Siendo asi que, como dice Demo (1985:
22) de modo general, no hay nuevas teorias..., estandasrepitiendo, transmitiendo, resumiendo,
recomponiendo”. Postura confirmada por Lawrence (1972), quien @jrque si se implementaran
algunos de los principios educativos enunciadoe batos, representarian toda una revolucion hoy en
la practica de la ensefianza. Y, todo, a causa tendnologia, que nos permite escribir y debatir s
cruzar las ideas. Mas si se acepta, que sin coaui@it no hay educacion el escollo del lenguaje
puede ser una posible hipétesis explicativa deldeseén el que se encuentra la ensefianza formal a la
puertas del afio 2000.

Respecto del segundo ingrediente -la ideologiad4,aden manera especial, me ha servido
problemas de varios tipos, empezando por la incengdn, ya que cuando esta funciona lo hace a un
anico son, con idea de uniformar. De modo que sis@cbaila a ese son hasta las cosas mas
insospechadas se ponen en contra. Es algo asi madan contra corriente para sobrevivir. Veamos
algun ejemplo tomado de la obra titulddeestigacion participantamito y realidadDemo: 1985):
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Mucho mas de lo que nos imaginamos la ciencia kesiana justificacion politica de
la sociedad en la que se vive. Mas que una formad@scubrir la realidad y
manipularla el cientifico ve en la ciencia la maaede establecer una forma
privilegiada de vida” (p.22) la investigacion paripante representa el “ansia por la
alternativa en el contexto de una realidad que @esiera intolerable” ante la cual
las ciencias sociales son incapaces de resolveahggistiosos problemas del hombre
(p. 23) “las ciencias sociales son necesariamemefenomeno politico” ... “La
ciencia se coloca ostensiblemente al servicio @deideologia. (p.26)

Puede que sea asi, tan desolador como esperpéaticibisorio como sorprendente, pero
hay una circunstancia histérica, con un desarmdi@able del conocimiento, en la que resulta duro y
dificil de asimilar. Sin embargo, s6lo de este med@mpiezan a explicar ciertos acontecimientos y
ciertas posturas, que desde otro prisma resuleomprensibles. Sélo asi, se puede atropellar el
cbdigo de los Derechos Humanos, en nombre de gy valores que entrafia. Solo asi, ase puede
concebir la idea de que la gente no tiene capagidaaia para pensar. Y, solo asi, al no creer dede
en el derecho, incluido en dicho cédigo univensalresta hada en qué apoyarse.

Mas, no todos tenemos tan claro que la ideoloditigan a estas alturas de la historia, haya
de consistir en la clasificacién del todo en cieqartes, o partidos entre los que, necesarianieta,
qgue optar. Yo parto de la filosofia de que ‘la aercho habita una sola morada’ por tanto nunca
entendi y aun no entiendo que una parte puedaesttamente, mejor que otra, aungue sea su
contraria. Esto conduce a la vieja dicotomia denbs y malos, cuando hay serias dudas de que
alguien pueda ser completamente bueno, o complatam®lo, por idéntica razén. Es mas, cada una
de las partes ha mostrado sus efectos en el tigngb@spacio del planeta. Ahora seria mejor dejar
viejas ideologias y buscar nuevas soluciones, guajusten al sentido comin para implantar los
derechos humanos, aceptados y firmados para ceonducida de los seres sobre La Tierra, de lo
contrario habria que preguntar por qué los infimggiienes dicen defenderlos. De otra parte, ¢no
seria méas cercano a la realidad tomar en considertadas las partes? O lo que es lo mismo optar
por parte de las partes para poder asi contengaardl panorama, en su multiplicidad, en la unidad
gue encierra la diversidad.

Estos dos ingredientes, imprecision terminolégigargcision ideoldgica (sobreentendida y
aceptada la opcion de una parte), suponen semaiggciones al desarrollo del conocimiento llamado
cientifico acerca de los asuntos humanos, comdueagion.

3. Método versus materia

Intentando clarificar entre el ‘qué’ y el ‘cOmo’ safiar nos encontramos frente al debate
‘materia - método’ y al diferente grado de impocianque se le concede en la formacién de los
profesionales de la docencia. Por ejemplo, el pofelo de secundaria recibe una formacion
considerable en la materia. En nuestro pais,ite® @fios de una licenciatura, por oposicion al tip
de conocimiento metodoldgico, que se consideradm una parte del curso de aptitud pedagdgica,
que llega, cuando llega, a tener una duracion ghiotres meses. La des-compensacion entre materia
y método en este nivel educativo no es tan granagres paises de la unidn europea, ni siquiesd en
vecino Portugal. Puede que, este modelo de fodmaltzl profesorado de secundaria haya influido en
la idea, bastante generalizada de la supremadéandateria con respecto al método. Y, puede qee est
mismo hecho explique la confusion, tan frecuengt,ntétodo con el libro de texto, por mucho que
éste contenga método y materia, a un tiempo.
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De otro lado, se puede arglir que siempre que péearmin método es para ensefiar alguna
materia, aunque se trate de la enseflanza acerpeog@ método. Y, de ser esto asi, el método iria
inherente en la materia. Todo ello unido al slodacimonoénico ¢ada maestrillo tiene su librillo”
explicaria el actual estado de la cuestion, quegeelcuando no olvida, el método didactico a laasco
de confusién en que yace, incluso por parte denakyexpertos.

Pues bien, aqui, estamos entendiendo el métodatidinlaen el siguiente sentido (Martin
Molero, 1993: 57): €omo un conjunto de acciones estructuradas, en naywenor grado, conforme
a procedimientos, formas verbales y modos docgmatesla ensefianza-aprendizaje de una disciplina,
apropiadas a ciertos logros, en espacio y tiemptemiginados, con los recursos pertinentes”.
Algunos matices pueden esclarecer mas esta définéamos:

A) Las accioneso actividadesestructuradas pueden presentar una estructuracion
conforme a fases y/o pasos, pero dicha estructuraguede ser prescriptiva o libre.

B) El procedimiento, utilizado en plural en la a&fion, por la posible concurrencia
de variosprocedimientosa un tiempo, en el mismo método, sencillamemertiende con
el diccionario “proceder conforme a un conjuntademas” que regulan la estructuracion de
las actividades. EIl procedimiento viene a desclibactuacion, la accion del método (ver,
en la misma obra, paginas 48 y 49). f@ma verba) también, en plural y por la misma
razén, se refiere a la expresion verbal de laaotaén didactica, que ha sido muy estudiada
por la investigacion precedente. Al igual que fosdos,que se han venido empleando a
efectos de designar el agrupamiento de los alurfpémgnas 50 y 51). Resulta evidente que
hacer algo es una cosa, por ejemplo resolver un probtehecer una traduccién, puesto que
tanto el problema como la traduccién se puedernversmdividualizadamente, sin discurso
linglistico oral, que permita razonar o glosar ea glta. Por tantohablar es una cosa
distinta de hacer, aunque muchos la entienden aomt@o especifico de accion. Wacer
algo hablando en grupos reducidoso en gran grupo es aun una tercera cosa, contgptua
operativamente diversa.

C) EIl término ‘docentes’ en la definicion expresa que las actividades campl
funciones profesionales, propias del cuerpo defames.

D) La ensefianza-aprendizaje de una discipbnaateria designa, de un lado, el acto
didactico y de otro su formalidad educativa. Estp s trata de un acto intencional, que
pretende ‘provocar’ -dicho sea en el mejor sendielaérmino- promover o influenciar, en la
direccion y manera deseadas, el aprendizaje datkria (efectos primarios o didacticos). Se
supone gue el profesional que pretende ensefiandamal menos, conoce la materia. Pero,
ademas, dicho profesional ayuda al discente pagasquauto-aprendizaje de la materia le
permita acrecentar su ‘aprender a aprender’ comueuimiento o ‘crecimiento del ser
persona’ como tal (efectos secundarios o educativos

E) Apropiadas a ciertos logrosindica que las acciones han sido disefiadas
contemplando previamente los objetivos o consedagmeseables que se pretende consiga
el discente.

F) En unespaciofisico, que viene dado por el contexto concretmtorao didactico,
gue promoverda el aprendizaje, mediante la orgaidizaiptima por parte del profesional de
la ensefianza.

G) Y por fin, el tiempg asimismg limitado por el contexto didactico viene dado e
indica el tramo de tiempo de que dispone el docpata desarrollar el progreso desde la
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situacion inicial (S.i.) a la situacion terminal.t(y se sobreentiende del curso o periodo
concreto de que se trate.

H) Con los recursos pertinentee hace referencia a los medios didacticos o dgapo
Algunas veces, éstos se encuentran tan ligados ébdm que se convierten en
imprescindibles, por ejemplo, no se entenderiante@anza por ordenador sin disponer de
este artefacto. Por lo general los recursos depeddl contexto de ensefianza, es decir del
centro.

Si la formacién de profesionales se produce comdoest adecuados es de esperar que é€stos
aprendan, por lo menos, los métodos por los quendpn durante su formacion. Asi, lo demostraron
Morrison y Mclintyre (1977), quienes concluyeron sles investigaciones al respecto, que los
profesores terminan ensefiando con los mismos mgtpaoellos fueron ensefados.

En cuanto a la disciplina, resulta evidente gedraa de cualquier materia o de todas las
materias del curriculum, tanto de las materiagunstntales, como de las cientificas y sociales, q
ya he referido en otro lugar (Martin Molero, 19928 y 259).

Ahora bien, el fundamento tedrico y el método dmsesnaterias, también, se van a ver
influenciados por la formacion que en dichas disw@s reciben los profesionales. Si bien, la
competencia profesional en la materia, puede, icipio, parecer mas aséptica; de hecho no lo es.
De manera que, la competencia metodoldgica y lgpetencia en la materia objeto de ensefianza se
disputan, entre si la primacia o la mayor impoitgreegun los distintos profesionales. Si bienegar
que la primera es mas prescindible que la segunda,vez que un profesor que solo sepa latin o
griego -lenguas muertas- mal puede ensefiar ingl@scés -lenguas vivas- que se emplean en nuestra
sociedad con fines comunicativos. Si bien, poraéxirque parezca, lo cierto es que esta situacion ha
sido la de algunos profesionales de las lenguasemasd, en nuestro pais. No es de extrafiar, pues,
gue no hayan podido ensefiarlas. Pues, para emgefas materias, como las lenguas vivas, hay que
tener un cierto grado de “competencia linglistigale decir, un cierto conocimiento de la lengua en
cuestién, pero no sélo tedrico, sino, ademas pagtierformance de ejecuciéon. Decir, por ejemplo,
me considero absolutamente incompetente para ensefa. Sélo quiere decir, que no tengo
competencia en la materia. En consecuencia, deevenrel hipotético aprieto de tener que ensefar
ruso, descartable a todas luces, lo Unico que @adideder seria que lo aprendiera, juntamente, con
otros aprendices, a quienes bajo ningin conceptdgyoobrar como profesional, ni como ayudante
psicoterapeuta, ni como estudiosa observadorecipanite en el proceso de su aprendizaje, ni como
consejera, animadora o reflexiva del proceso, pacha dosis de empatia y de reflexion que
derrochara en la tarea. Esta evidencia pone deveela falacia de algunas teorias acerca de la
formacion del profesional de la ensefianza, y ello s6lo tener en cuenta la competencia en la
materia. Tal vez, por ello constituye una cariatgue demuestra el tipo de conocimiento minimo
gue necesita cada cuerpo profesional.

Sin embargo, ocurre que, cuando se trata de laetemgia metodoldgica la cosa no queda
tan evidente, de aqui, probablemente que éstayzodido tan valorada, en la realidad practica.sy, e
gue, por decirlo con términos de Leperlier (19923pecialista en formacién sobre expresion
comunicacativa:

La communication pédagogique ne transforme paséignant en animateur ou
en psichothérapeute. Elle suppose la maitrise denigues simples, clairement
définies, qui dépassent le traditionel cours d”espion et apportent un éclairage
nouveau sur la dynamique des groupes en milie@iseol
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Ello, claro estd, descartando la competencia emataria objeto ensefianza, que si se trata de
una segunda lengua, el docente ha de dominarktilal pativo, a fin de conseguir ensefiarla para la
comunicacion y no solo para cumplimentar el expediacadémico del centro.

4. La competencia metodoldgica: ¢ se puede ensefiar?

Salvo que se hablara desde un innatismo radicdiptelque refleja el famoso adagiel
poeta no se hace sino que nacesulta obvio que cualquier profesion se puedseiar y, en
consecuencia, se puede aprender. Aun, cuando teedeauna profesién tan compleja como la
ensefianza, en el actual momento histoérico. Lo qua@es que antes hay que tener una idea bastante
clara acerca de ‘qué debe saber’ o mejor ‘qué itacesnocer’ el profesional de la docencia para
desempefiar sus funciones. Y, aqui, yace el piés@ollo: cada cual tiene su idea de lo que entiende
por ensefianza y educacion. Idea que puede seinudemte, ya que responde a la propia concepcion
de lo que cada cual entiende que es la vida, ledaat, el aprendizaje, el conocimiento, de cdmo
aprende el ser humano, etc. es decir de su prdjsiricrasia. Con lo que, si previamente, no se
aclaran estos extremos entramos en una fuentenflectms entremezclados, muchos contrapuestos y
casi insolubles, pues, corresponden a unos corxeptoblematicos previos a la propia
conceptualizacion de la formacion del profesorado.

Hay muchos autores que estarian de acuerdo emesemcia de la educacion es “aprender a
aprender” pero como no todos entienden lo mismad‘garender” tampoco habria acuerdo profundo
en lo que concierne a las pretensiones de la eidncatin cuando se de el acuerdo terminoldgico.

Si por educacién se entendiera, por ejemplo, etequio de Dottrens (1947: 46) “aprender a
aprender” significaria devolver a la inteligenaiafsncidén propia, su racionalidad con “una eduaacié
gue no se proponga ya el saber, sino el poderayguge a adquirir un método de trabajo, una cultura
del espiritu, el sentido de la vida y no un acumigato de nociones muy pronto olvidadas”. En este
sentido, la formacion del profesorado entenderéaajunétodo se puede ensefiar.

Mas, si por educacion se entendiera un procesegteciacion del conocimiento, entonces la
formacion del profesorado estaria mucho mas enocamsia con la postura de McNiff (1993)
entendiendo en su obréeaching as learningque el conocimiento educativo, esréated by
individual teachers as they attempt to express then values in their professional lives

Pero, entre ambas posturas hay mucho lugar pan&lies matizaciones y no siendo posible
entrar en el examen de todas, encontrando loymsié cada una, consideraremos sélo algunas de las
mas relevantes. Desde alguna postura se convenérdagrender a aprender”, entrafia aprender
competencia metodolégica, por cuanto que, comanafir Nisbet y Shucksmith (1987: 11), de una
parte, implica aprender estrategias sobre comadfigtam verificar, evaluar, revisar, etc. y, deatser
capaz de elegir la estrategia apropiada para atlaptanomento adecuado.

Se puede arguir que si tiene sentido la formacempbfesorado es justamente en base a las
evidencias de que tanto la materia cuanto el mésedpuede aprender. En efecto, los modelos y
métodos de ensefianza se pueden ensefiar, siempmadocse disponga del tiempo necesario, segun
cada cual (Cfr.: Joyce y Weil, 1980: 482). Afirmas autores que el aprendizaje de nuevos métodos
afectara a la mejora del estilo de ensefianza pdgpaada cual. Prueba de que los autores difarenci
entre método y estilo, segun hemos clarificado aréba. A la misma conclusion llega Reigeluth
(1983: 83), si bien éste habla de un método enretmero resaltando, también, la ejercitaciorlen
tiempo. En otros términogor cognitive strategies to be learned there muestopportunities over a
period of time to practice originating new solutioto problems.
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Si, se entiende, como es el caso que el aprendizejedologico no sélo no coarta, ni
encorseta el pensamiento critico, como piensamaftgwsino que, por el contrario, puede y debe ser
una caracteristica propia del método -destacadae sodo, en los métodos que practicaron los
sofistas- entonces la ensefianza de la competert@ologica no puede por menos de comportar
esta nota como esencial en la formacion del prodeso Y, no sélo por exigencia del método, sino
porque como defiende Siegel (1988) en su d&utacating reason: rationality, critical thinking dn
education la capacidad de pensamiento critico es un rasgimismo, esencial de la educacién. La
aportacion de Siegel es muy relevante a la formad& profesorado; ya que llega a demostrar con
fundamentos y argumentos a un tiempo, primero gyriede ensefiar y segundo que se debe ensenfiar.
Por mucho que Feyerabend y otros hayan intentaslmagala razon y su ejercicio ¢,como podria el ser
humano seguir llamandose a si mismo ‘animal ratioo#a que, al parecer, le diferencia del resto de
las especies animales?. Asi que, por ambas eidgerde la educacion y del propio método, la
capacidad critica del pensamiento debe constitnirpuesto prioritario en la ensefianza de la
competencia metodolégica. Y, en este sentido, abiemdl argumento de Habermas (Cfr.: 1972),
clarificando cédmo debe ensefarse, cuando desashgrdpiedades formales del discurso, en el que lo
que importa es la libertad de todos para expresaargumento, con la sola primacia del “mejor
argumento”:

 igual oportunidad para adoptar roles en el didlogo,
e igual libertad para decir, razonar, cuestionar ¢psgpones, explicaciones,
interpretaciones y justificaciones.

De suerte que las condiciones del discurso se sgonelan con los valores: libertad,
igualdad y justicia, que permitan la comprensionlpa@omunicaciéon. En el caso de la comunicacion
educativa, también, por imperativo categorico depjm concepto.

5. La universidad: ¢ qué métodos ensefa?

Tal vez, la ensefianza universitaria descansa mds ensefianza de contenidos, que en la
ensefianza de capacidades, con lo que aquélloedempteflejar en un buen examen, pero superado
éste los conocimientos pasan directamente al glvidsiquiera al baul de los recuerdos. Sin duda,
este problema, también, es un problema de métbdanvestigacion de Ramsden, quien se ocupa del
problema en su obrdearning to teach in higher educati@s concluyente: “poor quality teaching is
the norm”. Luego, vendran las excepciones, peranseso, excepciones; ya que la norma es la
pobreza. Es cierto, afirma Ramsden (1990: 166hocasultado de numerosas investigaciones acerca
de la ensefianza en la educacion superior quetlodiastes en todas las areas:

express deep dissatisfaction with, and learn lessf teaching strategies which
involve the impersonal, repetitive transfer of mmfation, paralyse responsible
attitudes to studying, and push learners into wagkipassively at low levels of
intellectual endeavour.

Y, sin embargo, este es el modelo mas generalizzdola universidad. Cuando,
deliberadamente, los contenidos de una materiasafian en relacidén con su relevancia a cuestiones
de la practica real, la situacion mejora. Perapogiga encontr6 Brainerd (citado por Gold, 1981¢ qu
la ensefianza habia de centrarse en la formaciéistéenas de operaciones o estructuras logicas y no
en contenidos. Y, esta es la esencia de la metgidotlidactica, que podria ensefiarse mediante las
operaciones necesarias para su puesta en prakicdecir, estudiar la teoria de un método, misntra
se aprende con dicho método. De esta manera, lacidag reforzaria, mutuamente, teoria y
experiencia de ver aquélla en la accién. Ya queeceahaber evidencias de que los profesores
necesitan comprender los principios en que se blEsamétodos si han de aplicarlos de forma
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constructiva y flexible (Nisbet y Shucksmith, 19826). Segun Marland (citado por Nisbet et al p.
39) los estudiantes han de aprender los pasosiagospconducentes a la realizacién de un trabdjo. E
tipo de cuestiones para ensefiarles a procedeteesesdido, que propone el autor, son las sigwsente

1. Qué tengo que hacer,

2. Adonde puedo acudir,

3. Como obtendré informacion,

4. Qué fuentes voy a utilizar,

5. Como las utilizare,

6. De qué datos tomaré notas,

7. He recogido la informacion que preciso,
8. Cémo la presentaré,

9. Qué resultados he conseguido.

Comparto la idea de Marland de que el método con que aprenden los discentes es tan
importante como el contenido o materia que aprenden. Parece que los resultados de las
investigaciones de Prosser y Tridgwell (1990) les permitieron demostrar que hay evidencia
significativas a favor de programas y cursos de formacién en los que los estudiantes adoptaron
estrategias mas profundas de aprendizaje, ademas, de que, también, consiguieron mejores
puntuaciones.

6. Pero ¢,se puede investigar el método?

Para los que entienden que no existe el métodauyargn de la escena un problema de
investigacion. Estos, sin duda, seducidos pon#&ogia del poeta, cuando di€eaminante no hay
camino se hace camino al andagncontraron que si método, en sentido genériceidmaentendido
como “camino légico para hacer alguna cosa” -sdgtradicion filoséfica, desde Aristoteles- pero,
si el camino no existe, entonces, huelga el prabldmsu investigacion. La analogia en si, a la vez,
que poética es pertinente. Pero, ¢es verdad ghayhcamino? ¢ De qué camino habla el poeta y en
gué sentido?

Se podria responder que el problema es la eledelbcamino, porque haber caminos, si los
hay. Hay caminos de primera, de segunda y hastdgber, hay autopistas de la informacion. Y, no
es gue esto haya resuelto el problema, sino gulaerente lo ha planteado; porque, si hay caminos
-métodos- ¢qué método es mejor? Si es que, a&sestal método existiera. Y, ¢qué métodos hay que
ensefiar para conseguir la competencia metodolagiicena?, ¢como se puede mejorar o adaptar el
método? y ¢en qué difieren los métodos? Veamosalg@spuesta a estas cuestiones seguidamente. Y
para no perder tiempo, en el debate de si hay camimo hay camino, tomamos la postura de que
existen caminos, pues son evidentes, seamos onsgientes de su existencia y nos gusten mucho,
poco o nada. En este sentido es en el que venimesdiendo el método didactico, y por ello
ocupandonos de su estudio. EI mero cumulo de iigaesbn sobre el tema atestigua su enorme
relevancia.

Entendemos, pues, que el método didactico no s&usceptible de investigacion, sino que
ésta, ademas, es clave para la mejora de la calgéalensefianza. Es mas, compartimos al completo
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la postura de Reigeluth (1983: 5) de que mereceeta invertir en la investigacion del método
didactico, porque es una via efectiva para alildarmales de la ensefianza. Por tanto, mucho mas
esfuerzo, empefio y recursos deberian dedicarde gegm de la investigacion educativa.

7. Qué se puede investigar acerca del método

La investigacion sobre el método didactico abandag los extremos en los que difieren los
métodos: desde su fundamentacién o semdntica iatadis pasando por su efectividad, su utilidad,
sus dimensiones, etc. O sea que, no hay aspdateétiedo que no sea investigable, su anatomia su
fisiologia y hasta su filosofia. Joyce y Weil (19889), en su obriodels of teachingustifican la
necesidad de la investigacion metodoldgica enitpsentes términos:

There is a great need for research into the dinmrssiof the instructional and
nurturant effects of various models. Most of thgearch on models has taken place
within the framework of one model rather than ioraoss-disciplinary framework.

Esta necesidad acerca de investigaciones mas medsvsobre el método es compartida por
otros autores como Reigeluth (1983: 13), quienmafirque, el problema de las limitaciones
metodoldgicas radica en que, a veces, son demag@mricos los estudios ambiguamente definidos
y en este caso pueden resultar de escasa utilidad.

Es la investigacidn el medio para poder conocer respuestas al interrogante: écdmo y en qué
difieren los métodos? Dada la complejidad del tema, veamos la cuestién en algunos de los rasgos
mas importantes de su caracterizacion.

8. Fundamentacién o semantica del método

Mediante el analisis 0 estudio de la practica padeimferir lo que persigue el profesional de
la ensefianza. Esta préctica cientifica de hoy.erdauaquélla maxima evangélica de aypor“sus
obras los conoceréis’que no deja de ser una inferencia de sentido copmabablemente, acrisolada
por la experiencia.

Los fundamentos de la metodologia didactica sortidimkensionales y, por tanto, muy
complejos: en el fondo tienen ingredientes metagots, filosoficos, epistemologicos, psicologicos,
socio-culturales, neuroldgicos y del propio senwdmun. Y, si bien, es evidente, que la actividad
didactica encierra en si una idea del sentido éduaacion perfilado por:

-alguna postura filosofica frente al hombre y aigia en el mundo,

-alguna idea del conocimiento siquiera del conasima de la disciplina que se ensefia,
-alguna idea de la sociedad y de la cultura,

-alguna nocion acerca de cémo aprende el ser hyraamo

Todas estas ideas, junto a la circunstancia pdrsam#orman y concuerdan con la propia
idiosincrasia. Sin embargo, no resulta tan evidentachas veces, que el propio docente sea,
necesariamente, consciente de todo ello. Estarialessulta una dificultad anadida a lo ya conaplej
del modelo de ensefianza.

El primer problema implica el propio método de Bhgacion, en el que asimismo,
confluyen ingredientes de base filoséfica y episiégica. De manera que, el propio método de
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investigacion es parte del debate paradigmatice, sguda en las ciencias humanas. De una parte,
estarian los que parten de que los asuntos hursanagisceptibles de ser investigados con el método
cientifico, propio de las ciencias naturales. Y, laletra parte, estarian los que piensan que dicho
método es inadecuado y que hay que proceder conétmdo de investigacion que convenga a la
singularidad del problema humano. Posturas ambeltidadas por Callewaert y Kallos (1976) con
los sobre-nombres graficos d@$e-coloured-wavepara designar la segunda postuféhg-narrow-

view' para la primera. Este debate subyace a todosdoseptos en educacién incluido el propio
método didactico, como hemos apuntado con antégidriSolo un par de pinceladas para refrescar los
extremos de tan famoso debate paradigmatico, gsiebgscente y consustancial con toda la teoria del
método.

La objecion epistemoldgica al paradigma cientifiemionalista, en Carr y otros (1984: 71y
sigtes.), es suponer que el conocimiento objeseoincrementa. Esto resulta ser un mito, al que
Kuhn -segun interpretacién de Carr y colaboradaypene su teoria de las “revoluciones” en la que el
paradigma dominante es abandonado y reemplazado,lapdconversion’ de la comunidad
investigadora para interpretar la realidad, el conento, la teoria y la verdad. EI' cambio de
paradigma es asunto de fe"Todo paradigma presupone conceptos, teorias,gpaiaterpretacion;
pues, es un modo heredado de pensar que esté adinpor una ideologia, presupuesto que por lo
menos no se suele hacer explicito en las teoriapipduce, pero que es inherente al paradigma y a
sus miembros, asi como a la produccién del coneditmi

La objecion epistemoldgica al paradigma humangstalitativo o multi-enfoque proviene de
su insuficiencia para acometer cuestiones de \@lid@bilidad, pues la intuicion y la subjetividad
bastan para demostrar la verdad de las ideas.péagorf (citado por Brenner y otros editores (1984:
123) dice que la Unica validez de los datos cumiits es semantica o grado en que el método es
sensible al significado simbdlico del contexto. [20§1985) e incluso el propio Eisner (1982) han
destacado la relevancia de la efectividad y cldrideetodolégicas, que ha producido el modelo
cientifico, lo que no facilita su decadencia. Laestigacion fenomenoldgica, que procede mediante
estudios de casos, nunca puede autorizar la focmdalde una ley, aunque pueda ser Gtil como fuente
de hipotesis o para proporcionar un elemento imdlucToda una serie de criticas y contra criticas
llevan a Fantini (1974) a sostener que hay excesnfoque de uno mismo, ddelf”. Y si el
pensamiento no se puede separar de los sentimiemttampoco éstos de la accién, entonces ¢no
deberian los sentimientos separarse de las inasstique sufren muchos de nuestros semejantes?
Fantini analiza sin acritud en un articulo, cuyaldi es en si mismo significativiiHumanizing the
humanism movement’que ciertas practicas del movimiento multienfoqueeden ser mal
interpretadas, como &ouch and feé€l (tocar y sentir) porque ponen énfasis en lo sainsuando no
en lo sexualEn todo caso -a mi juicio- la oposicion entre ‘hmiseno’ para referirse al estudio del
conocimiento sobre el ser humano y ‘antihumanigpaoa referirse a enfoques como el racionalismo,
no solo no es afortunada, sino que no tiene sentadque desvirtla la propia esencia del ser humano
porque si es humano es racional y esa es su restaials

Conviene resaltar expresamente el origen y dekamdtorico de ambos paradigmas; ya
que, con mucha frecuencia el movimiento humanisfipesume de ser moderno, progresista y
novedoso. Pues bien, la historia atestigua questnsiglo ambos evolucionan a partir de los afos
1920, cual lineas paralelas, con mayor o menor dagaoda. Y, si echamos marcha atras, podemos
acudir al Circulo de Viena, a la escuela de ChicagBobbitt o al reconstruccionismo de Rugg y
Counts, més atrads aun a Comte 0 a Rousseau, dlRuaddusserl, etc. Y, asi, podemos llegar hasta
Platén y Aristoteles. En cualquier sentido, queasalice la teoria de la ciencia sea diacrénico o
sincrénico encontramos, Unicamente, eso acentoae otro ingredientes segun la ‘moda’ de turno.
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Por fortuna, parece que la literatura al respeefofaimoso y controvertido problema ya
acepta una tercera postura, sobre la que ya meheanziado en otro lugar (1993: p. 96 y sigtesylda
los que piensan que el mundo dividido en dos mitate es la explicacion mas acertada y, en
consecuencia, propugnan que la investigacion dedmeger con el método adecuado al propdsito u
objeto que se investiga. Por eso, aunque BogdaklgnB(1982: 45 y sigtes.) en su olfpaalitative
research for educatiomecogen las caracteristicas de la investigaci@litativa y cuantitativa, en
detalle, como si ambos enfoques existieran en @gtagh, ajeno a la contaminaciéon. Sin embargo, no
parece que tal pureza pueda existir a las altwds klistoria en que nos encontramos.

Si bien, en algunos tratados sobre investigaciarcaitya comoRethinking educational
research Dockrell y Hamilton, Eds.1980) parece haber un pnédio de la postura socio critica, con
un absolutismo de verdad a la defensiva; no olestansiquiera en obras como ésta, con mayoria de
autores pertenecientes a la escuela sociologigaima, se da la postura en su pureza. A contidnaci
pasamos a ocuparnos de otros fundamentos, endgsadiferenciados.

8.1. Bases psicoldgicas del método didactico

No cabe duda que, tras la aportacion de Gage ¢cpad Martin Molero, 1988: 52) de
establecer distincion entre las teorias de la emzefide sus homdlogas las teorias del aprendizaje,
resulta mas féacil establecer los fundamentos pxjcds de la metodologia didactica. Gage no solo
ofrece unos argumentos claros para esclarecer ditdr@nciacion, sino que, ademas, especifica que
muchos modelos didacticos tienen su fundamentoatelns de aprendizaje, a semejanza del efecto
reflejo como proyectado en un espejo. El ejempls rmonocido puede ser el de la teoria del
aprendizaje conductista que, tiene réplica en sanmdelos tecnoldgicos de la ensefianza, i.e.:
ensefianza por ordenador, ensefianza programaddiaersepara el dominio del aprendizaje o
mastery learningmanagement, etc.

La psicologia cognitivista, asimismo, ha proporeidm otra serie de modelos didacticos. No
sin dar lugar a criticas y contra criticas entréasrescuelas de pensamiento y los modelos didgctico
a los que respectivamente ambas han dado luganmn@o que, también, por estos supuestos
metodoldgicos la controversia ha sido el tema eéetr miles de paginas de la literatura cientifitra.
muchos casos, ni siquiera se tienen los argumeonto®l rigor, que debiera caracterizar la discusion
cientifica para la depuracion de las teorias ycehocimiento, sino que como, elegantemente, dice
Skinner (1982: 125) las criticas se basan en “rnetelidos”. Por ejemplo, segun los estudios de
Burton (1981), entre otras cosas, el cognitivismaosa al conductismo de no apuntar al problem-
solving y a la creatividad. Mas, el cognitivismsiadbleciendo distincion entre ‘el experto’ y ‘ejde
no ofrece soluciones para salvar la distancia earttbos, mas alla de las provisiones conductistas
sobre transferencia y préactica. Asimismo, le acdeano proporcionar motivacion intrinseca,
defendiendo la superioridad de ésta. Pues bietprma-réplica, si una persona se percibe a shais
como la causa de su autocontrol, ésta se crersatdmente motivada, ¢de qué motivacidn se trata?.
En clara defensa del modelo de autocontrol de 8kimuien, de hecho, no precisa defensa alguna; ya
gue investigdé y probd sus teorias con evidenciaudndo de evidencias se trata, las palabras se
guedan sélo en eso, palabras.

No continuamos con el esclarecimiento de los diftere modelos de aprendizaje que dan
lugar a modelos de ensefianza porque, al respaabbyd de Joyce y Weil (1980, 198@pdelos de
ensefianzapues esta obra maestra de la metodologia didgmtesenta 22 modelos muy completos.
Pues, considera no solo la sintaxis de éstos,a&lBmas su semantica, objetivos a los que son mas
adecuados, tanto primarios como secundarios, pggeen cada modelo corresponde al docente y al
discente, interaccién, estructuracion y ejemplificaes.
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Sin embargo, si conviene resaltar aqui, que eldoalaactico ha de adecuarse al discente y
que la personalidad de éste es estudiada pordal@gia. Disciplina que por tanto cuenta con otros
tantos capitulos que sirven de fundamento a lecticdd como son: el desarrollo evolutivo, cognitivo
las motivaciones, intereses y demas aspectos aufiero@n la personalidad del discente al que ha de
adecuarse la ensefianza. El fundamento de alguriodasécomo la sugestopedia (Lozanov y Gateva,
1981) para la ensefianza de los idiomas, adem&msseen las estructuras psiquicas de los niveles
limite del consciente y en la capacidad de sugestige.

Las investigaciones de Cornett (1983) y las de HL®70) son particularmente relevantes
como bases de la investigacion metodoldgica y slgua ya me he ocupado en otro lugar (1983: 45 y
sigtes). Cornett por su estudio sobre las dimessiaokel estilo cognitivo. Y, Hunt porque, tras més d
veinte afios de investigacion, llega a la concludégue la estructuracién del método didacticoeéha d
ser inversamente proporcional a la complejidad itgn del sujeto. Esto es, que a mayor
complejidad cognitiva en el discente, para que élodo didactico sirva al crecimiento de dicha
complejidad cognitiva -que en definitiva es objette la ensefianza- el método adecuado ha de ser
uno de menor estructuracion.

8.2. Bases neurologicas del método didactico

Desde que las investigaciones sobre el funciondmiéel cerebro pusieran de manifiesto
datos al respecto:

-Sperry (1964) poniendo de relieve que los dos skemios cerebrales pueden
funcionar independientemente, y

-Reeves (1971) aclarando que se pueden utilizarltgineamente ambos hemisferios
0 bien pasar de uno a otro.

La investigacién sobre el cerebro ha tratado daciahar este centro de operaciones del
aprendizaje, que es el cerebro, con la normativigiedrige las operaciones del aprendizaje: el noétod
didactico, cuando las operaciones del aprendizajeirdencionalmente planificadas por un docente.
Segun esto los métodos didacticos han de ser lfodasto quiere decir que han de desarrollar las
funciones de ambos hemisferios con métodos, cuyose@imientos convengan adecuadamente al
desarrollo de ambos hemisferios. Y, ello, sin d@gfin de sexos; ya que se achaca a la tradicion
cultural el hecho de que los hombres desarrolleninteligencia mas abstracta y légica y las mujeres
mas intuitiva e imaginativa.

Los estudiosos de este maravilloso 6rgano, quéaseabro, a estas alturas de la historia de
la humanidad, le convierten en el centro del aprayel soporte fisico de la inteligencia. Y, degde
Ramoén y Cajal pronunciara su ya célebre aforisroadd hombre es el artifice de su propio cerebro”,
si no antes, se ha sostenido que “la inteligereiaaprende” (Rodriguez Delgado), en esta linea
funcionan todas las teorias pro-aprendizaje-prd@uhen, citada por Martin Molero, 1994). El
mensaje para la sociedad y los profesionales @éadafianza, no puede ni ser mas claro, ni llevar a
mayor dosis de responsabilidad, de tener razore&¢tP90), cuando dice que ‘évolucion cultural
no esta en ningn modo fundada en la genética,aifa ensefianza y el aprendizaje

Parece que la tesis que ya habia sido sostenidargborada en términos, de absoluta
actualidad por Wells (citado por Skinner, 1970:)25fiien, adelantdndose a su tiempo, tuvo una
especial previsién de los desastres ecoldgicos, lyme se dice tienden el riesgo sobre la propia
supervivencia de la especid:d historia humana se esta convirtiendo cada veg earduna carrera
entre la educacién y la catastrofe”.
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Lo cierto es que la investigacion acerca de esempor relacionar ‘cerebro y método’ ya
ha dado algunos frutos, segun los hallazgos de WMalBiller (citados por Martin Molero, 1983,
1992). Encuentran los autores que diferentestegias para ensefiar una segunda lengua pueden
ejercitar diferentes zonas neurolinglisticas, desao con la estructura del método didactico. En su
investigacion llegan a comparar tres métodos paeasefianza de una lengua moderna:

1. Winitz y Reeds (rapida adquisicion de una L2asdo hablar). Este desarrolla las
siguientes areas cerebrales: 22, 39 y 40,

2. Método audiolingual (método que evita la infocida visual). Este activa las
siguientes areas: 22,45, 44;y1,2,3,4,y 6,

3. Método directo de Sauzé (enfoque mdltiple o o@teatural). Este método activa
las siguientes areas: 22, 40, 44, 45, 39;y 1, 2 y%.

Si, se trata de activar el mayor numero de zonesbraes promoviendo un aprendizaje
eficaz, en efecto, no hay duda de que existenatlifégis entre los métodos, que trascienden a siaprop
estructura y pasan a operar en la parte mas csudilicada del ser humano: su cerebro.

8.3. Bases educativas y curriculares del método dictico

Examinando la esencia del concepto ‘educacioravgés de la historia, desde su origen en la
cultura griega, encontramos que ésta ha tenido ceometido no soélo la transmision de
conocimientos, sino que para el desarrollo intelgrta persona, habia que tener, asimismo, en guenta
sus sentimientos, voluntad, el desarrollo fisidés decir, todas las dimensiones educables de la
persona, todos los aspectos susceptibles de cemtord perfeccionamiento del ser humano. Y, ello,
como individuo, capaz de auto realizar su proyeitl y como miembro capaz de relacion con los
demas miembros del grupo social. Esta constantepmidgico-educativa se mantiene histéricamente
en todas las culturas, baste examinar cualquigdale historia de la educacion.

De modo que, no sin fundamento Joyce y Weil (cgador Eggen y otros (1979: 3)
popularizan la nocion de técnicas alternativas géesentes tipos de objetivos:

Effective teaching requires alternative strategiesaccomplish different goals (...)
they must think in terms of the “best” technique doparticular goal. The optimal
strategy can occur only if the teacher possesgepertoire of such strategies...

A la luz del mero sentido sentido comun se perlabelacion del ‘método didactico’ con el
concepto ‘educacién’. Y, cuando, ésta se lleva lbocpor profesionales, cual es el caso del
profesorado, entonces, la relacidén entre objetimeéyodo se estrecha al extremo de poner a prueba la
competencia metodoldgica del profesional de lafearss, en lo concerniente a la optimacién del
método. Porque resulta obvio que no puede optie enétodos que no conoce. Por ello resulta
necesario que la formacion inicial proporcione etahte ese repertorio minimo que precisa como
profesional con vistas a tomar la opcion mas acatdgpo de propositos de su curso o programa de
ensefianza. Pues, ésta opcion no la puede haaer disponer de un repertorio metodologico del que
poder optar, ¢coémo se puede presumir una opciom @mb?. Esta seria una opcién forzosa, lo que ya
no es eleccion.

Y, como los objetivos de la educacion pueden sdtiptas, tipicamente se han agrupado en
tres ambitos, que responden a las tres facultdéleisas de conocer, amar y actuar referidas déaaes
personal y a la social y que ya hemos reflejadiuso, graficamente, en otros trabajos (1993, 1996)
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Del mismo modo que hay diferentes tipos de objstexisten diferentes tipos de métodos,
que pueden convenir a los diversos propdsitos dadafianza. Claro, que como resume el proverbio
chino “sino sabes addnde vas, entonces cualquier camibae®”. Esto es, si se rechaza la meta,
el camino para alcanzarla no importa, carece diédsefero, una vez se tiene decidido el destam, |
opciones dependen de los criterios que prefij@ofsecucion del destino. Es decir, qoeithos son
los caminos que llevan a Romgjgro, no todos son igualmente rapidos, ni pintmgsni divertidos,
ni costosos, ni cdmodos, ni tortuosos, etc. Par a@n avion, tal vez se ahorre tiempo, aunque se
pierde en perspectiva turistica de conocer paisejedades. Por tierra y en coche se gana en estos
aspectos, pero hace falta mas tiempo; y si se lafigicleta ya no digamos. Por mar, hay que hacer
trasbordos y, desde luego dependera del tipo @e b&istos criterios no son ébice para que, en mayo
0 menor tiempo, con mas o menos placer y eficaggun el criterio de maxima preferencia para
llegar a Roma, nos terminen conduciendo al mismariugue era la meta a conseguir.

Las bases curriculares del método didactico y potot de la competencia metodoldgica
vienen a abundar en lo que llevamos dicho acerbasdzbjetivos, por la siguiente razoén:

Si se acepta que ‘disefio curricular es la orgamza de los elementos técnicos del
curriculum, a saber: contenidos, objetivos, métoglosvaluacion, en adecuacion a los factores
contextuales, que vienen dados por la situacidoretar entonces, cuanto se predique de los olgetivo
procede, de igual manera y, en el mismo grado, ljparanétodos; porque entre ambos parametros
existe una interdependencia muy estrecha.

Pero, ademas los modelos curriculares han sidacéigbs por McNeil, segun he referido en
“El Método” (1993: 114 y sigtes.), en cuatro familias, qusuavez concuerdan con los grandes
paradigmas conceptuales, a saber:

Paradigmanultienfoque
« Enfoque centrado en la actualizacién personal (P)

» Enfoque interactivo o de reconstruccionismo sd&al

Paradigm&Cientifico

* Enfoque académico o centrado en la conducta in{€iya
» Enfoque tecnoldgico o centrado en la conducta ext@te)

Y, que nos permitieron clasificar, en concordantia, métodos acufiando asi el término
“universo metodologico” (p.115), para significareqtiodos los métodos tienen cabida en dicho
universo, sin otro sentido, que la contemplaciohtogo en armonia; pero, al propio tiempo, con
puntos cardinales que permiten la orientacion deviestigacidn metodolégica, con vistas al progreso
de este tipo de conocimiento. Lo novedoso, aguél €oncepto “universo” donde la convivencia se
conjuga en la en la armonia; pues, la diversidadhawe, sino enriquecer la unidad: “la teoria del
método”. Pero, la clasificacion en familias veolara, desde la aparicién de la primera edicion, en
1972, del libroviodels of teachinge Joyce y Weil y, probablemente, con anterioridad

De manera que, establecida la concordancia, emtreldsificacion de los modelos
curriculares y sus dos parametros clave: objetdchgativos y métodos de ensefianza, respondiendo,
asimismo, con coherencia a los supuestos paradaps&ue subyacen a los modelos curriculares se
puede, por lo menos, inferir que no todo el conamibto es arbitrario en la teoria de la educacion
humana.
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Y entendiendo el curriculum como el contenido de aumso, programa o carrera, las
estructuras de las disciplinas que conforman decido del curso, programa o carrera, no cabe duda,
inciden en los métodos para su ensefianza. Diclsafpldias, a través de sus propios métodos
influyen y justifican los procedimientos, formasnpdos de ensefianza; es decir, que también sirven
de base al método didactico, pues, el método earfancion de la materia.

9. Como mejorar la competencia metodoldgica

Desde luego, el punto de partida para adquirir etemzia metodolégica es la formacién
inicial del profesorado en general. Luego, cadaegional, en particular, puede a partir de los
modelos metodoldgicos que conoce y en funcion degle necesita, por su situacion profesional,
poner en practica puede continuar su formacién doddgica en ciertos modelos con preferencia a
otros. Pero, en cualquier caso, sentado el heclqueldos métodos se ensefian y aprenden, el resto
depende de las necesidades docentes para respondegfiectividad a su contexto de trabajo. Joyce y
Weil (1980: 482) responden con bastante optimisnparacido interrogante; si bien, el éxito en el
empefio lo hacen depender de diversos factoregjguoplo: tiempo, motivacion, oportunidad..., etc.
Pero, en definitiva, las conclusiones a las qualieambos expertos no pueden ser mas alentadoras:

After four or five practice sessions, especiallgrig is in a situation where other teachers can
observe the practice sessions and provide feedlmackt people are ready to begin using the
model with their regular classes and are able torgat out in a recognizable form. The
models vary in the time it takes to become fulipfootable with them. We have found that
most people can apply synectics and concept att@ibrfairly readily; some exercises in
awareness training and parts of the inductive thigkand inquiry models are relatively easy
to master. Nondirective teaching, group investmgtand scientific inquiry models all require
substantial periods of time and experience, betore fully understands the complexities of
the model and is completely at ease.

Claro, como resulta evidente, sefialan la necesi#ddaprendizaje de, al menos, ocho
modelos. Un aprendizaje que precisa concienciaami@nca de la propia formacion. Un aprendizaje
gue requiere comprension de la semantica y sintielisnodelo en cuestion. Un aprendizaje que
demanda cierto tiempo de préctica, pero practisitipa; es decir, con critica incluida, lo que cop
experiencia valida. Porque ¢de qué serviria megipariencia en hacer las cosas mal? Y, con un
conocimiento profundo acerca del método, cual fterka situacion del tercer milenio, recogiendo lo
mas relevante de la investigacion empirica prededemntonces, si que tiene el profesor materia
suficiente para ‘reflexionar’ sobre cdmo mejorar poopia practica. Pues, todos los profesores o la
inmensa mayoria son aficionados a pensar, corrigritde manera natural. Lo que ocurre es que
muchas veces se les invita a “investigar en ladat@uando, antes, no se les ha facilitado ni aaldau
informacion acerca de lo que implica, ni suficiefiamacion metodoldgica, ni apropiada formacién
investigadora, ni se les facilita tiempo para ageerun poco de ambos aspectos, etc. lo que oeurre,
estas ocasiones, es que les creamos un probledigi@fial y como ellos mismos confiesan cuando
pueden. Contribuimos a que se sientan mal y esf@esno es formativo. Una cuestion que plantean es
la siguiente: ¢"sobre qué, exactamente, se supoeehgmos de reflexionar"? Las respuestas y
comentarios son, en verdad, tan profundas, clagscuentes, que me llevan a escribir estas ljineas
aun a sabiendas de que muchos colegas no las ¢empaero, conviene dejar constancia, de alguna
manera, corriendo el riesgo que sea; ya que, gllahas veces no las exponen porque reflexionan y
bastante mas de lo que se les supone.

Era normal, antes de la existencia de la lavadavarla mano; hoy, o normal no es
reflexionar sobre la filosofia del lavado, sindizdir la lavadora con racionalidad, es decir, trdtade
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hacerlo para consumir justo la energia necesanmia gon derroche poniendo una lavadora para cada
prenda.

El primer paso para mejorar la competencia metgiltddes, pues, el aprendizaje de un
repertorio minimo de modelos, que Joyce y Weikaifen ocho (1980: 479). Yo pienso que, tal vez,
solo cuatro enfoques, en la formacion inicial, nérian al profesional de la ensefianza atendesa |
diferentes tipos de objetivos, que ésta comporgaphstura de Joyce y Weil es mejor, siempre y
cuando, explicitamente, se ensefie alguno. Peesesino es el caso, entonces, convendria, paktir de
minimo posible, que son cuatro a fin de poder aemdjetivos de los cuatro polos del universo
metodoldgico.

El siguiente paso para la mejora es acrecentapreindizaje de modelos didacticos, en
funcion de las necesidades del contexto concreemsgefianza-aprendizaje. Si, esto ocurre ya durante
el ejercicio profesional, es decir durante la farida continua, se puede optar por aprender los
modelos mas adecuados al tipo de alumnos, a swesidades de aprendizaje, a los medios y
facilidades del centro.

La tercera via para mejorar la competencia metgdmodes la evaluacion del método y la
investigacion a la que me he referido en otro I(ly&artin Molero, en Ayala et al. Eds. 1992: 73 y
sigtes) y de la que pasamos a trazar una pinceladhsiguiente apartado.

10. Evaluacién del ‘método implicito en texto’

Muchos profesionales de la ensefianza emplean n¥éthigoente tipo de material fijo, en el
que queda implicito el método didactico. Esto es,drocedimientos, formas y modos de ensefianza
no son previstos con antelacion por el docent®; gie mas bien le vienen dados por el libro detext
que sigue o de otro tipo de materiales empaquetadms pero a los mismos efectos, programas de
ordenador, cursos en cintas con cuadernos de dradtaj Puede, acontecer que el docente haga la
prevision o disefio, con anterioridad a la adqusiale tales textos y/o materiales, en cuyo caso le
eleccion de los mismos requiere llevar a cabo wakuacion previa del ‘método implicito en texto o
material’ de que se trate, sencillamente, pare&megué medida conviene a la optimacion del proceso
concreto de ensefianza-aprendizaje.

Dicha evaluacion o andlisis del método de manetipada a su adquisicion permite la
eleccion del método mas adecuado a la situaciéoretan porque la eleccidon se lleva a cabo, no en
virtud de ‘cierta propaganda’ sino en virtud dedéevancia del método al resto de los factores que
intervienen en el acto didactico y con los que, ésteesariamente, interactia. Es decir que, sedea
hallar el perfil mas adecuado del método, paraull bay que poseer, conocimiento previo de sus
dimensiones. Dimensiones que ya he tratado enluges (en Willems y Riley eds.1989: 159-170).
Pero claro, si los docentes no poseen una formangtodoldgica suficiente, entonces, resulta mas
facil influir en sus decisiones evitando la opoitiad de que puedan tomar las suyas propias con
conocimiento de causa. En una palabra los prafesson menos libres para optar, se les pueden
‘vender’ mejor los materiales encorsetados, pargdypoder criticar ese mismo aspecto.

Y, siendo asi que los textos y materiales son fijuaterial estatico que implica un método- el
analisis del método se puede llevar a cabo con goelgision y rigor. De modo que, es posible la
comparacion sin escollos de variables que difioutteandlisis comparativo, pues, todavia, el método
no se ha aplicado esta en su formulacion estafitaual que una normativa, que aun no se ha puest
a efecto. Otra cosa sera su funcionamiento, geeeydepender, entre otros factores, de cdmo se
aplique, evidentemente. Pero, de entrada ya palesaber, gracias a ese estudio del método
implicito-en-texto, cdmo y en qué difieren los nute de otros métodos posibles para la ensefianza de
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una misma materia y al mismo nivel. Y, dichas dif@ias se podran establecer con tanta precision
gue, si la enseflanza por el método en cuestioma fekinglés y se produjera sin adendas ni
modificaciones, se podra predecir el aprendizajel fton el método elegido. Es decir, qué tipo de
inglés, qué cantidad de vocabulario con especificade nombres, verbos, etc. (Véase un modelo
para proceder a esta evaluacion en Martin Moleé383)L Hoy hay modelos de analisis documental
que facilitan mucho esta tarea de evaluar los matégery métodos de la ensefianza, con vistas a tomar
decisiones respecto a su eleccién, justificada égiabase a criterios didacticos y educativos. Esta
tarea es una parte importante de la competenciadmiégica, ¢por qué no se facilita ésta
abiertamente? Tal vez, porque el profesor mediaste formacion metodologica si puede llegar a
determinar lo que pretende conseguir en el autanetesidad de tanto paquete pre-elaborado. Pero,
resta la pregunta, acaso ¢ interesa conocer loegqoersigue?

Se podria pensar que las cosas no suceden asérperochos casos no tienen posibilidad de
acontecer de otra manera. Sea, por ejemplo, unocgne emplea el mismo libro de texto, que por
libros de texto hoy en dia no es, ya que los chidagquiera pueden con la cartera. Hay estudios,
publicados en prensa, que indican que muchos &ufdesviacion de columna debido al peso de esa
cartera. Y, sea por ejemplo, un profesor princigaque le imponen el texto y que ni tiene tablas de
experiencia, ni competencia metodoldgica y, niisigy domina bien la materia ¢ qué puede hacer?

11. Evaluaciéon del método en la accion

Para la mejora u optimacion de la opciébn metodobbgio basta una buena eleccién, como
para la mejora de la sociedad no basta la existeleticodigo universal de los derechos humanos; hay
gue poner a efecto dicha normatividad metodologiphcarlo adecuadamente, en el primer caso, y los
valores implicitos en dicho codigo universal en ambasos. Y, en ese proceso de puesta en practica y
precisamente con ese metodo hay que evaluar yavador aplicacion, por si fuera susceptible de
mejora. En efecto, gracias a la evaluacion dindmdanétodo se conoce su efectividad, su grado de
utilidad, en qué falla, etc. en una palabra, compiede mejorar. Lo que no parece sensato es decir
gue el cadigo universal de los derechos humanaéve para mejorar la situacion actual; pues, B qu
sucede es que no se aplica, adecuadamente, poildssde intereses que priman sobre su aplicacion.
De igual modo, no se puede concluir que el dedartedrico de la metodologia didactica no sirve,
porque no se aplica mas alla de los experimentes dgmuestran en qué medida serviria si se
aplicara, claro. Y no se aplica en el eslabonahide su puesta a efecto, es decir, en la formaizgbn
profesorado. Acaso ¢se pretende que los profes®mid la ensefianza sean duefios de tomar sus
propias decisiones a sabiendas de por qué hacarosag no otra?

La optimacion de un método requiere adecuacionsddotores con los que interactda, en
funcién de los efectos a los que sirve o dice sgrgie determina mediante investigacion evaluativa.
Un método funciona 6ptimamente, cuando:

1.-el profesional tiene competencia metodolégida ylemuestra en su ejecucion o
intervencion real,

2.-es adecuado al alumno, a sus conocimientos g¥ewd sus necesidades de
aprendizaje, a sus intereses y motivaciones, etc.

3.-la organizacion del entorno did4ctico es ristingulante, multi modal,
4.-se dispone de los medios y recursos precis@s gldouen funcionamiento de los

procedimientos did4cticos,
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5.-su estructuracion y grado de dificultad de letivalades conviene a los diferentes
alumnos,

6.-la interaccion verbal es adecuada al propdsitosiyve el método,

7.-es adecuado al tipo de materia o disciplina sgieensefia de manera que su
aprendizaje sea relevante a la vida del sujeto,

8.-conviene al tiempo de ensefianza-aprendizajeelsedispone
9.-articula el sistema de evaluacién apropiado,
10.-aplica en su desarrollo los valores que progugn

La efectividad del método, pues, es compleja, ya dgepende de muchas variables en su
funcionamiento. Sin embargo, hay numerosas irg@stnes que han puesto de relieve que para
ciertos propoésitos son mas adecuados ciertos mget&dar (citado por Smith, 1983) demuestra que
los métodos que entrafian control de las tareasremnefectivos que los que dejan las tareas al
aprendizaje segun la decision del alumno. Asimisemmontré6 que los métodos que potencian la
libertad para formular y expresar ideas se relariopositivamente con el rendimiento. Pero, en
cambio, los métodos que propugnan la libertad deimiento y cambios de grupos inciden
negativamente sobre el rendimiento y la creatividael Coste (1983) coordiné durante afios una
investigacion llevada a cabo en varios paises depawpara la ensefianza-aprendizaje de las lenguas
modernas y encontré6 que los métodos directivos rséa adecuados que los métodos libertarios
fundados en etlo-it-yourselveso dejar-hacer. Estos precisan entrenamiento preaia que puedan
funcionar. Cronbach (1974: 5) habia encontradosgle si el sujeto estd muy motivado funciona el
método autodirectivo (self-directed-learning) eralquier otro caso los métodos prescriptivos o
directivos son superiores. En la misma linea Mdassi(1985: 1416) evidencié que los métodos por
descubrimiento y basados en la libre indagaciémasugue los alumnos han de tener un alto grado de
motivacién. Corrobora estos hallazgos Rosenshi®&1( y 1985), cuando al revisar mas de 50
investigaciones, encuentra relacién significatineelos profesores que emplean métodos directivos,
qgue por ello son denominados direct-instructors amagers, quienes resultan ser, asimistog,
profesores mas efectivos” (...the most effectiveherad. Tanta evidencia no parece ser fruto de una
mera coincidencia.

Walford (1985), en cambio, cuestiond el énfasis método experiencial o basado en la
experiencia para la formacion del profesorado (eepgal learning) conforme a las evidencias que
obtuvo en su investigacion. Concluye Walford gag bue formar y preparar al profesor de forma
competente. Y Bank (1985: 1796) concluy6 que lonwbasado en la experiencia no ha resuelto los
problemas de como mantener la “calidad académiemademic quality), cémo asesorar el
rendimiento, como planificar las relaciones entappsitos, procedimientos y resultados, mas alla de
conocimiento basado en la investigacion. Gall (19826), por su parte, encontré que el método de la
discusion o el debate (discussion method) se cerssidgeneralmente, mas adecuado para las
disciplinas de humanidades y de ciencias sociales.

Todas estas investigaciones llevan a plantear dasiad de formar al profesorado en un
amplio abanico de métodos didacticos, asi comaeronocimiento profundo del método didactico y
de sus implicaciones; de manera que al culmindosuacion inicial disponga de una competencia
metodoldgica minima, que le permita continuar ssadello profesional con mayor autonomia, a fin
de conquistar cotas cada vez mas altas de efexdiveinontando, asi, nuestro bajo prestigio social.
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12. Nuevos métodos y no nuevos términos

Hoy se utilizan con profusion ciertos términos eligacion que, poco, si algo, deberian
tener que ver con la ensefianza, como por ejemgdtrategia” y solo debido a su origen. Si bien, se
emplea como sinénimo de método o de procedimieesolel 1976. En general una estrategia “hace
referencia a los medios o métodos para alcanzabjativo” (Walberg/Waxman, 1985: 5148) y, sin
embargo, su uso esta tan extendido, que es emplesda por los que rechazan la prevision de
objetivos. Tal vez, se piense que con esto hemaszado en la innovacion del método, lo que no se
corresponde con la realidad. Porque, una cosa rsawd meétodo y otra, bastante diferente, un nuevo
término para designar un método ancestral. Lo ggesitamos son métodos nuevos; sin embargo, lo
gue hacemos con suma frecuencia no es sino caellsiambre a los viejos caminos de la ensefianza.
Mas lo que ésta necesita con cierta urgencia d@aclarporacion a la practica de la ensefianza
universitaria de nuevos métodos, que acerquerskfianza a la vida o metan la vida en la ensefianza;
gue a lo mejor, esto si representaria una innopatedtipo de las que precisa el sistema educativo.

El cambio que propugnoé Freire (1984) representa newesidad social de apertura del
sistema educativo a la vida de los educandos, segdviene a las alturas de los tiempos. Freire,
también, entendid, al igual que Dottrens, la edidcacomo la practica de la libertad; libertad de lo
ciudadanos, por cierto. Una ensefianza que requiens métodos funcionales en la practica es una
ensefianza mas explicita de los Derechos Humanos.

El cambio que propugna la Estrategia InternacioleaEducaciérAmbiental y Formacion
(ISEE, 1987) para la década que cierra el sigloyXxabre puertas al XXI, también, representaria una
innovacion, igualmente, relevante y en consonacmialas necesidades de la sociedad, del individuo
para su vida y, en general, de la vida misma deigih, que por cierto, la humanidad ha puesto en
riesgo. Claro que, el hecho de que el ser humaetwdd a conceptos trasnochados- no se haya sentido
parte del medio ambiente es, posiblemente, lo g/ llevado a la miopia de no ver que degradando
la biosfera ponia en riesgo su propia vida. Pigs ba miopia del sistema educativo al no tomar la
necesidades vitales de los sujetos en su mediay epno centro de su actividad le ha llevado a su
permanente asintonia con la vida a la que dicérserv

Mas, para cambiar el sistema educativo, lo quegi@ycambiar son sus métodos. Estos son
los que han de conformar un nuevo entorno que @egl cambio. Las estructuras actuales del
sistema educativo no permiten dicho cambio, porgaecillamente, dificultan los nuevos métodos,
nuevas maneras de hacer, que lo provocarian. jétople, llevar a cabo un curso interdisciplinar en
los llamados departamentos universitarios, que bigasrecuerdan compartimentos estancos, es toda
una odisea. Diriamos que desanima a la tenacidadteméz y Unicamente es factible en centros
parafacultativos, para estudios de postgrado, penograndes limitaciones. De modo que, en una
estructura como la actual del sistema educativecpamas probable que los cambios se lleven a cabo
a pesar suyo, que promovidos por él. Es mas plausitcambio promovido por algun parasistema,
via social o de la educacién no-formal o escuelalgla, como apunta Porcher (1976).

Y, sin embargo, representa una necesidad el cadabigsistema educativo, exigida por la
circunstancia historica actual. Hace falta mayekiHilidad, para que afloren nuevos métodos; hace
falta mayor adecuacion a la vida, enfocando loblprmas ambientales, que son los vitales, en el
sentido amplio y restringido del término. RosiE9&7) dice que la ciencia se incluye en el curicul
por dos razones:
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1% como ayuda a la comprension de los problemiame@io ambiente o entorno y por la
aplicacion de los métodos de la ciencia a la sdfude los problemas,

2%) porque proporciona formacién basica para lagt@s de ciencia y tecnologia.

Con referencia a la primera razén, hoy, falta ne s@ incluya la ciencia en el curriculum,
sino mas bien que los capitulos de ciencia queyerctean relevantes a las necesidades del cogtexto
también, falta ver cdmo se lleva a cabo su estilihito es, con qué métodos se ensefia; ya que, en la
medida en que los contenidos se enfoquen de matmrazada, descontextualizada y con métodos
encorsetados en compartimentos estancos -como taehasiendo- sera dificil que la ciencia
desempefie su razon de ser en el curriculum.

Por otra parte, se viene confundiendo, sistemadoten medio ambiente con problemas
ecologistas, campestres y bucdlicos. Pero, ¢quédélaypnedio ambiente social? Acaso, ¢no es el
medio social urbano el que ocasiona el deterioknéédio natural con sus habitos de consumo?, y ¢nho
es en el medio social urbano en el que viven lzoniayle los habitantes del planeta?, ¢,por qué no se
repara mas en el primer problema, que es el decdiwgia humana?, ¢ por qué no se habla del medio
ambiente interno del ser humano, que puede, analltistancia, ser el responsable de todos los males
que sufre el medio natural?, ... Sin embargo, eeeio ambiente, entendido en sentido amplio, el qu
hay que estudiar a fin de explicar las causaseedapendencias de sus problemas. Porque al rediucir
medio ambiente sélo a lo natural se desenfocadhalgmética ambiental, aunque es asi como se
explica que el sistema educativo sea el Ultimo r@erarse de lo que supone y encierra la llamada
‘educacion ambiental’.

Es un hecho, que la teoria sobre la necesidad saadgcla concienciacion sobre la
problematica medio-ambiental y el cambio de congpoientos que exige, ni siquiera ha surgido
dentro del propio sistema educativo. No sera quendende que esas actitudes ambientales y
cambios de comportamiento de los seres humanos erdio no son objeto de la educacion formal,
porque, entonces, ¢,qué es la educacion y qué céetiad? ¢ No estaria vacia de contenido?

Costa y Lopez (1986: 26) concluyen en su invesigague las diez enfermedades
principales causantes de la muerte en los paisssrdados son determinadas por factores de
conducta y, en consecuencia, podrian preveniredycirse evitando las conductas causantes. Pero, si
la educacién formal no tiene que ver con la moddfién del comportamiento humano, entonces, claro
no se trataria de un problema del sistema educativen este supuesto cabe la ingenua pregunta,
Jpues de qué sistema otro serd competencia elcambictitudes y comportamientos ambientales?

Mientras que la educacion desenfoque la esencsa dentenido no se planteara la cuestion
de los métodos adecuados al mismo y, por tanteemlcontinuemos en la innovacién terminoldgica,
gue no metodoldgica, pese a ser una exigencia éeldm y del contenido basico de la ensefianza que
exigen los tiempos.
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Capitulo 5

LA ORGANIZACION DE LOS PARAMETROS EN EL DISENO DEL
CURRICULUM

1. Analisis de los elementos del Disefio Curricular

Resulta una tarea muy compleja y dificultosa haterepitome de tantos afios de estudio,
lectura y reflexion sobre la teoria y la practiedl@ ensefianza. Harian falta miles de paginasdaara
cuenta de lo mas relevante y no estoy segura déacateundancia de la literatura lleve a una mejor
comprension del tema medular de la actividad dickcEn el primer capitulo, hemos analizado los
problemas de la ensefianza incluyendo los llamadddgmas perennes de la misma, por tanto, aqui,
s6lo pretendo hacer algunas consideraciones salorganizacién de los parametros curriculares, con
vistas a facilitar la intervencion profesional.

Cualquier andlisis del acto didactico, casi a pranésta, pone en evidencia una nota esencial:
su complejidad. Para entrar en el conocimient@gdédnomenos complejos una de las vias, es adoptar
la que permite simplificar su estudio procediendediante andlisis a fin de establecer los rasgos de
los grandes pardmetros con vistas a profundizasuecomprension, como requisito previo a su
intervencion. Mediante este procedimiento trataenparafraseando a Balmes e&er‘todo lo que
hay’ en el fendmeno de la ensefiarigaro no mas de lo que hayEn el acto didactico se observan, en
primer lugar, varios tipos de pardmetros: persdiaagyres contextuales y elementos técnicos.

A) Personas

Los agentes o personas que, a pié de aula, particigntervienen en su desarrollo son: el
discentey el docente,que desempefian diferentes roles en la interrelatd#ctica, en el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Y, pues, corresponde ddaldgga explicar como aprenden en general los
seres humanos sean discentes 0 docentes; lueguracemos en dicho campo que es estudiado por
las teorias del aprendizaje. Asimismo, explica d&dogia los procesos psiquicos que envuelve el
fendmeno del aprendizaje humano; luego tampocaremios en consideraciones sobre qué sea el
entendimiento, la motivacion, el recuerdo, la meajar otras caracteristicas de la personalidad pes
a que intervienen, por partida doble, en el fen@didactico. Porque, lo que compete estudiar a la
Didactica es como el docente influencia, ayuda alita el aprendizaje del discente en el acto
profesional de la ensefianza. Por tanto, a éstgliiscle incumbe, por derecho propio, el estudio d
tal acto incluido el docente en tanto que profesion

B) Factores contextuales

Los elementosdados’ por el contexto medioambiental donde tiene lugaaceo didactico,
esto es las propia®ndiciones ambientalesle aula, Iproblematica ambiental concreta del contexto
sociocultural, lasmecesidadeprioritarias de aprendizaje| factortiempo, losrecursos y facilidades
materiales, el tipo deelacioneshumanas, que permite la organizacion global detreetanto las
internas como las externas con el resto de la coladrsocial. Estos factores son importantes tanto
desde emarco organizativo generaldel centro, cuanto de la disposicién y manejo lecortexto
aula. Y, por tanto, todos deben ser conocidos lizadas por el docente antes de llevar a efecto el
disefio curricular, ya que éste es responsable eluadel disefio a estos factores dados. Porque, si
bien, dependen de la situacién concreta, al docemteo profesional compete, sin embargo, su
disposicion 6ptima mediante uadecuada organizaciory utilizacion.
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C) Parametros técnicos

Notese que el adjetivo ‘técnico’ es un término efjm® y propio del conocimiento didactico
por oposicién al conocimiento vulgar -conforme amja el diccionario- En este sentido se llaman
parametros técnicosdel curriculum, por referirse a al conocimientoezsal que maneja el docente,
en el ambito de su en su intervencion profesicgraltanto que estudioso de o experto en teoria del
curriculum. Este saber especial lo aplica el dazemtdiante el oporturdisefio del curriculum, que
le permite adaptar éstos a la situacion concratasas correspondientes factores dados. Y mediante
esta adecuacion conjuga todos los elementos ctas\vésun funcionamiento 6ptimo del proceso de
ensefianza-aprendizaje. Estos parametros son:voljétiara qué ensefiar), contenidos (qué ensefiar),
métodos (cdmo ensefiar) y evaluacién (como sabdodéogros de la ensefianza), segun hemos
expuesto en los apartados correspondientes délilcapiimero.

Consideremos, aqui, los objetivos como primer parametro del disefio curricular, ya que en
torno al para qué educar giran las cuestiones mds profundas de la ensefianza. Porque cualquier
materia, sea la sea, se puede ensefiar con muy diversos fines, desde despertar la actividad critica con
acento en la objetividad a la de conformar una determinada ideologia. Y, no sdlo por los contenidos
gue se seleccionan para su ensefianza, sino porque segun dichos objetivos, explicitos en el programa
o implicitos en la mente del docente, éste los persigue mediante el tipo de procedimientos, formas y
modos didacticos, que cree facilitaran mejor su consecucion.

2. Los objetivos: eje del disefio curricular

El papel de los objetivos en el disefio curricusmedular, basico y por ello constituyen la
propia“raison d"étre’ del disefio curricular. Ya que, primero, sin ehra qué’ (objetivos o fines) el
resto de los elementos curriculares carecen dedeei®egundo, los elementos todos del curriculum
giran en torno a las metas que persigue la ensafidiezcero, l0s objetivos permiten evaluar la
efectividad del disefio y controlar la calidad deelssefianza. Y, cuarto, porque si se rechaza la
prevision de objetivos de manera explicita, pordé&a®nes que fuere, entonces, estamos afirmando, de
manera implicita bien quenb sabemodo que estamos intentando hatéRichmon 1974: 61). Si
bien, cuando se parte de su no-formulacion exprpsade ser, también, porque el profesor
intencionalmente los oculta ante quienes tieneadiera saberlo por anticipado.

Porque, ensefar implica siempre un objeto, unandidealidad, se confiesa priori 0 no.
Luego, es mejor, explicitar las intenciones comatathridad (objetivos)finis primus in intentiong
pues al ser un acto profesional los clientes -absmm'y padres) pueden o no estar interesados en
dichos fines; siendo asi, que no todos los prafiedés ensefian para la misma meta, ni de la misma
manera. Por otra parte, sin unos propdésitos naitendentido la ensefianza, pues se trataria de la
actividad profesional, que conduce ‘a ninguna part& cualquier parte’. EIl propio concepto de
‘educacién’ que para la mayoria de los autoresigagjuiar u orientar, presupone un sentido, una
direccion. Asi, parece una cuestion de sentido couiél légica y asi lo afirman muchos autores, como
Solano Flores (1983: 15):

Siempre que se cubren trabajos en educacion costablecimiento de objetivos,
elaborar un plan de estudios, (...) evaluar, etananos, intuitiva e informalmente, se
emplea la idea de los objetivos, conocimiento, tenedc., si son 190 pueden ser
organizados u ordenados de una manera logica pama sp facilite el trabajo y la
ensefanza produzca mejores resultados.
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La reaccion contemporanea contra los objetivosp aqque es lo mismo a favor de su
indefinicion, hace tiempo que trata de imponersaada moda’ en nuestro pais. Una pena, que los
objetivos de la educacién hayan de ser cuestiétiaooicuestion de moda y no de ‘principios l6gicos
y éticos o de derechos fundamentales’'.

Mas, en los programas oficiales, sean del nivel gpan, se consignan unos objetivos. Otra
cosa es que los citados programas sirvan parangdgoque cumplimentar un guion de representacion
teatral. A fin de cuentas, el papel no se quejaiquiera en esta época de crisis ambiental, de
recursos limitados. Sabemos bien lo importantesguestar ‘a la moda’ aun cuando no se crea en ella
El vacio envuelve el vacio de la ‘efemérides’ aapele la capacidad de razonar, que 0 no se ejercita
se ejercita en sentido contrario al que se dice.

Sin embargo, ‘la necesidad de los objetivos cuares’ -the necessity of curricular
objectives-cantada por autores como Clark (1988) suponerafizoque seguir la ‘moda’ por seguirla;
supone una consideracion profunda de racionalidaoiase a la l6gica y a la efectividad. Y, en este
sentido, afirma Clark que los objetivos son indisgadbles:

...objectives are indispensable a condition, indefextional planning as such.

Los supuestos légicos del acto didactico obligarroatemplar los objetivos y a pre-
especificarlos antes de intervenir en la practetadnsenanza; ya que, precisamente el acto idimlact
no podria substraerse a esa constante antropoldgimana, que registra la historia y que recoge el
aforismo francés deptevoir pour pourvoir”; si bien, como previene Comte para prever haca falt
saber:savoir pour prevoir

2.1. El debate objetivos operativos - objetivos aduitos

Cuando Bobbitt (1918), padre del curriculum moderlw defini6 como ‘una serie de
experiencias para conseguir objetivos: habilidadébitos, valores, y formas de conocimiento’, dijo,
literalmente: ‘A series of experiencies by way of attaining objest (abilities, habits, values, and
forms of knowledge)”.

En esta definicién no hay duda de que existen élosinos: las experiencias y los objetivos.
Con la diferencia de que el segundo término esgital, el que sostiene el concepto; ya que, las
experiencias o actividades tienen sentido, en tanmtouanto lleven a la consecucion de los objetivos
Ya Bobbitt contempld hasta 160 objetivos definidos.

Dichos objetivos habian de centrarse en la vidas pésta consiste en la ejecucion de
actividades especificas y la educacion se propoegapar a los individuos para la realizaciéon de las
actividades que les exige la vida, obviamente.

Mas la preparacion de los profesionales para lsemition de dichos objetivos era pieza
esencial. De tal manera que, como este requisitopipa parte imprescindible del profesorado, no
parecia estar a punto, entonces se produce elrpciotegpso de los objetivos, hacia los afios 1930.
Teoria curricular que habia nacido en torno a bjstivos, con vista a mejorar los efectos o redoka
de la ensefianza. Conviene resaltar, 1°) que l@tderlos objetivos surge en el marco de la tradici
norte-americana y que el reconstruccionismo sa@dh época no era ajeno a dicha teoria. Y, 2) que
la teoria de los objetivos es consustancial cgmdpia teoria curricular, o digamos su pieza esénci

Conviene, hacer notar que dicha teoria surge cudondavia, los estudios de Pedagogia o
Ciencias de la Educacion en la universidad espafoke habian inaugurado, hecho que no ocurriria
hasta 1932. Es decir, después del primer colapdosdebjetivos en su contexto de origen: Estados
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Unidos. De ddénde la dificultad, a veces, de impariadelos educativos a contextos socio-culturales
diferentes con factores politico-econdmicos, etcequiparable.

Tampoco conviene olvidar o desconocer la Histofia de comprender mejor la complejidad
de los movimientos educativos en su origen y edifusion o extension a otros paises. La cultura
siempre deja su huella y para entender los supigsiacos de la educacion hay que tener en cuenta
el origen y evolucién de las ideas en el contegtiiad en que se producen. Para entender la pirecelad
del cuadro que intento trazar, hay que recorddmidéoria del reconstruccionismo, que no es un
movimiento de ayer; sino que adeptos como RuggirBed, Counts y otros aparecen en escena en la
década de los afios 1920; de tal modo que, una®g, els decir, éstos y Bobbitt, junto a otros, &abi
participado en la elaboracion del 26th Yearbooldodation, en 1926.

Pues bien, por los afios 1930, ya sufren los obget®d primer colapso y con éstos, el
curriculum al que habian dado vida. Y la causaayzel apuntado: la preparacion de profesionales, que
es una cuestion fundamental en el tema del digaies a éstos corresponde la implementacién del
curriculum. Los profesores no podian manejar mas@®bjetivos especificos y por tanto no se
conseguian; ya que, por entonces los tedéricoslyam#ormulado cientos de ellos. El fallo resubiaic
una cuestion de logica.

Pero, debido a la fuerza de la revitalizacion quefT (1945) imprime al curriculum
formulando los principios basicos del mismo y dénktruccion Basic principles of curriculum and
instructior), pues se remonta al origen, es decir, a la obraabbitt, de tal modo que hasta los afios
1950, tiene lugar el primer renacimiento de logtiaps en la ensefianza. Todo ese apogeo permite a
Bloom presentar en 1965 su obra sobre las taxosateidos objetivos educativos. En ese mismo afio
Briigelmann comienza a cuestionar la utilidad ddolanulacion expresa de los objetivos de la
ensefianza en los términos en que se venia haciendo.

No obstante, hay que tener presente, que a Blo@85)1no es el auge de la teoria pro
objetivos el que le lleva a la tipificacion de &stsino que, es la evaluacion: el elemento téogieo
permite evidenciar el logro de los objetivos. Senta que, en una sesion de evaluacion Bloom
advirtio la diferencia enorme, con que un mismaoig® era puntuado por distintos profesores.
Entonces, propuso al equipo afrontar el problenmaceciterios de mayor justicia y acab6 proponiendo
las taxonomias de los objetivos educacionales. reSeste tema me ha pronunciado en otro lugar
(Martin-Molero 1985).

Ya tenemos en la escena historica del curriculuénédsis en el correspondiente parametro,
que resaltara la relevancia de los objetivos y reactonsolidar el disefio instructivo: la evaluacio

En la década de los afios 1970 parece que comiérssgendo colapso de la teoria pro-
objetivos. De la imprecision y relajacion se pasa propuesta de formulacion abierta. Las crititds
movimiento desescolarizador ponen su nota de all#stas, objetivos heuristicos, en un arrebato
contra la ineficacia generalizada del sistema dtocamezclando todos los factores, tampoco, este
movimiento llega mas all4 de las declaracioneddag€r Sin embargo, consiguen situar sus posturas
Eisner (1974) y Stenhouse (1977) consiguiendo wtabfe difusion de las mismas. Estos, sus
seguidores y otros enfoques naturalistas, recamtsbnistas y criticos de diversas corrientes llaasad
‘humanistas’ participan de las misma postura yrcee el fin de la teoria pro-objetivos esta cescan
Sin embargo, se quedan con el término ‘disefio’ovdeisu contenido. Contindan hablando del disefio
curricular, pero ¢ qué sentido puede tener que pggounas experiencias u otras?

Y, asi, queda el disefio del curriculum ‘des-objetisio’, vacio, sin sentido o rumbo de
orientacion expresa; hay quien en semejante sitnababla de curriculum descafeinado. En
terminologia post-moderna, podria serairficulum Light’ de pesadas consecuencias. Porque los
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objetivos, estan en el programa pero no en laipeaan la que se conjugan otros intereses, deohech
intereses ocultos, que no se confiesan abiertareege al derecho de padres y alumnos a conocerlos.
En éste enfoque, de moda en la ensefianza, poe &apla cual entiende las cosas a su manera’ pero
‘todos tienen razon’ -es de suponer que en la miswdida- hay mucho que explicar a la opinion
publica, sobre todo, porque ésta tiene derecharddemacion. A este respecto, comparto la postura
de Clark contra Eisner y Stenhouse, en tema da teagcendencia. Y para decirlo sin desvirtuar ni
uno solo de sus propios términos, helos aqui (Cl288: 344):

Eisner’s much cited notion of an ‘expresive objecttivhich identifies a situation in which
children are to work ... but ... does not specifyatvfrom that encounter ... they are to
learn’s incoherent, then since it cannot be an abje, without such specification. Also
incoherent is Stenhouse’s account of ‘discovergdateaching’ where ‘the teacher
introduces his pupils into situations so selectedl@vised that they embody in implicit or
hidden form principles or knowledge which he wishesn to learn.

No sabemos si ambos autores han probado sus tesfamdo una segunda lengua, como
profesores de a pié de aula, con nifios de vergaaayque su trabajo fuera evaluado por un equipo de
expertos ajenos a al centro, por ejemplo; en cwagw des hubieran demostrado el tamafio de su
incoherencia. Claro que, como profesor de arten@Ej0 como profesor de humanidades (Stehouse) y
sin evaluacién externa de ningun tipo la cosa puedse con distinto cristal.

Hoy, como ayer, la necesidad acerca de la formutegé objetivos es “indispensable” para el
disefio racional, segun proclama Clark (1988: 339):

The relatively long-standing view has been that dbgectives are indispensable, a
condition, indeed of rational planning as such.

Pero, Clark no queda solo reivindicando raciondlidasentido comun, Popham viene a
coincidir con él, pero va mas alli a especificatipel de formulacion que se necesita en materia de
objetivos. De acuerdo con Popham (1987: 39) lanabédin del objetivo ha de explicitarse en un grado
de objetividad que facilite determinar su consemucy, asi, volvemos a recordar a Gagné y a Mager,
volviendo, en esta ocasién a un ‘renacimiento dakcimiento’ en la definicion de los objetivos
educativos.

Desde mi experiencia profesional y, cuando, noatiggpde un bagaje tedrico suficiente, tuve
muy claro, ya en 1968, que necesariamente mis alsirhabian de ser ayudados por la actuacion
profesional para hablar espafiol, a un cierto nige& yo conocia de antemano, y por eso sabia la
distancia que separaba la situacion inicial (nobiehde la situacion terminal (junio). La distancia
habia que salvarla y desde luego no ‘por descubmiimi, pues este seria el supuesto de haber enviado
los alumnos a Espafia; lo que no era el métodop héy habria hecho falta en ese caso. Hoy, que
dispongo del conocimiento teérico explico mi premaeion de entonces, asi como la relevancia de
actuar en funcion de conseguir un proposito biefinide (objetivo primario). Claro, que a buen
seguro, éste va a redundar en la consecucién de altjetivos (objetivos secundarios), aunque en la
situacion didactica no se consignen en primeralirior ejemplo, qué duda cabe, que no es lo mismo
viajar a Espafa, aunque sea de vacaciones haldégulde espaiiol, que no entendiendo una palabra.
O ¢cémo puede alguien comprender una teoria, esidmeoriginal, si no posee comprension del
cadigo escrito de que se trate?. Claro, que exiatetraducciones, para mayor confusion, no en vano
el término ‘traduccion — traiciébn’ han ocasionadocimos problemas; en muchas ocasiones, porque el
parecido de la ‘traduccién’ con la ‘versidn oridinasi lo demuestra, a veces -digo- el parecilo e
cuestion de pura coincidencia.
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2.2. Argumentos a favor y en contra de los objetiwo

Cuando la experiencia -de la que tanto hablan akyumo permite la percepcion acerca de la
‘necesidad de definir objetivos’ o, lo que es Ismd, de tener claro el propdsito de la intervencion
profesional, porque el resultado, sea el que segudd entonces se pueden sostener muchas teorias,
sobre todo por escrito para que otros las learre&lidad, muchos de los partidarios de las te@nias
contra de la especificacion de los objetivos edumaitparten de falacias. Pero, veamos de cerca
algunos considerandos, en contra de la pre-espuiin concreta, segun Eisner. Postura, que
responde al interrogante de: ¢por qué no se debénirdoperacionalmente los objetivos de
ensefianza? He aqui los argumentos que justifitampestura:

1°9)-Porque el proceso de ensefianza-aprendizajengsamplejo y del mismo pueden surgir
numerosos resultados no previstos. Luego, entqran@squé se van a operativizar las conductas en
términos de resultados.

Sin embargo, una cosa son los objetivos didactidesensefianza o primarios) y otra los
objetivos formativos (educativos o secundariosg gé& ponen de manifiesto a mas largo plazo. Y,
ademas, si pasa largo tiempo ¢ cémo saber si lossl@glargo plazo se deben al auto-aprendizaje, a
una ayuda incidental fuera del aula o a la inflieede otros profesores?, ¢como puede un profesional
no tener ni siquiera curiosidad por saber en quédidaesu intervencién sirvié o no para ayudar o
facilitar un aprendizaje, que se suponia bajo sparsabilidad?

29)-Algunas disciplinas constrifien la especificaaié objetivos, por ejemplo, el arte.

Este segundo argumento, también, requiere algwjasianes conceptuales y terminoldgicas.
Pues, teniendo en cuenta que Eisner es profesmtejegquedaria justificado el ejemplo de la materia
desde su punto de vista, claro, tal vez no tanta phprofesor de integrales, de idiomas o de otras
materias. Porque, lo que no explica el autor epientiende por arte, cuando el propio diccionario
codigo que sirve para la comunicacion verbal, prdpoa dos acepciones acerca de ‘arte’:

-Una subjetiva que lo entiende basado en la irmjajue vendria sustentada por el innatismo
radical, y

-Otra objetiva, esto es regida por reglas, prinsipi normas, acepcion se asemeja mas a la
técnica que, por su misma naturaleza, es susaepibénsefianza y aprendizaje.

De hecho, segun esta segunda acepcion, pareca greatividad artistica se presenta, cuando
se domina la técnica basica; pero, sin la basedaininio del dibujo no se consiguen las Meninas
(Velasquez), como sin dominio del lenguaje musicase compone una sinfonia. Es mas, ni siquiera,
se escribe sin ‘clave’ ni pentagrama, el cual poddnstrefiir al compositor, analégicamente. Ni
siquiera la necesidad de medir constrifie la obgait@ctonica, antes al contrario es la medicion
matematica la que permitié obras maestras, corRaréénon.

39)-No se distinguen los requerimientos légicosaliecionar medios y fines.

Este debate entre ‘medios’ y ‘fines’ hoy supergmiyece retrotraernos a un pasado bastante
lejano; sin embargo, confundir medios y fines tddas un asunto frecuente. Algunos amantes de las
analogias podrian tomar cualquier avion, cuandeemtieurgencia de llegar a una hora exacta a una
ciudad concreta. Es que, ademds, con este razemamiunca se buscaran las relaciones entre
medios y fines, con lo que podemos estar siempsai@ndo’ y nunca ver la ‘funcion’.
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4°)-La definicidn de objetivos puede servir deettit a la evaluacién y lo que hay que evaluar
es algo no definible socialmente.

Es de suponer, segun este argumento, que no se gefiair la virtud, ni la relacién armonica
entre las personas, ni los comportamientos respesun irrespetuosos, ni la cortesia, ni la capdcida
de colaborar o la insolidaridad, ni la maestrialegiominio de cualquier técnica, ni tampoco se pued
discernir o diferenciar al lego del experto, etgogr esta misma regla de tres, uno se preguntag;,cé
existen diccionarios de sociologia y de otras rmagdrumanisticas o artisticas y ara qué servir@n?
scomo se permite admitir que existen diferencidseeal lego y el experto? Acaso ¢por mera
intuicion?

Pero, ademas, Sullivan arguye que es imposibleplamdficacién del proceso de ensefianza-
aprendizaje que no se apoye en el conocimienta deriducta final esperada o de las disposiciones
que la posibilitan. Dice, que por lo generalpade de falacias, entre las que refiere las snese

13)-Considerar que la pre-especificacion de olgstse limitan al ambito cognitivo, cuando se
pueden considerar incluso objetivos afectivos grmanchamiento de la capacidad creativa.

2%)-Considerarlos irrevocables, una vez definidosndo, en realidad, constituyen la Unica
forma de conocer los cambios y en qué sentido senaalificando; pues, una vez formulados,
permiten todo tipo de revisiones.

3%-Considerar que soélo persiguen conductas reptiwds, cuando se vienen definiendo

operativamente objetivos de solucion de problerdascomprension, de transferencia, re-

organizativos, y de capacidad critica, por ponkr 8os ejemplos, parece, sencillamente, una
forma de miopia.

Chibnal (1987) propugna que uno de los objetivagripairios de la ensefianza debe ser ayudar
a comprender como aprendemos de manera eficadipgianuestro aprendizaje a lo largo de nuestra
vida; en sus propios términos, es objeto primordéala ensefianzah6w we study and learn so that
we can learn effectively direct our learning thrbtigour lives”. Habla Chibnal de un tipo de
‘objetivos’, que como se desprende no son nad@deptivos, sin embargo, al mismo tiempo y en la
misma frase lo hace en coherencia con el térmirectigidad’. El autor lleva a cabo una
investigacion, con el procedimiento de evaluar ienetd cuestionario 33 centros en Inglaterra y leega
la conclusion de que el sistema actual no ensefeguadamente, ese objetivo. Luego, habran de
existir evidencias, cuando se pongan en marchatigaeiones en serio; antes de hablar de que no se
pueden poner en marcha, tal vez, en un excescedévidad artistica. Otros, en cambio, piensan que
el arte no tiene ni barreras ni fronteras. Esta®spme parecen mas conocedores de las posibilidas
del arte, siempre entendiendo el mismo en la aéeutijetiva.

2. 3. Vertientes de un objetivo

Una de las aportaciones, de la obra de Romiszdd@8Ril), que me parecen mas importantes
y de plena vigencia para la practica de la ensefi@sda doble consideracion del objetivo en alfiis
del curriculum, explicitando, en la linea de lo dlevamos expuesto, la concrecion de una doble
dimensién en la pre-especificacion de cada objefresenta Romiszowski (p. 253) un andlisis del
conocimiento (contenido de las disciplinas) y ldsrdntes destrezas. EI modelo que propone encaja,
perfectamente, con los diferentes tipos de famdesbjetivos, que proponen, a su vez, las cuatro
familias de modelos curriculares de Joyce y Wailug ya he sintetizado en otro lugar (1993: 130)
desde el punto de vista del cdmo ensefiar. Puespgzea cada familia de objetivos en general y para
cada objetivo en particular, segun el tipo de audte existe, en las destrezas o el conocimienta, u
vertiente:
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-Reproductiva o aplicativa de los procedimientos y algoritmodadensefianza, y, otra,

-Productiva o creativa, que aplica principios y estrategiasvas a nuevas situaciones o a
nuevos aprendizajes.

A la hora de ensefiar no es lo mismo reiterar lengna, una y otra vez, que ensefar,
expresamente, la segunda. Esta es la que impigediar a ‘aprender a aprender’. Porque, resuita qu
la primera es la que facilita el aprendizaje desdgunda; mientras que centrar la ensefianza en la
segunda, sin el dominio de la primera, puede eetetp obstruyendo o ralentizando, en exceso, el
‘aprender a aprender’.

Esta consideracion es valida para la enseflanzalgquéer nivel educativo de infantil a la
ensefianza universitaria. El cuadro resumen quesgilsg aportacion es el siguiente:

VERTIENTES DE LOS OBJETIVOS Y DEL CONOCIMIENTO

CUADRO 5.1.
Vertientes de los objetivos y de las disciplinas

CATEGORIAS _REPROD_UCTIVAS PRO_DUCTIVA_S
(aplicar algoritmos o reglas) (capacidad creativa)
-, Aplicar un postulado conocido a una .
Cognitiva Resolver un problema nuevo inventando

categoria pertinente.Ej.: Escribir una frase

(pensamiento comprensivo) .
gramaticalmente correcta,

el procedimiento. Ej.: escribir una novela,

Psicomotora Accioén que se automatiza con el ejercicio.| Capacidad para disefiar, planificar o crear
(ejecucion) Ej.: conducir, escribir a maquina, arte. Ej.: producir un modelo, un cuadro,
Reactiva Comportamiento aprendido por Autocontrol desarrollado conforme a un
(personal) condicionamiento. Ej.: atender, esquema personal de la escala de
P responder, valorar, valores. Ej.:ser responsable,
Interactiva Habitos sociales por condicionamiento. Control interpersonal. Ej.: destrezas de
(Social) Ej.: buenos modales, solidaridad, liderazgo, perseverancia, etc.

Adaptacion del esquema de Romiszowski, 1981:253

Pasamos ahora de los objetivos al correlato téatecka evaluacion. Esta ha de convenir al
tipo de pre-especificacion de objetivos, segun ddterios de logro que acompafiaran a dicha
formulacion. La reciproca adecuacion entre propssitevaluacion exige un estudio muy consistente
en el momento del disefio, si es que ésta ha degudancion orientadora.

3. Los Contenidos

La educacion demostrara que sintoniza con los tisraspando los contenidos de la ensefianza
sean relevantes a las necesidades que tienerutizdainos en la vida real del momento histoérico que
viven. Y cabe preguntarse ¢ cuantos contenidosssfian que no sirven para nada mientras se dejan
de ensefiar otros que resultan basicos al tipoddedd la era que nos ha tocado vivir?

Hoy, mas que nunca la ensefianza tiene que comectdas necesidades de los ciudadanos.
Pero, también, hoy es mas dificil seleccionar m#enidos adecuados a las necesidades vitales. Pues
en nuestra era no sélo contamos con una revolsadprecedentes en el &mbito de la informacion y
de las nuevas tecnologias, sino ademas con todaewnducién global, que implica logros pero

136



también problemas inéditos, tales como la problemanedioambiental o conjunto de problemas
inter-relacionados a escala planetaria, que noesian ningun otro referente histérico comparable.

Pues bien, esta revolucidon global, en muchos camgpdge cambios en los contenidos de
ensefianza a fin de facilitar la comprension de dgmitud de los problemas y frenarlos tratando de
prevenir otros semejantes en el futuro. Los hecadsman un pensamiento globglobal thinking
lo que no se consigue atomizando los contenidosutelculum. Sin embargo, los llamados nuevos
planes de estudio en la universidad han llevadatdaizacion hasta el limite asombroso de 18
materias por afio. En muchos casos, las nuevasatasige no son sino capitulos de disciplinas.
Resulta irénico que cuando todo en el mundo paragénar hacia la globalizacion interdependiente,
la enseflanza -que dice preparar para vivir en eselon adopte el camino de la atomizacién en
compartimentos estancos.

El curriculum de materias para la ensefianza haldecsonarse no soélo teniendo en cuenta su
multiplicidad, sino ademas:

-su contenido basico,

-su actualizacion,

-su adecuacion y relevancia, asi como

-su estructura interdisciplinar en funcion del esid,
-su mayor grado de generalizacion y pertinencia.

La ensefianza sintonizard con la vida, cuando de hecho los contenidos de aquélla sirvan para
comprender y desenvolverse en ésta. Para ello habra que seleccionar los contenidos mas relevantes
al contexto histdrico, socio-cultural y personal de los sujetos. Estoy de acuerdo con los autores que
piensan que el conocimiento se halla unido mediante nexos de necesidad. Pero, si esto no fuera asi,
habria necesidad de establecer esos nexos, ya que la complejidad de los problemas exige concurso
de las diversas ramas de la ciencia sélo para su comprensién.

4. El Método didactico

Conviene recordar aqui la doble vertiente del n@téada proceso de construccion
de la ciencia. Pues, el método, al igual vez quaétbdo de investigacién puede se utilizado
como didactico cuando el objeto de la ensefianzid@&sin aprender el que una moneda tiene
dos caras, 0 puede ser considerado desde unawivbénte:

» Metodologia Heuristica -de investigacion- que empdeDidactica en su construccién, (ver
capitulo 7), y

» Metodologia Didactica -de ensefianza- que empleapriafesionales de la ensefianza (ver
capitulo 4).

En este segundo sentido, el método supone uncsdealdmetros del disefio del curriculum,

en intima relacién con los objetivos y la evaluacy@ considerados. Es en este sentido como lo
tratamos, aqui.

Partamos de una consideracidén sobre el ‘métodgjemeral, a modo de conceptualizacion;
pues, comparto la idea de Anderson (1990: 62) skebieportancia de definir los conceptos en
educacion, lo que no es, en absoluto, una cuestidal. Y, no lo es, entre otras razones, porque
muchos de los términos en educacion se empleaengudje comin y no en sentido técnico. El
método, en este sentido genérico, por ejemplomniolea todo el mundo para las mas diversas areas y
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usos; entendiéndolo con la acepcidn clasicacdeino |6gicopara hacer alguna cosa”. Sin embargo,
permitaseme una breve consideracién sobre losnésnioncretos de esta definicibn. En primer
lugar, se trata de destacar los subconceptos stgaie

4.1. Métodocomo*“camino”

Los caminos a recorrer son muy diversos y al sesugtantivo, camino, sin mas, no tiene por
qué ser ‘logico’, con tal de que sea camino. Hayinos como gustos y este tema no parecer estar
cerrado, sino que mas bien, depende de cada indivitlodos los caminos sirven, con la sola
condicion de que le sirvan a un individuo. Estosespnvienen a la satisfaccion de los interesdegie
individuos para hacer alguna cosa por fantasiasagtia sea. En este sentido, la alegoria de Adicia
el pais de las maravillas ejemplifica, con bastargeision, lo que quiero decir. Recordemos ebtext

Alicia: ¢ Sefior Gato puede usted indicarme por car@ino debo ir?
Gato: Eso depende de adonde quiera usted llegar
Alicia: ah! Eso no importa, a condicién de llegauy, muy lejos...

Gato: Pues, entonces, no importa el camino, puedleduestar segura de conseguirlo, a
condicién de que camine largo, largo tiempo...

Esto es, el camino en si, solo, es eso, caminmrgp tal, no tiene ‘fin’. Podemos, todavia,
ser mas fantasticos que Alicia y cantar con elgoet

Caminante, no hay camin
Se hace camino al andar.

Y, todo suena precioso, si conviene al animo degue desea hacer un individuo, en un
momento dado. Un individuo, puede negar la exishede autopistas, ya sean por tierra, mar, aire, 0
por telecomunicacion. Un individuo puede salirrsimbo, como Alicia, a vagar por cualquier parte, el
camino no importa, da igual, etc. todos los camisioven y, a veces, cualquier camino ¢qué puede
importar?

Ahora bien, como el poeta, que se encuentra enigtrit@ extremo de la ciudad, haya de
tomar parte en una representacion ante cientospiectadores a las 7.00 p.m. en el teatro de la
Zarzuela, en pleno centro de Madrid, entonces,Umrmgs al poeta, que nos diga en serio que “no hay
camino” o que el camino da igual, cuando tienéeebpo justo para llegar al teatro, por el caming ma
corto. Este es un ejemplo de la vida profesionatp podria tratarse de un dolor de muelas y la
necesidad de salvar la distancia entre el centsteasial mas lejano o0 més cercano para encontrar
remedio. Porque, claro, los caminos cuando serelige eligen con algun criterio, por inconsciente
gue sea: es mas corto, largo, rapido, intrépidenanmtransitado, solitario, etc.

Pero, cuando Feyerabend (1986: 7) dice @li€nico principio quao inhibe el progreso es:
todo sirvé refiriéndose al método cientifico o de investigacpara refutar la normatividad, el orden y
la l6gica; pues, “todo sirve” para hacer ciencigtoeces, puede bien estar con el poeta. Y, desde
luego, la poesia es parte muy importante en la itlamas, ¢ qué seria del mundo de los sentimientos
y de los sentidos sin la poesia?, ¢como llegaifaedécto a comprender la sin-razén de la simazo
Pues, si para Pascall‘corazén tiene leyes que la razénaoonprendgy, si el ser humano no es sélo
razon, sino también corazén, entonces, no seratpde vale segun para qué?
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4.2. Métodocomocamino “l6gico”

El sustantivo camino ahora tiene una condicion: ég®s de la logica o de la
matematica. En este caso, al hacer una cosaedarigzén- para la especie humana aunque,
a veces, no la evidenciemos; o por decir con maigmr, la humanidad de suficientes
evidencias de que no se utiliza, adecuadamentegjeanplo, para respetar la vida en el
planeta; al hacer una cosa -digo- en este casagatonwo da igual alterar la norma, porque
‘todo’ sencillamente ‘no sirve’. La prueba es gusmios conseguido degradarlo y tardamos

la propia especie.

Pero, pensemos en cdmo hacer cualquier otra cosajgmplo hacer un pan; no cabe
ponerse a hacer el pan con solo cortar el triga deata y, tampoco, poner al horno la harina
y luego afiadir el agua; porque, I6gicamente, lo spmaremos del horno no sera pan, que
responda al concepto que de éste tenemos. Seréostagpuede que muy creativa, sin duda;
pero, no sera el pan que conocemos. Que puedeiseo alterar la norma de: segar el trigo
primero, molerlo segundo, echar agua a la haritan&, y asi, sucesivamente, hasta concluir
la normativa que rige el simple hecho de hacerael plemuéstrese haciéndolo en sentido
inverso y a ver qué sale. Pues, hacer pan, satan évion en caso de accidente, conducir un
coche, encuadernar un libro antes de imprimir stote hacer cualquier otra cosa exigen un
cierto orden en los pasos, que para cada cosaueagar. Claro, que siempre podremos sofar
con hacernos ricos, con el método de “la lecherawdmto’. Mientras sofiemos, seré el suefio
la Unica portentosa realidad; porque, “los sues@siios son”; ya se sabe.

Y, es que la matemética y la légica ayudan al senamo a conocer su pensamiento, su
manera de emplear esa capacidad de razonar pa&amldscosas con juicio, que en lenguaje vulgar se
llama, “sentido comdn” y -como la ciencia se camgtr en la prolongacion de éste- en lenguaje
técnico método cientifico, éste no puede sino asena unas reglas, con principios logicos y/o
matematicos hasta que se creen nuevos caminos deaarollar el conocimiento, con saltos
cualitativos en el vacio, que, hoy por hoy, no gntan el conocimiento.

El proceder cientifico se puede mejorar, como todmumano; pero, no sera este hecho el que
exija un conducirse al margen de la razon o ateotaontra la racionalidad normativa, que permita
una contrastacion inter-subjetiva. Y, cuando, Fayend (1987: 157) reclama “una epistemologia
anarquista” ésta ya existe, en la medida, en qda gadividuo puede autbnomamente fabricar y
aplicar su ‘sin-razén’ igual que su razén. Pewiosamente, luego, ni siquiera él mismo mantigne e
pié su propia pertenencia al anarquismo (p. 6).

Pues, si la especie humana se distingue del restosdanimales es por su capacidad para
razonar y si gracias a la racionalidad la humanidadonseguido el conocimiento llamado cientifico;
la ciencia es uno de los logros de la humanidadnyoctal empresa colectiva, ha de fraguarse en la
inter-subjetividad. Porque, en caso contrario, k@eidas posturas subjetivistas habria de prevatce
la empresa comun del colectivo humano? La cienziasnno puede ser, Sino una cuestion sometida a
una normatividad, que permita a todos su particqpacsin discriminar subjetividades en la
construccion de esa empresa, patrimonio comun deid@anidad, que es la ciencia. Por tanto, la
normatividad -el método- de dicha empresa comue pasible la inter-subjetividad, o sea, la réplica
y critica de las teorias, por parte de cuantos tmiesnde la comunidad cientifica lo deseen, a fin de
progresar en la conquista del conocimiento objetiwocontrario implicaria un retroceso a estadies d
conocimiento mitico, con miles de millones de stivigades contrarias y contradictorias y todas
igualmente ciertas, correctas, Utiles.
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Sobre la ‘teoria del método didactico’ ya me henprwiado en otro trabajo (1991) mas, en
modo alguno puedo eludir el tema, aqui, puestosgueata del eje fundamental de organizacién en la
tarea del como ensefiar. Claro que, sosteniendoidmanmlinea de pensamiento expuesta en la
mencionada obra, remito a ella para completartedesde este parametro. EI método didactico lo
entiendo como la pieza angular de la Did4cticaspresponde al interrogante de ‘cOmo ensefiar’ y en
torno a esta cuestion centra su eje la ‘teoriaadensefianza’. Pero, si miramos al método didactico
desde la ‘teoria del curriculum’ éste constituysimismo, el nexo entre objetivos y resultados,
ocupando el centro del ‘disefio curricular’. Puelaelieve su importancia, de una forma tan sancil
como evidente, se explica que la ‘metodologia did@cdisfrute del rango de tratado del método, que
no otra cosa significa metodologia.

Habiendo considerado, de una parte, la linea desfigacion iniciada por Gage, la de otros
dos ilustres metodologos, Joyce y Welil, y habietiddficado la semantica de los términos proximos
a método didactico, como modelo, procedimiento, forma, modo, estiatdgcnica y proceso (Cfr.:
1993: 44 a 57) pude llegar a definirlo asi: camoconjunto de acciones estructuradas, en mayor o
menor grado, conforme a procedimientos, formas alesby modos docentes para la ensefianza-
aprendizaje de una disciplina, apropiadas a cieftigos, en espacio y tiempo determinado, con los
recursos pertinentes.

Concebido el método didactico, especificamente,esta manera queda claro su
alcance como normatividad que rige el proceso def@nza-aprendizaje, implicando los
conceptos con los que, a veces, se le confunddes:s

» Conprocedimiento did4cticq esto es el ‘hacer’ del método, la actividad; e dpace el
docente y los discentes.

« Con laforma didactica, porque como la ensefianza combina, por lo genarattuacién
con el discurso, esto es, la comunicacién medigintenguaje con la ejecucién; el método
implica, asimismo, la interaccién verbal.

» Conmodosde agrupar a los alumnos, bien para que discutdebatan, bien para que
hagan algun trabajo y, como es légico, para quiehatrtuando o actuando hablen.

El método, pues, implica ‘hacer’ cosas, pero nm;stdmbién implica hablar, debatir o

discutir; pero organizando el sentido del discurdtues, en un debate en el que hablan todos los
miembros de un grupo, al mismo tiempo no puedepgras la comunicacion. La ensefianza entrafia
un tipo especifico de comunicacién, que en su ma®oérico se inscribe en la teoria de la
comunicacion misma, con sus mismas funciones, gue easo de la ensefianza entrafian virtualidad
educativa. Y siendo la comunicacion didactica wmnts tan complejo, encierra en si dimensiones
vitales para la ensefianza,

El método asi entendido entrafia relacién con ttmofactores que intervienen en el proceso
de ensefianza-aprendizaje; ya que, ha de convenir:

1.- Al alumno, protagonista principal del proceso de ensefiap@ndizaje. Por tanto, el
profesor es responsable de la estructuracion gullifid de ejecucion del método, que ha de ser
adecuado a la complejidad del estilo cognitivo aleimno, en relacion inversamente proporcional a
ésta, con vistas a facilitar el aprendizaje aseglardos valores del auto concepto y la confianda de
alumno en si mismo y en el desarrollo de sus pimkibes. La estructuracion de las actividades
didacticas ha de ser apropiada, en su grado deilthfil, a las capacidades del discente.

2.- Al docente es decir, siendo el profesor el que elige el o@talel repertorio
metodolbgico que tiene y no entre los métodos @seahoce. Luego, a la hora de aplicarlo lo aplica
con suestilo persona) sus caracteristicas impregnan el método, comeegman siestilo expresivo,
su caligrafia y, en fin, todo lo que hace llevaadlo de su intencionalidad.
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3.- A los objetivos, 0 sea al ‘para qué’ de la ensefianza. Los obfetile accion no se
consiguen sdlo con diccidn; pues decir como se Akye es una cosa, hacerlo es otra y hacerlo bien,
todavia, una tercera. Y, si como decia Machadas*vale hacer las cosas bien quénaterlas la
ensefianza no puede, Unicamente, permitir haces,ceis@ ‘ayudar a aprender’ de la mejor manera
posible, o lo que es lo mismo ‘a hacerlas bienfaone a las posibilidades de cada cual.

4.- A laevaluacion esto es, a los sistemas que tratan de asesoranlprar el aprendizaje,
porque puede que ensefiando el inglés mediantetetlon&adicional se pretenda valorar los logros
mediante una prueba comunicativa, a un determinaai con fluidez verbal al estilo nativo, lo que
seria una gran incoherencia metodoldgica.

5.- A losrecursosy medios pues hay métodos que dependen tanto del maderggboyo que
se confunden con éste, e incluso del propio matenaan el nombre, por ejemplo, la ensefianza por
ordenador, ¢como ensefiar por ordenador con unagiiz&eria lo mismo que ensefiar a conducir sin
montar en coche o pintando éste en la pizarra.

6.- A loscontenidoso materia objeto de ensefianza, ya que existesarigade conocimientos
disciplinares que exigen métodos propios, no ew Vametodologia de las materias especificas tiene
tratamiento en funcion de éstas. Y, asi, la metmdalde la didactica de las lenguas, en su vedaon
lengua materna (L1) o de segunda lengua (L2) difserun amplio abanico de enfoques, que han dado
lugar a gran cantidad de métodos con nombres mopio

7.- Al factor tiempo, porque éste, que no se suele tomar mucho enagugint embargo,
cuando se trata de que los alumnos adquieran pasteorico en muy corto tiempo, la dindmica de
grupo, no es el método mas conveniente, sino qaeererencia o método magistral resulta mucho
mas adecuado, a pesar de su desprestigiada imédges. que unos métodos difieren de otros en
funcion de sus ventajas y desventajas frente ariost explicitos, por ejemplo el tiempo de que se
dispone. Claro, si el docente prescinde de lostiobfg, de los criterios y de la necesidad de awlida
discente a que aprenda y aprenda bien; entoncts, @bfesional en lugar de en un aula real puede
estar, con ‘Alicia en el pais de las maravillag'ti@mpo, ademas, ha sido muy estudiado, pues segun
el momento del dia y en relacién con las comidas &t rendimiento se mueve de maximos a
minimos, por razones estrictamente bioldgicas.

4.4. La semantica del método didactico

La fundamentacion del método didactico no puededgerente de los fundamentos de la
Didéctica, en general, que son los que justifidaprepio concepto de la ensefianza educativa que
determinan. Y, asi, los métodos arrancan y sergasten una variedad de fuentes:

+ filosdficas,

» psicoldgicas,

» socioldgicas,

» epistemoldgicas,
» neurofisioldgicas.

Con base en el sentido comun y en las propiasptiisas que pretenden ensefar. En efecto,
todas estas fuentes constituyen el propio susyeapmyo de los llamados paradigmas: multienfoque o
cientifico.

En dltima instancia, la base de la estructura@armayor o menor grado, de la prescripcion o
la autodirectividad, del énfasis en unos princiglaacticos u otros son decisiones, que constituyen
parte esencial del método, pero que tienen sufipagtion en diferentes fuentes de conocimiento.
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Mas, como estos fundamentos son los mismos quad&dm pie a la clasificacion de los modelos
curriculares. Si todo disefio curricular, por supmodefinicion encierra en si como uno de sus
parametros técnicos el método, luego el modeloificador que permita tipificar los modelos
curriculares, sirve, asimismo y por la misma raziara clasificar los métodos didacticos; tanto mas
cuanto que hallan su punto fuerte de apoyo en ¢$meiraiz 0 base de sustentacion. Baird y White
(1982) afirman directamente, apoyandose en Kuh@2)1§ue el método lo determina el paradigma.
Y, parece razonable pensar, que el propio concdpetda ensefianza educativa determine cémo
ensefiar; lo contrario, es decir, creer en un tpermsefianza y promover en la practica otra seda un
incoherencia, en toda regla.

De manera que si el curriculum puede ser tipifica@uatro enfoques (Cfr.: McNeil, 1981) y
los modelos de ensefianza, asimismo, en cuatroidaniCfr.: Joyce y Weil, 1980), luego por logica,
el método didactico disfruta de la misma suerten Base en este razonamiento y considerando, que
tos diferentes enfoques y escuelas de pensamigntate/o pueden considerarse bajoaitinuumde
los dos grandes paradigmas, arriba enunciadospras tlego al concepto: universo metodolégico
(1993: 114 y sigtes.). Porque si ambos paradigifiasnanistico y cientifico) se sitian
conceptualmente en un eje de coordenadas, nosteamoos con dicho modelo, el cual permite situar
en su espacio a todos los métodos, que han exjstide desde tiempos remotos llegan hasta nosotros
asi como los que existen hoy en proceso de cregadantos puedan existir. Ya que, si en la redlida
histérica, han tenido una existencia por efimelpya sido, no pueden dejar de tenerla en el @mbit
conceptual del pensamiento, en el mundo infinitdadeideas. Este modelo, a semejanza de una
brdjula tiene cuatro puntos cardinales:

**Los dos polos del paradigma humanistico: con gisfan la persona (P) como individuo y
con énfasis en la sociedad humana y grupos queipanen (S), a saber:

(P): Métodospersonalizada e individualizados, con acento en la personal eénde/iduo:
polo Norte. Todos los enfoques con acento en la persona tendeséuarse en torno a este
polo, por ejemplo, el modelo no-directivo de Rogéd@51)Client centered therapyero, no
quiere decir que todos los modelos de la ensefiadzédualizada sean no-directivos.

(S): Métodossocializados,con acento en la dimensién social, en la socigdgaipos que la
componen: poldSur. Todos los enfoques con énfasis la dimension segiabntrardn su
espacio propio en torno a este polo, por ejemploeeMassialas y Cox (1966hquiry in
social sciencesasi como las diferentes técnicas de dinamicauleog

Y los dos polos del paradigma cientifico: con ésfas la conducta interna (Ci) o de
conocimiento y procesamiento de la informacionpy acento en la conducta externa (Ce) o
destrezas en la ejecucion, en la accion:

(Ci): Métodosacadémicos centrados en el dmbito cognitivo, conducta irztedel

conocimiento humano: pol®este. Los diversos enfoques que se ocupan del

desarrollo del conocimiento se sitian en tornote jgslo y guardando distancias con
aquellos otros con los que comparte principios, g@emplo, el método de Scandura

(1984)Structural cognitive task.

(Ce): Métodogecnologicoso empiricos, centrados en la conducta externarvdise

del ser humano: polste. Todos los métodos con acento en las destrezas/abkss

empiricamente tienden a ocupar su situacion eprt@smidades de este polo, segun

Sus propias caracteristicas, por ejemplo, el déHabnes (1976Lompetency based

education(CBE).

Son tantos los métodos conocidos, que no podemomezar aqui ni siquiera los mas
importantes, la historia de la Did4ctica los registon mas o menos relevancia, y todos encuesiran
espacio estratégico en el universo metodolégicms@on la misma naturaleza, pero cada uno con sus
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propias posibilidades. Cuando se trata de un méadaccombina mas de un polo, entonces, estamos
frente al método multi-método, que es posible gsaaila existencia de métodos diferentes. Y, cuando
se trata de un método globalizado, es porque cdaenpeaincipios de los cuatro polos, como debe
ocurrir en el caso de la educacion infantil; enacgypuesto estariamos en el centro imaginario o
interseccién de los dos paradigmas. Este univeesmite, al igual que las estrellas en el cielo que
unos métodos brillen mas que otros, aunque ellsélaen el tiempo. Asimismo, presume campo
abierto a la creatividad e investigacion de nuggassbilidades metodoldgicas. Ya que, como afirman
Wang y Walberg (1985) cuanto mas sabemos del apegadnas variedad de métodos didacticos
precisamos en la ensefianza. Los actuales enfoguasti§ican sobre investigaciones anteriores, ya
gue no se trata de oscilacionasvifiging) del pendulumde un polo a otro, sino de un esfuerzo en
espiral con vistas a incrementar, de manera Oplosaesultados de la ensefianza, en sus propésitos
de crecimiento humano.

5. La Evaluacion

El papel de la evaluacion en la organizacion deplasametros deturriculum es
crucial, pues sirve para orientar y re-orientgsreceso en sus fallos y logros a lo largo de las
diversas fases o etapas del mismo.

Para estudiar la evaluacion, como parametro delidisurricular, se pueden formular las

mismas elementales cuestiones o interrogantesrmeeaalquier otro tema complejo: qué es, para qué
sirve, cuando evaluar, como, quien/es deben evatoarqué? Sucintamente, vamos a ocuparnos de
esbozar el perfil de la evaluacién educativa, @biyo es entendida hoy.

La evaluacion, tal y como la conocemos en nuesifas, no tiene ni siquiera un siglo de
antigiiedad; sin embargo, resulta un dato curio®ygufuera utilizada (2.200 afios a. de C.) para
seleccionar a los oficiales publicos, del emperalgo€hina, quienes habian de demostrar dominio de
requisitos proficiency requirementsén ‘tests formalés(Guba y Lincoln, 1981: 1).

La evaluacion la concibo como un método, un prgcasa ayuda, un sistema, un
instrumento, una forma de investigacion y, com@arametro técnico del curriculum, segun
la hemos referido con anterioridad. En parte, t@adiene vigencia la teoria de Bloom,
Hasting y Madaus (1975: 23), quienes la entendideola siguiente manera:

1).-Es un método para adquirir informacién y pracda evidencia necesaria para mejorar la

ensefianza y el aprendizaje. De manera que simwdasaal profesor y al alumno.

2).-Es un proceso, que orienta el sentido del caybicual abarca o puede abarcar una gran
variedad de evidencias mas alla del clasico ‘exdimati.

3).-Es una ayuda para aclarar las metas y objetdlesantes de la ensefianza-educativa, asi
como el ritmo y grado en que los alumnos evolugiohacia la consecucion de las metas
deseadas. Recuérdese que Bloom parti6 de la eid@ugctermind taxonomizando los
objetivos.

4).-Es un sistema de control de la calidad de $®i#gnza y el aprendizaje para determinar la
eficacia de aquélla en la influencia que preststa é

5).-Es un instrumento de la practica educativapgrmite establecer si ciertos procedimientos
alternativos son igualmente eficaces o no paraatrdas mismas metas.

Ademads, pienso yo, que en tanto que parametroctiedel curriculum, facilita el disefio, en la
medida en que permite orientar la eficacia en tenfitacion de los objetivos, en la adopcion de los
métodos mas apropiados a la consecucion de aqu@kigismo, facilita la practica de la ensefanza,
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mejorando los principios de los métodos aplicadodaemisma. En cada momento, del proceso
didactico la evaluacion permite orientar el misioviendo de réplica al disefio mismo y al curso de
su implementacion. Asegura y garantiza el rumbitnyorde la intervencion didéctica; porque, supone
la manera de conocer en qué medida se parece olmaj@e pretendiamos hacer en un tiempo
determinado. Este factor -tiempo- no se encuentnavalorado; ya que, por el argumento de que el
proceso educativo so6lo concluye con el fin de tkayvparece como si el docente dispusiera de toda la
vida, con lo cual poco importa o que no se consigg, pues siempre habra ‘tiempo’ mafiana;
entendido, como futuro incierto.

Pues bien, hay que desmitificar esta falacia, majtes que después. Primero, el tiempo del
gue dispone un profesional no puede confundirseatamempo de todos los profesionales de la
ensefianza. El cuerpo profesional avala ciertoscdese pero no éste, que es un deber de cada
profesor. Digamos, que el cuerpo docente no se @denpomo uUNOS vasos comunicantes, que cuando
uno no avanza los otros le suplen; sino mas bi@mocsucede en otras profesiones similares, por
ejemplo, la medicina, pues si un médico cometeetio grror, éste paga por él, y no todo el colelgio
médicos.

El tiempo, o sea el curso, afio escolar o perioddémico para una actuacion profesional, si
resulta ser un factor bastante objetivo; si obje&s el reloj, los horas y los dias. Hasta tatg@uiue
la hora segun el meridiano de referencia es idgipidca todos los ciudadanos de los paises afectados
por aquél. Por tanto, con los nuevos planes deliesten algunas ocasiones, el profesor al igualetue
alumno, sélo disponen de 40 horas para conseguipreindizaje en cuestidon de una materia, que
interesa y es relevante a la vida del alumno. r&m,tpues, de un tiempo muy limitado para el
profesional, quien es pagado por su trabajo fadiit del aprendizaje.

Algunos autores hablan con acierto de la evaluacam referencia al criterio (Rodriguez
Diéguez, 1990: 456) porque, como afirma este al#tayaluacion ¢on referencia al criterio supone
una definicidén precisa y concreta de aquello quprseende evaluar”.

La evaluacién, en tanto que proceso, cuyo prop&sitta reunién sistematica de evidencias
para asesorar los cambios pertinentes en el clummicy en la metodologia de ensefianza para la toma
de decisiones; es, en si misma, una investigatnwestigacion evaluativa’ pero investigacion a i
al cabo.

5.1. Investigacion evaluativa o evaluacion cientéfa

Las diferencias que existen entre: investigaciarcativa e investigacion evaluativa, ya las he
analizado, en otro lugar (Martin-Molero, 1992, #gulo a Benzoe y Michael, 1990) llegando a la
conclusién de que las diferencias son mas terngicdS que de fondo. Pues la investigacion
evaluativo:

-Hace uso de la metodologia cientifica igual quevastigacion educativa, en general.

-Se inicia ante la necesidad de tomar decisioreesca de una situacidon concreta, mientras
que aquélla se puede iniciar a partir de una higtque por lo general servira para conocer el
problema y qué duda cabe que se aplicara a sus@ws.

-Tiene los limites de la situacién y los proposijog pretendia, en tanto que la investigacion
educativa viene a generalizar sus hallazgos.

-Pretende valorar, buscando conocer el mérito denkefianza concreta, mientras que la
investigacion educativa en general tiende a laueda de la verdad.
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En definitiva, la evaluacién es una forma de ‘itiges’ la efectividad de la ensefianza. Este
concepto de evaluacién educativa esta en la liekegué hoy sostienen muchos autores.

Mas, algunos como Borich puntualizan que una ee&nasoélo se orienta a la toma de
decisiones, si realmente sirve a dicho proposibrekto de los aspectos cabe afirmar otro tamst@ P
respetar el pensamiento del autor en su integridadaqui los propios términos de Borich (1985:
1323):

An evaluation is decision-oriented if:
a) -it serves a decision
b) -implies a choice among alternatives

C) -it is used in committing resources for the riex¢rval of time before another
decision is to be made.

Para llevar a efecto la evaluacion orientada amaatde decisiones contempla Borich tres
modelos: modelos de la psicologia educativa comdeeProvus; modelos de decisién como el de
Stufflebeam; y modelos de la ciencia como el dadbtag (causa-efecto). Sin embargo, la diversidad
de modelos evaluativos es mas amplia, veamos xm érael siguiente punto.

5.2. Modelos de evaluacion

El problema de como evaluar presenta casi tantasifds como enfoques hemos considerado
en las bases de la Didactica. Hay pocos acuerdasles autores sobre como tipificarlos. Lo que no
es sino una consecuencia logica, que se fundasedidtntos supuestos de que parten los diferentes
autores, no soélo para evaluar, sino para la conakpdciéon de la educacion, la ensefianza, el
aprendizaje, la institucion escolar, el docentefposmacion y cuantos conceptos anejos tienen que ve
con la definicion del evento didactico.

Una de las tipificaciones o taxonomias de los nasdde evaluacion mas relevantes y de las
MAs recientes es la que presentan Madaus, ScriSanffiebeam (eds. 1991: 48), quienes contemplan
los ocho modelos, que siguen:

» Modelo de evaluaciéon del ‘analisis sistémico’, odmlo de la eficiencia, cuyo ponente
principal es Rivlin. Los diversos enfoques, conebas esta teoria, asumen la formulacion
de objetivos, la relacion causa - efecto y la dfieation de variables. Es utilizada
principalmente en la formacion de profesionalesalte especializacion. Las cuestiones
tipicas que se plantean son del siguiente tipohgeeconseguido los efectos esperados?,
¢se pueden conseguir los mismos resultados de anaréer econémica?, ¢qué programas
son los mas eficaces?

* Modelo de Evaluacion centrado en los ‘objetivoscdenportamiento’, cuyos ponentes
principales son Tyler y Popham. Es el modelo caelmm la psicologia, que al igual que el
anterior, ha dado lugar a varias interpretaciofiedas asumen la pre-especificacion de los
objetivos, la cuantificacion de variables para sli@io de los resultados en funcion de
comportamientos. Este modelo ha dado lugar a iigpaesbnes de productividad y a
determinar el concepto accountability o de respalidad del profesional de la ensefianza
ante los destinatarios y la propia sociedad. Camssi tipicas que investigan son del tipo:
¢estan los alumnos consiguiéndolos objetivos, eé medida?, ¢qué grado de
productividad consigue el profesor?

* Modelo de toma-de-decisiones, uno de cuyos magakisepresentantes es Stufflebeam
(1971). Los subenfoques con base en este modetneaslos objetivos y criterios de
especificacion. Se propone para determinar laieféatl y el control de la calidad. La
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cuestiones tipicas que investigan son del tipo:ek @sograma efectivo?, ¢qué partes son
mas o menos efectivas?

* Modelo de objetivos libres, cuyo ponente mas resgprativo es su propio creador Scriven
(1967). Es un modelo orientado a los consumidoassimen sus postulados que los
criterios se infieren de las consecuencias; potofaas cuestiones fundamentales de
investigacion son del tipo: ¢cuales son los ef@ctdsos resultados se aplican a los
resultados sobre las diferentes posibilidades eleciéin del ciudadano y la utilidad social
que representa en este sentido.

* Modelo de criticos de arte, cuyo ponente princigalsu creador, Eisner. Asume el
standard de los criticos de arte (art criticsm); su mayadiancia, también, son los
consumidores y conocedores. Las cuestiones deejaeupa tienen la formula siguiente:
¢aprobaria un critico este programa?

* Modelo acreditativo, que otros llaman ‘institucibnda propuesta del modelo partio,
inicialmente, de la ‘Asociacion Central Norte’ (Mor Central Association) y los
destinatarios principales son los profesores yublipo. Asumen consenso respecto de
criterios, paneles y procedimientos. El resultage persigue es la aceptacion profesional y
las cuestiones de que se ocupa su investigacidentida formula siguiente: ¢como
valorarian los profesionales este programa? Ctapes otro de los seguidores partidarios
de esta ponencia evaluadora.

* Modelo jurisprudencial o evaluacion por el procedmnp adversario. Se propone para
resolver entre dos opciones con procedimientogliga$. Entre sus ponentes figuran
Owens, Levine, Wolf y otros. El propdésito es logearesolucion del caso. Las cuestiones
tipicas que interesan a sus investigadores sotipdel;, Qué argumentos existen a favor y
en contra del programa?

* Modelo transaccional, también llamado de negocmcipropuesto por algunos
representantes de la escuela sociologica britaréoa,concreto: Parlett, Hamilton,
McDonald, Smith y otros. Asumen la negociacion cié/alades y sus destinatarios son los
profesionales en ejercicio y los clientes. El resld final es diversidad yunder-
standing. Las preguntas que les preocupan a sus partglado del tipo ¢qué le parece el
programa a gente diferente?

Este enfoque tiene mucho en comudn con el enfoguenhtivo de Eisner. De hecho Hamilton

y Parlett (1977: 10) exponen el enfoque iluminato@mo una estrategia interpretativa, critica e

innovadora.

La taxonomia de los enfoques de evaluacién propuest House en 1980, en su obra
Evaluating with validity coincide en lo fundamental con ésta, salvo erurglg cuestiones
terminoldgicas; lo cual significa que los modeloshan sufrido variacion en su aceptabilidad.

Resulta evidente, pero conviene resaltarlo, quelimseros cuatro modelos los inspira y se
hayan fundamentados en el paradigma cientificotaaeto que los cuatro dltimos se justifican y
encuentran su fuente de inspiracion en el llamadadigma multi-enfoque.

En el estudio de los modelos que presentan Ste#laby Shinkfield, por el contrario, no se
advierte con tanta claridad la plena corresponderdmo en los tratados que acabamos de exponer.
Estos autores -Stufflebeam y Shinkfield (1985: 4&)nsideran los siguientes modelos:

-Modelo centrado en la evaluacion de los objetivos
-Modelo cientifico de Suchman

-Disefio evaluativo de Cronbach

-Modelo orientado a la mejora de Stufflebeam

-Modelo centrado en el cliente de Stake
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-Modelo fundado en el enfoque juridico de Owens
-Modelo iluminativo de Eisner
-Modelo centrado en el consumidor de Scriven.

Hay que destacar que, no todos los modelos sefli@ado por igual a la ensefianza, en los
diferentes niveles de ésta. Entre los que sersagl@ar, los mas conocidos son los inspiradosepor
paradigma cientifico; si bien, en la universiddduaos han implantado ya la ‘negociacion’ dada la
influencia de la escuela sociocritica. En este mwoelealumno se califica el primer dia del cursdoy,
por regla general, mantiene su nota el dia queacgicurso. Eso si, el profesor firma el actaawal

5.3. Elcuandode la evaluacion y el modelo de Stufflebeam

El modelo propuesto por Stufflebeam, con apoyo dbaiGClark, Gephart y otros, es uno de
los modelos méas completos, pues afirman Madaus gaaboradores (1991: 129) que encierra en si
mismo cuatro tipos de evaluacion:

» Evaluacion delcontexto - (C) - que tiene por objeto definir el medio instional,
identificar la poblacion en cuestidon, sus necesdadliagnostico de los problemas
subyacentes a las mismas y enjuiciamiento sobls sibjetivos propuestos convienen a
dichas necesidades.

» Evaluacion delinput - (I) - que tiene por objeto identificar y asesdia capacidad del
sistema instructivo, el disefio, los procedimientmsi, como métodos alternativos a los
contemplados en el disefio, etc.

» Evaluacion deproceso- (P) - que tiene por objeto predecir en el proadsfectos en los
procedimientos y proporcionar informacion paraolaa de decisiones sobre el programa,
asi como para el enjuiciamiento y registro de tividades.

» Evaluacion delproducto - (P) - que se ocupa de la descripcién de losltesks en
relacion a los objetivos, el contexto y el inpuagesando la informacién para interpretar el
valor y mérito del programa.

Por ello este modelo es conocido como modglleP o modelo de l&valuacién contexto,

input, proceso y producta En este sentido el modelo, se puede decir queempla el cuando
evaluar, cubriendo por entero la estimacién defdotores que concurren y/o tienen que ver con la
calidad final que se logra. Curiosamente, este todde criticado por Scriven y sin embargo, veamos
algunas coincidencias o similitudes entre ambosefosdel de Stufflebeam y el de Scriven.

La evaluacion contexto de Stufflebeam, se pone amchmantes incluso del disefio, el cual
ha de convenir al diagnostico de las necesidadesmismo, considera la adecuacion del
disefio a aquéllas, asi como organizacién y disjgosde los medios y facilidades del centro.
Scriven de ésta no puede hablar puesto que su medelgoal-free”, o sea sin objetivas
priori.

La evaluacion del proceso de Stufflebeam consi@em@plementacion y toma de decisiones

durante el desarrollo de la ensefianza. Scriven (1967)rderoevaluacion formatival tipo

de evaluacion que se lleva a cabo paralelamemtesalrrollo del programa de ensefianza; por
lo general, desarrollada por un evaluador intema@aaboracién con autores del desarrollo

del programa.

La evaluacion del producto de Stufflebeam o evafumde los resultados del programa,
despuésque se ha llevado a cabo; al finalizar el programasidera estos resultados en
relacion a los factores que los han producido oagiean determinado.
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Scriven (1967) propuso conducir este tipo de ecédnadespués del desarrollo del programa
en cuestion, a fin de determinar su valor Ultimocemparacion con otros programas. Este tipo de
evaluacion lo denominévaluacion sumativygpor lo general, era una evaluacion externa ajrproa,
por cuanto que el evaluador no debia perteneaxuiho que desarrollaba el programa, ni siquiera al
mismo centro.

5.4. El quien de la evaluacion

Acabamos de ver como Scriven habla de evaluacidthduse” del centro y evaluacion
externa al centro donde se desarrolla el progrdjeicode evaluacion.

En cualquier caso, la evaluacién del programa hat@icontar, con la evaluacion por parte de
los propios agentes: docentes y discentes. Pgereral, en la educacion vigente la evaluacion que
perdura a efectos formales es la que efectian lofegionales docentes; si bien, ya se esta
introduciendo, en ciertas universidades, la evabmgoor parte de los estudiantes con vista a l@armaej
de los docentes, principalmente.

Brophy (1981) propone ensefiar a los alumnos a avalcuando sea adecuado alabar los
resultados, con el fin de ayudarles a aprendelagueesultados de su aprendizaje es atribuiblesa su
esfuerzos y/o habilidades. Curiosamente, si esafianga se prodiga en la etapa infantil, los nifios
captan, enseguida, cuando saben y cuando no sgbera@mo algo natural y l6gico; de manera que la
evaluacion asi sirve al docente, y a los discepdea constatar la calidad y ritmo de su aprendizaje

En mi etapa de profesora de inglés, comprobé cosaifios, una vez saben bien algo, si se
les ensefia, son capaces de corregir al propio gmofe Y esto como parte de un proceso de
aprendizaje para la vida, en la que los seres hosnson susceptibles de errar, sin que ello memme, e
absoluto, la autoridad inherente al role del piiofesl en interaccién con el role del alumno. Cuando
estos aprendizajes arrancando de la etapa infamtitoda normalidad llevarian a hacer innecesaria |
evaluacion; porque los nifios aprenderian a ejessggronsablemente su auto-evaluacion en libertad,
asi se les facilitaria el aprendizaje de una rarady que rara vez se ensefia, la honradez. Emgsuw, |
lo que se aprende bien, en nuestro pais -se swmerriculum oculto- es la picaresca, sobre todo,
en los niveles secundario y universitario. Digo,nelestro pais, porque en mi etapa de profesora de
espafiol en Londres, comprobé que los estudiantesaro capaces de falsear, en modo alguno, su
aprendizaje; antes al contrario, confesaban nordaiba una cosa o no dominar otra, con entera
naturalidad o bien con preocupacion; lo que yorfmégaba como la evaluacion diaria de mi propio
trabajo, valorando en alto grado tal ayuda y torond¢omo fuente para cambiar u orientar las
actividades del dia a dia.

La investigacion de Prosser y Trigwell (1990), aeede la evaluacion de la ensefianza y del
curso por parte de los estudiantes, concluye calereias en favor de la validez de dicha evaluacion

5.5. Los instrumentos de la evaluacién

A mi juicio en los primeros niveles, los mejorestinmentos de evaluacion, se inscriben en
los métodos de ensefianza, segun acabo de referqqugy jqué duda cabe que el sistema de
evaluacion ha de ser coherente con el método ddianza! Claro, que el método de ensefianza se
suele adoptar en funcién de la propia concepci@dgula ensefianza se tiene; con lo cual, aunque no
se confiese, todo, antes o después, queda al desoubn los efectos que se siguen de la inteiganc
educativa.
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Los medios o instrumentos para evaluar estanrdghaimente, ligados a los métodos de la
ensefanza. A veces, aquéllos no concuerdan aos) €sh lo que se evidencian los fallos del disefio
y de la ensefianza, que han de ser consideradosngmio. Aunque, el curriculum, en su raiz
etimoldgica significa “carrera de caballos” con tdbslos; en la actual acepcién no significa
conceptualmente, sino lo contrario. En cambio,rética parece haber entroncado bien, con el salto
de obstaculos, de manera que la falta de coherenc@respondencia entre métodos didacticos y
sistemas de evaluacién producen, en ocasionelnestables evidencias, que todavia se constatan
en la realidad actual. Los tipos de pruebas, deoma@jusion, en la practica de la ensefianza son las
siguientes:

» Examen clasico, éste puede ser oral: 1)exposi@amdema o mediante preguntas en una
entrevista; 2) escrito, en forma de ensayo, regoilude problemas o respuesta a ciertas
cuestiones.

* Pruebas objetivas, que revisten distintas formagsonocimiento, memorizacion, de
enjuiciamiento, definicion, razonamiento, etc. Estariedad adquiere distintas
formalidades en su formalizacion.

» La observacion, que, asimismo, puede ser sisteamgtjgrotocolaria, o comprehensiva y
antropoldgica.

» Las escalas de actitudes, técnicas sociométriluastgsts.

» Auto-informes y el propio material de trabajo de &dumnos.

» Cuestionarios en distintas versiones.

En cualquier caso, la evaluacién didactica, emiaensidad, donde se forman profesionales;

si es que éstos deben terminar sabiendo algo (¢tengi@ o saber tedrico) y siendo capaces de hacer
alguna cosa (competencia practica o de ejecudi@drgyaluacion no puede por menos de servir a
dichos fines, para lo cual ha de revestir las sigfgis caracteristicas: ser funcional, realistg, rétl,
procesual y final, cooperativa y global, porqueValuacion es siempre indirecta.

5.6. Necesidad de fundar la evaluacion en los regdos

Para que en la ensefianza encaminada a la forn@geiprofesionales la evaluacion se lleve a
efecto en funcion de los resultados esperadosgudaes lo mismo, con la consideracién previa ge lo
objetivos convenientemente definidos, segun PRI(li®90: 1 a 4) hay que desmitificar algunos mitos
sobre la evaluacioén; de ellos entresacamos logesigs:

1) “no puedo medir los resultados de mi esfueraon#divo”. Las dudas y recelos de la
evaluacion que intimidan a muchos necesitan dsggvorque es necesario para centrar el
proceso formativo en evidencias de resultados gmi@mores.

2) “no se qué informacion recoger”. Si el prograesta bien disefiado esta cuestion debe
haber quedado resuelta en la definicion de losgsitgs del programa en cuestidén, en caso
contrario ¢ para qué sirvio el disefio?

3) “la evaluacion solo es efectiva en las areaprdduccion y finanzas”. Cuando existen
estimulos la mente se agudiza y crea, cuando ndepadormecerse; por lo demas la
ensefianza, como sistema publico, es financiaddiéanpor aquéllos, cuyos hijos no acceden
a ella; luego, ha de funcionar, al menos, por estisxde responsabilidad social.

4) “hay demasiadas variables que afectan a losiocardke comportamiento como para evaluar
los efectos de un programa” o curso. Desde luegoginplejidad del fenédmeno educativo es
un hecho, pero esperar a que sea menos complejoimarar la evaluacion no es un
razonamiento propio del profesional que se atrewgeavenirlo, en toda su complejidad, sin
atender a su influencia o no, en tamafia tarea.
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5) “la evaluacion conducira a la critica”. En ¢feda evaluacion, puede no sdélo redundar en
el descrédito de los profesionales, sino adem&s @s los participantes.

Hay algunos otros mitos, que no merecen comengarieste contexto, pues son demasiado
personales y, entiendo que, aun, en la ensefanzedgrios padres tienen derecho a respuestas
objetivas, que justifiquen las actuaciones de tofegionales de la ensefianza.
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) . Capl'tulo 6
COMO ENSENAR A ENSENAR: LA FORMACION DOCENTE

1. La docencia: una profesion en cuestion

Hemos visto como la Didactica se cuestiona y cOmtabéecer su concepto resulta
problematico, sobre todo en los ultimos decentdemos encontrado que existe dificultad para definir
la Didactica porque ésta es entendida de diverseeraapor distintos autores. Maneras, que afectan
no solo al rango del conocimiento, sino también @repio objeto, a la actividad de la ensefianza, lo
que resulta mas grave y casi incomprensible. &i,w@z, estuvo claro lo que era la didactica y las
funciones del didacta, hoy, podemos empezar, camlps cuentos: érase una vez..., pues en este
momento no sabemos en qué consiste la mision dégar o comoquiera que deba llamarse este
profesional, pues distintos enfoques lo llaman ifierehte manera. Lo Unico que hoy parece claro
acerca del profesional de la ensefianza es queynodda claro, ni siquiera sus funciones acerca de
‘cOmo ensefar’ Y asi las cosas ¢,como -entoncds-mmira formar? El problema de que la Didactica
sea ciencia aplicada o un arte intuitivo que nyraxira alcanzar el rango de ciencia, en este orden d
cosas, se torna un problema menor. Porque, si sabgeen qué consiste la actividad de la ensefianza,
mal se puede aclarar en qué pueda consistir ladlumiel docente. Y, asi el estado de la cuestn, |
que resulta extrafio es que se puedan entablarededd@rca de su rango cientifico.

Pues, cuando nos interrogamos: ¢,qué es un profisseAcadenamos el mismo problema que
cuando nos preguntabamos ‘qué era la Didactica’ gk, ahora a la inversa, referido a la profesion
de la ensefianza, actividad que estudia aquellgplifisc Y por ello el problema, cada vez, aparece
mas enrarecido y de més dificultosa solucién. Nstaotie, recordando la Historia encontramos que la
ensefianza se cuenta entre las profesiones magaantlg la cultura occidental. Sin embargo, pese a
que para muchos sea una cuestion clara, resueianhacho tiempo, queda lejos de resultar obvia
para todos; ya que, la profesion de la ensefiamg,ds puesta en tela de juicio, segun sugiere el
informe del Parlamento del Consejo de Europa (198% techer in question.

Y, asi las cosas, lo que no resulta extrafio essqueuestione la practica de la ensefianza.
Antes al contrario, es la Unica salida posibleyaan el plano de la l6gica, sino desde el del igero
mas rudimentario sentido comun.

Sin embargo, no parece que hay duda respectoatgigio social que disfrutaron los primeros
profesionales de la docencia: los sofistas. Estqiesn corresponder a la exigencia de los
conocimientos, que exigia su época hasta tal egtrgue promovieron la Illamadiustracion
Sofistica;porque, al igual que en la revolucién francesapwgmharon las filosofias precedentes para
examinar y criticar a la luz de la razén los mitosgencias y hébitos o ritos de las instituciones
sociales y politicas. Claro que lo hacian corméitodo util, practico y criticoLa historia constata
gue su competencia les permitié cobrar dttosorariosen lugar de salarios, y llegaron a disfrutar de
ungran prestigio Cfr.: Abbagnano y Visalberghi, 1974).

Mas ¢a qué se debe que, hoy, la profesion no sdenga el prestigio que parece conlleva su
importante y alta mision, sino que, ademas, setione® Porque la profesidbn docente se cuestiona
desde dentro del cuerpo de profesionales que |pa@oen y desde fuera por la propia Asamblea del
Parlamento Europeo (CfiThe teacher in questioth987).

Una de las varias hipotesis que se pueden investigal marco de las plausibles, es o puede
ser su competencia metodolégica. Es decir, el dieva a cabo su actividad practica. Pues, el grado
de certeza acerca de que la tarea docente puedsabeada, por un individuo ajeno a la profesion,
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con igual competencia que por el llamado expetituimdo en la materia es casi absoluto. En cambio,
este hecho ni siquiera se plantea en otras profeside su rango y tradicion. Y, sin embargo, en la
docencia salvando una oposicion, cualquiera candiest en las mas diversas carreras, antes de la
reforma, pudo pasar a ensefiar a leer y escribpremscolar. Eso en los niveles basicos, que en la
universidad ni siquiera era/es requisito la oposicPor mas que conociendo todo el proceso interno
de cémo funcionan las oposiciones a titular o catemb de universidad, hoy, tampoco es que éstas
seleccionen los mas documentados o0 capaces; eénraggusto lo contrario es el mérito supremo,
gue procede para superar dichas pruebas.

Ante hechos tan palmarios como consumados cabearegge, pero ¢existe un conocimiento
propio y especifico de la profesion docente?, reatm ¢ es necesario el conocimiento tedrico-practico
acerca de ‘cdmo ensefar? ¢En que consiste lasmpofdizacion? A estas cuestiones y a otras
implicitas en ellas pretende responder el presep#ulo, siempre a la luz de los hallazgos ciewisf
y literatura precedentes sobre estos problemas gtsindonar la antorcha de la razén, que conabié |
l6gica.

Uno de los mas problemas responsables del estaldocdestion, en la actualidad, es
gue la ensefianza se entiende de diversas manégeder no basta que el docente haya de
encargarse de resolver los problemas que impliga lde por si compleja actividad de la
ensefianza, por su propia naturaleza; sino que awaziomplicar aun mas tal actividad, bien
distorsionando su cometido, bien afiadiendo rolepips de otros ambitos profesionales.
Después de revisar la literatura sobre el temartichaes que responder a la cuestion acerca de
‘cdmo ensefar’ se torna una cuestion tan comptejao elemental: qué es y qué tiene que
ver, pero no es ensefar. Lo que parecia resualtierapos remotos hoy, nos lleva a un des-
enfoque total, con teorias y mas teorias. Consitesealgunas, de las mas conocidas,
referidas en dos obras, la de Bennett & McNam&aq)Ly la de Ruddock (1985):

-Teacher as “self-monitoring” (Elliott, 1975)

-Teacher as “problem-solver” (McDonald y Walkery7 &9

-Teacher as “researcher” (Stenhouse, 1975)

-Teacher as “reflective practitioner” (Schon, 1983)

-Teacher as “counsellor therapist” (Shulman, 1986)

-Teacher as “connoisseurship” (Eisner, 1977)

-Teacher as “action researcher” (Carr y Kemmis 8198

-Teacher as “intellectual” or “political leader” {@Gux, 1990; Apple, 1993)

Si, a las funciones que describen estas teoriagioana serie de rasgos que requiere un
profesor para ser eficaz, recopilados por la ingasiton sélo en los primeros pasos de la llamada
‘teoria de la formacion del profesorado, entoneespntramos muchas funciones mas. Unicamente,
en la obra de Postic (1978), por ejemplo, los rgles combina el docente segun Sears (1957, citado
por Postic 1978), al parecer han de ser los sitggen

1- Adviser
2- Counsellor
3- Disciplinarian
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4- Information-giver
5- Motivator
6- Referrer.

Y las 6 funciones que segun Hugues (1959, citado Rmstic) habia de desempefiar,
convertidas en 35 funciones por las investigacialeeBe Landsheere y Bayer (1959). A partir de esta
multiplicidad de funciones empezamos a comprender rqunca una profesion fue mas compleja o
mas inalcanzable para la normal capacidad de lotales. Por lo que se me antoja, a la luz de estos
datos, que sélo Hermes, una suerte entre dios Yoteormas cerca del primero que del segundo,
podria ejercer tamafia profesion. No acierto a exptie, como estoy en esta suerte de misteriosa
actividad que abarca tantas otras profesionesietgl porque no me facilitaron esta informaciéon a
tiempo, y, ahora, después, de toda una vida. stertbajo... ¢ Qué puedo hacer?

En resumen, que la profesién docente no sélo eplegansino que, ademas, pese a su rancio
abolengo histérico, se cuestiona. Y se cuestim@géncia de su propia actividad. Y se cuestioria ta
fuera de la profesion: en la propia Asamblea ddbReento Europeo (1987), como dentro por muchos
de sus tedricos.

Y, sin embargo, teniendo en cuenta la cantidad de literatura sobre el profesor, su formacion
inicial y permanente, la diversidad de concepciones acerca de como ha de formarse, etc. un
Seminario Internacional de Especialistas, que atendi (ISTE, 1984) tras debatir el tema concluyd, que la
‘teoria de la formacidn del profesorado’ (Teacher Education Theory) habia alcanzado la mayoria de
edad, como ciencia independiente de la ‘teoria del curriculum’ y de ‘la teoria de la ensefianza’.
Veamos algunos temas de los que caen bajo este ‘nuevo cuerpo de doctrina’ a continuacién.

2. La teoria de la formacion del profesorado

La formacion del profesorado es definida por Kaif, (p.284), quien cita a Moore, como
“socializacion profesional” y los programas encaadios a este cometido tienen como funcion
proporcionar esas experiencias, que pueden faclitaadquisicion de destrezas, conocimientos,
valores, etc. del grupo profesional en el que éoglatos se van a socializar.

Katz (1984), tras analizar los parametros de |lanBoion del Profesor, establece una matriz de
variables a investigar en la formacién del profador a saber:

I Goals

I Candidates
1" Staff

A% Content

Vv Time

VI Ethos

Vi Location
VIII Regulations
IX Finances
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Y, falta hace investigar estos temas para conoteipe de formacion que recibe el
profesorado, porgue la investigacion llevada a gadroLindop ((1985: 166) acerca de la formacion
qgue recibe el profesorado indica que el 50% dee&tadiantes percibe los estudios de poco valor
formativo para su preparacién profesional.

En nuestro pais, al respecto de la formacién déeporado de primaria, una reciente
investigacion sobre el tema (Mendez Capén, 1996jirooa los datos que ya pusieran de
manifiesto Fernandez Pérez y Gimeno (1976) haceadtbafos. En este sentido, la critica

se dirige contra los ‘formadores del profesoradoimo es légico.
Uno de los obstaculos, que se advierten en graa garla investigacion sobre la formacion

del profesorado es la tendencia dicotomizadoreegiste entre: “teorimersuspractica, conocimiento-
de-sentido-comunversus conocimiento-académico, etc.” (Rudduck, 1985: 2®@rque ciertos
conceptos se polarizan en la vida profesional, @oambos dos influyen en la practica. No habria
mas que recordar el aforismo clasittto hay nada mas practico que una buena teoria”.

Sin embargo, por razones ajenas al sentido corelorganizan debates estériles encaminados
a descubrir el mediterrdneo con excesiva frecugngia no redundan en la mejora de la actividad
practica, ni del progreso que dicen pretender.

Como una evidencia dicotomizada mas en educaciéareep el tema de la formacién, que
algunos llaman socializacion del profesorado. Yhasi modelos que consideran importante o basica
la profesionalizacion mientras otros abogan patesprofesionalizacion o ‘postura critica’ frentiala
formacion, como prefieren estos ponentes, puedepguda connotacién que entrafia el término
desprofesionalizacion. A continuacion nos ocupamsusintamente, de estos modelos.

3. Modelos de formacion del profesorado

Hoyle y Megarry dedican &/orld Yearbook of Educatiat®80al Desarrollo profesional del
profesoradoy en el capitulo 2 Hoyle se ocupa de la dicotorRiafesionalizacion versus
desprofesionalizacion referida a la formacion de poofesionales de la ensefianza. Y, puesto que,
llevando a cabo un sondeo bibliografico se conggata la mayoria de los autores hablan de dos
grandes paradigmas para referirse a cualquier toaativo, incluida su investigacion (Martin-
Molero1993: 94 y sigtes.) me parece gque este puateista, aunque es reduccionista, simplifica el
manejo de la diversidad paradigmética en educaqiém asimismo alcanza a la propia formacion del
profesorado, como no podia ser de otra manera.

Las clasificaciones, sin embargo, no son ni coaent incorrectas; sino que en base a
diferentes criterios, sirven en la medida que agudacomprender la realidad aclarando
posturas, bien por razones de afinidad, bien pemehtos comunes o compartidos en los
presupuestos de algunos enfoques. Si bien, Uni¢capsrven en la medida en que ayudan a
comprender la complejidad de dichos presupuestos,em nuestra area de conocimiento
disfrutan, por lo menos, de un abanico amplio deceres y matices, segin hemos expuesto
en el capitulo 2 de esta misma obra. Y asi, losupgestos subyacentes a los modelos de
formacion del profesorado, al igual que para loslehus de ensefianza en general, se pueden
situar en urcontinuumentre dos polos contrapuestos:

< de un lado el paradigma nomotético, y

« del otro el paradigma relacional holistico.

Este pensamiento dicotbmico afecta a los concdphsico inherentes a la formacion del
profesional de la ensefianza, tales como: la nataaalel propio conocimiento, la investigacion, la
escuela, la ensefianza, los métodos did4cticasiretulum la profesionalidad y el propio concepto
gue de ensefianza, educacion o formacién se systanitima instancia.
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De un extremo de ese continuo se sitian los modgiessostienen que hay que acentuar la
adquisicion de competencias (conocimientos, desdrezreencias, etc.). Desde esta Optica, la
formacion inicial del profesorado resulta inade@jgmbr cuanto que existiendo modelos de formacién
que deberian propugnar el conocimiento y dominiaimeierto nimero de métodos didacticos (Cfr.:
Joyce y Weil, 1981), sin embargo, éstos ni siquseransefian en la realidad practica.

Berliner (1987) en una conferencia en Granadasglecto explica que la teoria (resultante de
la investigacion) no llega a la practica y quealarimiento logrado por medio de la investigacion n
estad mejor valorado que el mero conocimiento intwid experiencial. Luego, si la teoria no llega a
practica ¢,cdmo podra sostenerse que no funciona?

Del otro extremo del continuo se arguye que lavegieia de tal conocimiento tedrico -fruto
de la investigacion- se exagera mucho, dado queoétsor carece de prestigio reconocido por la
sociedad. Y que entre teoria y practica hay unaniagpor tanto lo que hay que hacer es acentuar la
investigacion-en-la-accién para subsanarla; pueslago que, desde esta postura -pluriperspectivist
el conocimiento es um fieri, esta en continuo hacerse, en continuo devenir.

En cualquier caso, parece inevitable esperar quayar conocimiento tedérico el profesional
tenga mas claro lo que hacer y por qué hacerldayirmversa; pero entonces ¢,cémo se salva el salto
entre el lego y el experto? A menos que, lo queessiga sea que lo descubra cémo hacerlo a fuerza
de experimentar como lego, con miles de nifios d#ade cuyos padres creian confiarlos a un experto
que sabia como actuar y por qué. Y en el supuestiue se pretenda que el profesional experimente,
investigue o aprenda por ensayo Yy error, etc. cogeierta en un mero espectador del aprendizaje,
pues todo ello es posible segun los distintos nesdglero, entonces ¢ qué sentido tiene la formacion
del profesorado?

3.1. El docente y la ensefianza desde la postura ppssitivista

Desde el paradigma positivista o postpositivistgpabel principal del docente es
influenciar o facilitar los resultados de la ensei@a ayudando al alumno a aprender.
Algunos enfoques con base en este paradigma coamsidee el profesor es un catalizador
para conseguir los objetivos que se propone laianga y para ello, por lo general, aplica el
conocimiento producido mediante la investigacion.

La ensefianza se concibe como una tecnologia de la instruccion educativa: a rational activity

amenable to improvement through research and in-service development. Y, en consecuencia, la
formacién (training) resulta ser la preparacién cientifica tedrica y practica para llevar a efecto tal
cometido. Los modelos de formacidon del profesorado combinan desigualmente el tiempo
consagrado a la adquisicién de los conocimientos tedricos y de experiencia en la practica. El tiempo
puede oscilar de los llamados ‘sandwhich courses’ (50% del tiempo consagrado a la teoria - 50% del
tiempo consagrado a la préctica) a otros con diferente grado de relevancia para practica y teoria
respectivamente, segin he expuesto en otro lugar (1988).

Algunos modelos del paradigma positivista

Entre los modelos que se fundamentan en el paradigst-positivista -llamadgsoduction-
function models, decision-making, process-produetbe mencionar:

A- Modelos fundados en la Psicologjaegun diferentes escuelas de pensamiento

Al.- En lapsicologia conductistacon acento en la modificacion de conducta. Esiogelos
presentan cinco pasos, a saber:

157



[°) Clarificacién de objetivos

2°) Explicacion tedrica

3°) Demostracion del correcto performance
4°) Ejercitacion y practicas

5% Feedback y actividades de transferencia

A2.- En lapsicologia del training que se fundamenta en los principios del aprejedida
Gagné, cuyo modelo se centra en las actividadesadlt de ejecucion, con tres pasos
principales, que descansan en el analisis y lasfnt

) Identificacion de los componentes de la ejequdidal o performance,
II) Seguro logro de cada componente,
[1) Organizacion todo al de la secuencia del penfince deseado.

A3.- En lapsicologia cibernéticaen este modelo se parte de que el cerebro hufuaciona
con similitud a una maquina electronica, que usagsos sensoriales de feedback para
controlar su propia conducta. Entre los primerosemtes del modelo figuran, entre otros,
Heinemann, Helmar y Landa.

B- Modelos sistémicos fundamentados en el disefio sistémicgue parten del analisis de
las partes en que puede descomponerse el compemtantieseado y mediante coordinacion
se integra en el todo. Popham, Barson, Cooper, K&apathy, son algunos de los ponentes
de estos enfoques.

C- Modelos de microensefianMieroteaching- Movimiento éste con origen en el creado por
Allen y Ryan (1969) de la universidad de Stanfogdienes pretendieron reducir la
complejidad de la ensefianza reduciendo la taréa elesefianza a proporciones manejables y
comprensibles. Los pasos en la evolucién del modele implica a diferentes autores, son los
siguientes:

1°) Propuesta del paradigma general en el que dklmo el refuerzo son fundamentales
(what works).

2°) Disefio del programa de modificacion de cond(MtzDonald).

3°) Derivacién de destrezas sociales (Argyle), pumpone las metas, la correspondiente
practica y el feedback and correction, con critepara calificar el éxito en la ejecuciéon o
performance.

4°) Modelos cognitivos -Cognitive models- con éigaen lo que piensan los participantes
acerca de su propia préactica (Fuller y Manning3)97

D- La ensefianza programadacuyo padre es el propio Skinner, que ha sido tadappor
otros autores como Goodlad, Glaser, Doll, etc. yetsefanza por ordenador (micro-
computers), por Pappert, Suppes, Simon y otrosremtelos que han tenido una considerable
aplicacién. Estos modelos comparten, parcialméogepasos de los modelos, que sustenta la
psicologia conductista.
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E- Modelosbasados en la Competencia en la ejecuciéno Performance (CBTE/PBTE). El
origen se remonta a final de la década de los #8868, cuando la oficina de investigacion de
Estados Unidos subvenciona un proyecto de reforma pnejorar la formacién del
profesorado de primaria. En éste participan difexeninstituciones, que acaban por acufiar
una decena de modelos, que conciben al profesotra® diez maneras para las que hay que
formarle, a saber:

*-manager,

*-catalizador en la consecucion de objetivos,

*-experto en relaciones humanas destrezas de enzsefia contenido,
*-cientifico de la conducta,

*-productor del aprendizaje,

*-individualizador de la instruccion,

*-reforzador de la modificacion de conducta,

*-innovador,

*-miembro de un equipo, y

*-parte del sistema orientado hacia el futuro.

F- Modelo del fnastery learning’, cuyos principales ponentes son sus creadoresnBio
Carroll. Los pasos implican:

1°) Definicion de objetivos y sub-objetivos
2°) Evaluacion diagnostica y formativa para asesoada sujeto

3°) Invierte el factor tiempo, que resulta serafalg para cada alumno; en tanto que asegura la
variable rendimiento como constante. Esto es,st@atdran capacitados en grado suficiente,
unos en menor tiempo, otros en Mas largo periodied®o, el que precisen hasta dominar
los objetivos del programa de formacion.

3.2. El docente y la ensefianza desde la posturaigositivista

Desde este paradigma el docente adquiere difereitess segun el tipo de enfoque concreto

de que se trate: mediador, interactor social, leadeestigador, etc. La ensefianza se presume como
interaccion social, postura que lleva a la negd@madel conocimiento, pues la sociedad lleva a cabo
la investigacion entre sus actividades. Es delcipmocimiento se genera mediante la interaccidla de
comunidad social. En consecuencia, la formaciompagesorado tiene el sentido de preparar al futuro
profesor para comprender las interacciones que@tn el aula, analizarlas criticamente, asi como
para reflexionar sobre la préctica educativa, adéncomprender la singularidad de cada sujeto y
promover cambios sociales. El énfasis en estox@spdepende del enfoque en cuestion de que se

Algunos modelos del paradigma anti-positivista
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Los modelos de formacion del profesorado, que sdan en este paradigma pluri-
perspectivista  reciben, asimismo, distintas denaniones: de procesamiento de la
informacion, modelos de relacién, humanisticos...ghosu mayor y casi primordial acento
en la conducta humana implicita, que media entesténulo y los resultados de aprendizaje.
Entre estos modelos destacan los siguientes:

A- Los modelos basados en la experiengiaomo algunos que han tenido lugar en Inglaterra

y los Paises Bajos: enfoque de Gray (1981) en Hsfiele Polytechnic, o el de Harrington
(1981) en The Netherlands. Contra la el modelo dayGresenta Walford (1985) los
resultados de su investigacion, que cuestionareikgtados de dicho modelo experiencial.

B- Modelos llamadosecoldgicos’ construidos desde posturas naturalistas de la enidal
aula; lo que no quiere decir que hayan asumidoegisaje de la educacion ambiental, que
propone la Estrategia Internacional (ISEE, 198Mtrde sus ponentes figuran versiones
diversas de la década de los afios 1960, como fauge Barker, Schellenberg, Tikunoff,
Doyle, etc.

C- Modelos de interaccién geconstruccion social De éstos hay diferentes versiones, que
van del modelo de Freire a los diferentes ponatdda escuela socioldgica britanica: Parlett y
Hamilton entre otros muchos.

D- Modelos de orientacion racionalo counselling directivo, como el de Williamson,
Moustakas, etc.

E- Modelosno-directivos, como el centrado en los cambios de madurez d®riducta -
relacionado con la terapia de la personalidad-atéRbgers.

F- Otros modelos tipo counselling, bidundados en las leyes de la Gestalterapia
humanistica, tipo Schutz y Brown; biencelunselling en grupodel que también hay varios
enfoques: Glasser, Thelen, Griffien, etc.

Algunos de estos modelos de orientacion humanjgicé practica no parecen ocuparse de la
tarea de la ensefianza, sino mas bien de ciertalictmmes necesarias para el aprendizaje, con el
riesgo de quedarse sélo en éstas. He conocido deugerca algunos de estos modelos en
funcionamiento y tengo todo tipo de reservas glaet®, con independencia de las excepciones que
siempre se dan. Las evidencias cientificas qudeexigcerca de la inadecuacion de los modelos
autodirectivos para ciertos aprendizajes y cieirids/iduos son abundantes (De Coste el al, 1983),
pues presuponen una fuerte motivacién interna.

En lineas generales estos modelos fundados emagligma anti-positivita no se ocupan de la
efectividad. Mas, ésta el propio Eisner admite @si@e vital importancia en una actividad practica,
como la ensefanza; lo que no deja de implicar iamaontradiccion interna en ciertos enfoques. Si
embargo, algunos parecen muy adecuados para efalesde actitudes. Por lo general, resaltan la
provisionalidad y la relatividad del conocimientocgn éste el propio rendimiento académico.
Tampoco explican los efectos que se seguirian lpasaciedad del mafiana de proceder todos los
sistemas educativos del mundo con estos modelos.

Por su parte los modelos basados en el paradigsigvgba son criticados por pre-especificar
las competencias; ya que, hay quien ve en ellapratieterminacion. Asimismo, son criticados por
analizar los factores que intervienen en el aa@atico; ya que el andlisis lleva a la incompremsio
del fenbmeno. Sin embargo, esta critica es inctemes porque tanto el analisis como la sintesis son
posibles sélo conceptualmente. Otras criticas celnmeecanicismo hoy son aun menos sostenibles;
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pues si una persona se percibe a si misma comaukaale su auto-control serd porque posee
motivacién interna, lejos de ser controlada desdeaf

Esta dicotomia paradigmatica que da lugar a taaeratifes modelos de formacién del
profesorado implica, asimismo, la dicotomia deua gos ocupamos a continuacion, con ésta encaja y
en parte la explica.

4. Qué es la profesionalizacion

El World Yearbook tituladd’rofessional development of teachét980) ya citado, recoge
un amplio repertorio de investigaciones concere®ial tema con autores tan relevantes como Hoyle,
Mcintyre, Elliott, Judge, Katz, etc. El libro dafio, por tanto, y, sin exagerar, por la muestra tan
significativa de investigacion que acufia sobreptablemas que entrafia la formacién del profesorado.
Es una obra representativa del estado de la coestiodélica en la clarificacién conceptual de los
términos que, tan a menudo, se emplean como s tod@ntendieran en el mismo sentido y nada mas
lejos de tal coincidencia. Al tiempo que resaltamos aspectos clarificadores sobre la
profesionalizacion conviene explicitar los conceptdos términos que los definen.

La profesion docente -como cualquier otra profesiiate referencia al &mbito individual de
una ocupacién laboral y otra corporativa que ataf@los los sujetos que practican la ocupacion de
la ensefianza. Por ello, el conocimiento de unagid@i puede referirse:

a) a la existencia de un cuerpo de conocimientersé&ico en el que se basa la practica de
dicha profesion, y

b) al grado de conocimiento que los miembros dedegarminada profesion poseen acerca
del mencionado cuerpo de conocimiento, en el quéaimenta la practica.

El conceptaprofesion tal y como lo empleamos hoy es un término deseoptue tiene una
historia de poco mas de 70 afios; el mismo conllmzaconnotacion ideoldgica (Hoyle, 1980: 43 y
sigtes.). En definitiva, a la propuesta de ‘prafealizar la formacion de los docentes’ para el
desemperio de una funcién social crucial es necesamgrado de destreza basada en el conocimiento,
con valores explicitados en un cddigo, para lo esahenester larga formacion superior, etc.

El desarrollo profesional segln lo entiende Hoyle (1980: 42) es el proeaediante el
cual se adquieren: el conocimiento, las competsncidestrezas esenciales del buen profesional para
actuar con eficacia profesional. De este modo,esglica el sentido del llamado desarrollo
profesional, que abarca tanto la formacion iniciatomo el perfeccionamientoprpfessional
development is the process whereby teachers miaglped to become more professional).

La profesionalidad es un término que se emplea para designar lasdegihacia la practica
profesional entre los miembros de una determinaclgaxion y el grado de conocimientos y
habilidades que dichos miembros poseen. En tardprgfesionalismose usa por la corporacion de
los miembros para perpetrar ®htusy las estrategias concernientes a la defensatde &pon la
busqueda de la mejora el profesionalismo puede fai@idad sobre la mejora del servicio que la
profesién en cuestion desempefia en la sociedagbroEsionalismo tiene mucho en comun con la
antigua ‘unidad gremial’ y el matiz que encierragscenteramente positivo.

Al conceptoprofesionalizacion todos se apuntan, aunque de distinta manera y, asu
donde puede venir, cuando menos, la perplejidadquep si  conceptos tales como ‘educacion’,
‘ensefianza’ o ‘aprendizaje’ se entienden de dastmanera ¢cdmo podria la profesionalizacion
docente soslayar la dicotomia, que los implicaesypone?
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Profesionalizacion versus Desprofesidimacion

Hoyle (op. cit. p. 45 y siguientes) describe lass dmosturas: profesionalizadora vy
desprofesionalizadora que vienen a encajar demréachoso debate paradigmético. De un lado, la
postura profesionalizadora que entiende que urfagiém es:

1)- Una ocupacion, que cumple una funcion sociatiat.
2)- El ejercicio de dicha funcién requiere un cdesable grado de habilidad.

3)- Dicha habilidad se ejercita no por ‘mera rutirino que requiere margen de libertad
para decidir y juzgar cémo aplicarla a las nueitags&ones.

4)- Asi, aunque, el conocimiento que se adquiere laoexperiencia es importante, sin
embargo, es insuficiente para satisfacer las deasatel ejercicio profesional, por lo que es
necesario un cuerpo de conocimiento, que oriergeletica de la ocupacion en cuestion.

5)- La adquisicidén de ese cuerpo de conocimiergbdesarrollo de habilidades o destrezas
requiere un largo periodo de formacién superior.

6)- Dicho proceso de formacion también involucra dacializacion en los valores
profesionales.

7)- Estos valores se han de centrar con preferamcias clientes y en algin grado estan
construidos sobre un cédigo ético.

8)- Porque la base del conocimiento que fundamefdanhabilidades se ejercita en
situaciones no rutinarias es esencial la libert@dpdopio enjuiciamiento en relacion a la
practica profesional.

9)- Y, como el ejercicio profesional es especializal cuerpo profesional organizado ha de
ser independiente de la administracién para tenedto grado de control sobre el ejercicio
de las responsabilidades.

10)- La duracion del largo periodo de formacionay responsabilidad en el ejercicio
profesional centrado en el cliente debe ser recosgm® con alto prestigio y nivel de
remuneracion.

Todo esto representa, de alguna manera, la caacdti una ideologia profesional, pero
sirve a efectos de aclarar el concepto de la povfazacidon, por oposicion a la llamada postura
critica, antiprofesional o desprofesionalizadonse gostiene los siguientes argumentos en contra del
racionalismo funcional:

1) Las funciones de los profesores en ejercicieam mas cruciales para la sociedad del
bienestar que las de otras ocupaciones.

2) Las habilidades requeridas y sobre todo lasiéae del cuerpo de conocimiento se ha
exagerado mucho.

3) Los valores de la profesion no son menos iateoesados que en otras ocupaciones.
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4) La autonomia que se reclama es innecesaria pragg®ne como contrapartida a la
‘rendicion de cuentas’atcountability o responsabilidad ante la sociedad en generatey a
los clientes -padres y alumnos- en particular.

5) El prestigio y la remuneracion no han sido atdas por el agradecimiento de la sociedad
a otras profesiones, sino que fueron fruto de écdn y la influencia.

Ya tenemos el cuadro que aglutina el pensamientadjggmatico en el tema de la
profesionalizacion. Pero, eso si, todos, son lastan profesionalizadores, en nuestro pais, por lo
menos, debido a las connotaciones peyorativas quedep afiadir el prefijo ‘des’ a la
profesionalizacion. Este mero hecho no deja dewond una suerte de esquizofrenia, porque ¢,como
puede ser necesaria la autonomia de juicio y ktdd y no serlo, al mismo tiempo? Y si los
partidarios de la profesionalizacion y los critiates ésta o detractores no pueden designar con el
mismo término el concepto profesionalizador y sotr@wio. Esto es -a mi juicio- lo mas insélitopau
partiendo de que ambas posturas son igualmenteriagiy valiosas, o que no se entiende es ¢cdmo
una cosa puede ser y no ser al mismo tiempo? Unei@o seria la de respetar el sentido con el que
los términos son acufiados e inventar nuevos tésnpaca nuevos conceptos. Pues de lo contrario,
cuando se emplean términos acufiados en un detelorseatido para describir éste y su contrario, el
debate que se suscita lleva a la esterilidad, @unad la perplejidad y estos ingredientes no germi
la comunicacion ni el progreso del conocimiento.

El trastorno comprensivo que ocasiona el escolmiteldgico no se soslaya por emplear
otros términos comosbcializaciori (Churukian, 1990; Katz, s/f: 284, que a su vea ai otros, como
Moore) y que ha figurado como tema en alguna dedagerencias anuales de la ATEE. Pese a todo,
encuentro esclarecedor el debate en los términgsesfue acufiado y a éste nos vamos a referir.

Los intentos de profesionalizacién en la formaciteh profesorado, como el movimiento
CBTE/CBTT (Competency based teacher education /getency based teacher training) o el modelo
de la formacion del profesor basada en el domielacdnocimiento (Mastery learning), siempre han
sido asaltados por un aluvién de criticas. Lo oque es sorprendente dada la recurrencia
dicotomizadora en Didactica y otro factor que apuhidge (1980: 346) cual es la reputacion de
algunos centros debido a que a las Schools of Edudéegaron profesores de otras especialidades:
psicologia, sociologia, arte, historia, etc.

Los criticos radicales, que se alzan con la “ddepranalizacion” arguyen, desde la
sociologia del conocimiento y desde el enfoquerf@mmldgico, que es preferible hablar de
‘ocupacion’ y no de ‘profesion’. Ameén de cuestiotaobjetividad del conocimiento; pues
éste no es sino “un constructo social que se geneeaés de la interaccion social”. De aqui
se desprende que el conocimiento didactico-educa® haya construido por el mismo
procedimiento en interés de un grupo social: elpgrgue encarna las profesiones
organizadas. Por tanto, hay que desmitificar gstede conocimiento, y cuanto presupone y
asume -argumentan los criticos- La teoria educatveechaza o desprecia, en tanto que es
un cuerpo inerte de conocimiento (teoria) con escatevancia en la practica ... y en
consecuencia para formar al profesorado las pregmiesn del tipo: ‘analisis critico’ de las
actividades de clase y de losrricula existentes, asi como la adopcién de un enfoque
reflexivo hacia la practica de clase y hacia ldadiantes. De otra parte, el conocimiento de
las materias no es importante; de modo que el pooeglucativo se convierte en un
encuentro, en el que el conocimiento se negocidygar de dar por hecho que las materias
del curriculum tienen importancia. Por lo que la formacién delf@sorado pasa a ser un
acto de proteccion contra el enfoqgaecountability (rendicion de cuentas). Afirman que la
relevancia del conocimiento se exagera mucho cofinede mantener una distancia
arbitraria que no existe entre docentes y discentes
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No me parece que haga falta una contra-criticas sjue esta postura lo es. Existen otras
profesiones muy cercanas a la docencia y tal vgrretende desvirtuar el objeto de ésta para que
cualquiera pueda aterrizar de docente y éste, @esuen otras ‘ocupaciones’. Puede resultar un
cambio interesante, como cambio. Y en este case cab interrogante ¢para qué formar al
profesorado? Leyendo la obra de McNiff (1993: ®aching as learningpodemos llegar a la
conclusion -segun dice el propio autor- queedching and learning are two sides of the same; coi
they are two perspectives of the same process”.

En efecto, ensefar y aprender son dos perspectivas del mismo proceso, pero dos
perspectivas diversas, en muchos sentidos. Porque de ser perspectivas iguales lo que no resultaria
facil de justificar es épor qué no pagar a discente y docente por igual? Ya que, el discente paga y
proporciona trabajo al docente, mientras éste es remunerado por aprender, con lo que se produce
una situacién, que no parece socialmente justa, sin contar con otro buen nimero de diferencias que
suelen ser habituales entre ambos: edad, madurez, experiencia, etc.

5. Estado del conocimiento profesional

Hay autores que piensan, segun McNeil (1981: Igqi8),la “practica” esta por delante de la
“teoria” y, en consecuencia, que aquélla constituye guia mas valiosa para la implementacion del
curriculumque ésta; en contra de los que creen que es justateario.

No logro entender en qué sentido puede sostenensgjante postura; pues, a poco que se
conozca la historia de la educacion humana se wichicjue ésta empez0, asi simplemente, como una
practica. Es mas, en su origen solo habia “pidctiSi por ello hubiéramos de inferir que dado lgue
practica acontece antes en el tiempo, necesariemearmina o ha caminado en el transcurso de la
historia, por delante de la teoria, resultaria simpleza, que, ademas, no se tiene en pié a ldeluz
hecho empirico, que constata la Historia de la @idd. Me parece mucho més plausible la postura
de Lawrence (1972) cuando sostiene que nuestm lsdghfiadido muy poco al concepto de educacién
gue nos legaron los griegos; o cuando afirma qyephacipios educativos que si se implementaran
hoy supondrian toda una revolucion en la ensefiaRpa.lo demds, las criticas, que desde Séneca -
guien marca el comienzo de nuestra era- se hadoéwiciendo al sistema educativo no atestiguan
que la practica haya sido, precisamente, exceant@ngun periodo de la historia. Por contragasi |
teoria educativa de que disponemos, hoy, se apliagrractica si entonaria con el avance teérico de
gue disponemos a finales del segundo milenio. ueogyiere decir que si hay desfase es a favor de la
teoria. Pero, de nada sirve, porque como no seaaplintinuamos “descubriendo el mediterraneo”, en
lugar de ocuparnos de su regeneracion, cuya respiidad si parece que cae de lleno dentro de
nuestro tiempo. Supongo que este contraste foamea @e la paradoja humana.

Hoy, sin embargo, son humerosas las investigacigmesoncluyen que existe un cuerpo de
conocimiento relevante a la practica de la profeslocente (Walberg y Waxman 1982 y 1985,
Hoyle 1985, Berliner 1987, Gage y Berliner 1992, )et

La mayoria de los estudios reflejan los términog@n se expresa Putnan (1985: 146) quien
afirma que hay estudios que demuestran que hayfosiatematicas de organizar la clase y de instruir
y tras ejemplificar, en diversos campos, viene rgcledr, luego:existe concimiento profesional que
potencialmente responde a los problemas de la jmaact

Berliner proporciona una posible explicacion dstado en que yace la practica por
oposicion al desarrollo alcanzado por la teoridadensefianza. Berliner (1987: 2) afirmd, en una
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conferencia pronunciada en Granada, sdbna aportacion de la ciencia de laboratorio a los
programas de formacion del profesoradog:

Los descubrimientos procedentes de la investigawidson valorados por encima del
conocimiento artistico o las propias técnicas; ainpoco sobre las formas de pensar
tradicionales o las basadas en el sentido comUndgueinan nuestra profesion.

Se sobreentiende el sentido en el que David Berliner emplea tanto el término “artistico”
como el de “técnica”. Estamos siempre en la confrontacion paradigmatica, aunque no se explicite,
expresamente. A veces, el uso de los mismos términos, por parte de los diferentes autores, es lo que
mas induce a error, si no se conocen los presupuestos de cada escuela de pensamiento o de cada
autor. Es, particularmente, confuso para los estudiantes que no tienen todavia el abanico de las
diferentes escuelas de pensamiento y que reciben la postura de una de ellas y, por tanto, de una
parte como si del todo se tratase; lo que les lleva a suponer que no hay otras posturas.

6. La critica: un rasgo del conocimiento cientifico

Hay quienes parecen entender que la critica lggagsa; sin embargo, en tanto que juicio
fundado en los principios de la légica, de la dereclas reglas del arte para poner en evidencia la
verdad o validez de las teorias, la critica es ugingcial a toda la epistemologia, aplicable por
derecho propio a cualquier teoria, que se precgede y en general a todo el proceso de constmcci
del conocimiento. Por tanto, este rasgo tan loables sino ‘una’ nota del conocimiento cientifico,
patrimonio comun de la humanidad y nunca excluatvide un movimiento, de una escuela o de un
sujeto. De aqui, el valor de la critica, sobrefah el quehacer cientifico.

Por lo que concierne a las criticas cruzadas raspleca profesionalizacion, algunas vienen
cargadas de fuerza; mas, como se cruzan sin cosifimercon apropiacion exclusiva, o con rechazo
anticipado, ya no importa cuantas se acumulen,ugoagla mejora no suelen conducir; se quedan en
ese esoterismo de palabras vacias que no hacdeardas cosas tal cual. Pues, es evidente que el
prestigio de la carrera docente no sube y la mgjarhperfeccionamiento estan por demostrar; ya
gue, no es cambio relevante y mucho menos innavagidnero cambio de los términos, sino el
cambio real, en la practica. Y, éste vendria isgud por la competencia en la accion.

Pero, veamos con algo de detenimiento alguna cenagiichn: el conocimiento que ha de
fundar la intervencion practica no es tan impodantPrimero, ¢implica esta objecion el propio
concepto de conocimiento cientifico? Porque, sicsostiene el enfoque fenomenoldgico y parte de
la escuela socioldgica, el conocimief¥s un constructo que se genera por medio de laracion
social” 0 esta en un constanie fieri parece ldgica la critica considerando de raiz\ardencia de
pensamiento que separa ambas posturas. En segugato ésta postura se ve tanto mas reforzada
cuanto que, de hecho, el conocimiento cientifies gl parecer existe, o bien no se ensefia, 0 no se
ensefla bien y, ademas no se aplica. Luego, infariirrelevancia del conocimiento a la
profesionalizacion docente no parece algo tan th&pdo. Y, comoquiera que, éste es el fundamento
de las destrezas o habilidades para intervenirdatipa, resulta, asimismo, irrelevante hablarade |
necesidad de unas destrezas practicas sin fundam@azonando asi, llegamos a descartar que tenga
sentido hablar de competencia profesional, que cawoevidente incluiria la ‘competencia
metodoldgica’ objeto de nuestra investigacion.pata decirlo con términos de Schén (1992: 9):

La racionalidad técnica, epistemologia de la préatgue mas abunda... considera la
competencia profesional como la aplicacion del @dmiento privilegiado a los
problemas instrumentales de la practica. El cunicnlnormativo de esos centros y el
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distanciamiento de la practica que caracteriza @oor investigadora, no da pié para
la reflexién en la accién y, por tanto, origina dilema entre el rigor y la pertinencia
no solo para los formadores sino también para loefgsionales y los propios
estudiantes.

Si no fuera porque el propio Schén ya ha introducicteria problemética para hacer todo
un tratado acerca del ‘sentido comun’. Con todaildad, pero con el derecho a expresar lo que me
dicta mi pobre juicio y con el derecho que tienesn $eres humanos de asi exponerlo, permitaseme
observar algunas cuestiones que indymmsea cuestionar el razonamiento del famoso autoreEnt
otras me refiero a las siguientes:

1. ¢Por qué habla de conocimiento ‘privilegiadod? ez ¢ porque no es poseido por
todos o por el conocimiento en si?, lastima! queapio autor no lo aclare.

2. ¢De quien se supone que es la “labor investig&®lo ¢ De los formadores del
profesorado, del propio profesorado, de ambosq@l, o quiza de todas las partes sociales
implicadas?, ¢qué se supone que hay que entendenv@stigacion?, acaso ¢eésta no
requiere formacion especifica, tiempo y otras cdodes y requisitos?

3. Quiza ¢la “reflexiéon en la accién” no es unadicidn esencial del ser humano,
tenga la profesion que tenga?, ¢no hay que reflakigprecisamente, antes de la accion,
antes de actuar? O mejor, ¢no hay que reflexiamas adurante, después? ¢Cuéndo tiene
licencia un ser humano para no reflexionar, sedepoo, arquitecto, abogado o médico?
Pero, ¢la reflexion y la capacidad de previsioesiana constante antropologica? Pues ¢ qué
0 sobre qué exactamente ha de reflexionar en iaraetllamado profesor reflexivo?

4. ¢Quienes andan mas alejados de la practicanvestigadores en la accion, los
profesores que ensefian, o los investigadores atemtde explicar los problemas de la
practica para adoptar las decisiones mas adec@adasmejora?, ¢como se demuestra el
acercamiento a la practica profesional? Claro quando, el propio Schén (p.11) pregunta:
“¢,de qué otro modo pueden los profesionales apreader inteligentes si no es a través de
la reflexion sobre los dilemas de la practicagd uno se pregunta hasta ¢con qué grado de
inteligencia llegaron a ser profesionales?. Exdagmue pudo ser por arte de magia, u otros
fendmenos paranormales, pues, si no eran intedigemttes... Y, en el supuesto ciertamente
improbable de admitir su hipotesis, es decir, quéurran inteligentes ¢como se les alienta 'y
permite aprender a ser inteligentes experimentandmifios de verdad, que ademas pagan,
en la creencia de ser atendidos por entendidogitnaseéstos aprenden a ser inteligentes
cobrando?

Para decirlo, desde dentro de la profesién, en amdtasiones el discurso pedagoégico
resulta problemético para los propios estudiosbsed®a. Por tanto, se explica que, desde fuera de |
profesion, se planteen criticas muy duras en cal@rims cambios que se producen en la pedagogia,
segun han puesto de manifiesto muchos foros rad@f$ y otras instancias, en numerosas ocasiones.
El discurso, de los cambios introducidos por lanf, ha llegado a ser tan incomprensible que ni
siquiera lo entienden muchos de los profesionaiggdicados en la tarea practica. En cierta ocasion,
fui invitada para tratar el tema de la evaluacidte ain nutrido grupo multiprofesional: licenciacos
biol6gicas, medicina, sociologia y otras especalés, quienes orientados por un ferviente experto d
la ‘reflexion en la accion’ habian vivido dicha exigncia durante dos afios. Al finalizar mi
intervencion se congratularon de haber entendiddisaurso. Luego, comprendi de dénde provenia
su logica satisfaccion. Claro, llevaban dos afos esitender el discurso del profesor-reflexivo.
Algunos me confesaron, hasta con cierta preocupacmhaber entendido ‘nada’ de lo que pretendia
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el experto reflexivo con su prolongada experiernsigguestamente, progresista. Admitian no haberse
atrevido a formularle preguntas por cortesia; y&, tubo quien llegd a pensar que podria tratarse de
algun tipo de ‘meditacion trascendental’ para l@ q se sentian dotados. En fin, desoladora
experiencia para un cuadro de buenos profesiodaleversas especialidades (medicina, sociologia,
biologia, etc.) a cargo de un experto del movinuergflexion en la accién’. Mas, una cosa nunca
dijo el citado experto al grupo de profesionalesbre qué factor/es, relacion o relaciones,
exactamente, habian de reflexionar y con qué nusi€te.

Porque ¢qué se supone que significa ‘reflexivo® abuerdo con el diccionario, el término
viene del latirreflexum (supino de reflectere, volver hacia atradjetivo que significa que habla y
obra con reflexion. Y, empefiados como estamokegarlhasta el final, podemos, también, buscar el
significado de ‘reflexion’ (accién y efecto de eeflonar) aplicar la atencion a los actos del mismo
sujeto que obra. Y, de aqui podemos buscar ‘fieflex’ que nos lleva a ‘pensar’ o sea, a considerar
discurrir o examinar con cuidado una cosa paradodittamen.

Si es este el significado de reflexivo, este sentiel presupone a todos los profesionales. Es
mas, a toda la persona humana que realiza algtee ah servicio de la sociedad o para si misma.
Luego, ¢por qué se presume que los profesionalda @asefianza tenemos este sentido menos
desarrollado que otros seres humanos? O, tal asz,habla en sentido filosofico y el profesor,
ademas, ha de ejercer como tal?. Si ... “de fitdstodos tenemos un poco” ¢por qué al profesor no
se le supone la misma capacidad que al resto deddsles?. En fin, en ultima instancia, parece qu
el propio Schoén responde: ¢,como podremos si nimtetigentes?. La verdad es que ‘reflexionando’
sobre la ‘reflexién’ tal y como la propone el auttar para varios tratados sobre filologia, filosofia
semantica, practica educativa, teoria de la engafateoria del conocimiento, por lo menos.

Y, por otra parte, es cierto, en la misma medid&, mientras no se conozca y aplique, con
toda la creatividad que exige la profesion masemtig el cuerpo de conocimiento que ya existe no se
demostrara la diferencia. Y, aqui, de nuevo, a@mmbs en el cdmo de la formacion, es decir, en su
competencia teorico-practica acerca del ‘cOmo ersefPorque, mientras no se evidencie la
relevancia del conocimiento en la accion como siatele formacion, los estudiantes no podran
relacionar la teoria estudiada con la practicaegiekicio profesional; ya que es evidente que coiand
llegan alpracticumolvidaron la teoria -estudiada para el examen-essel caso improbable de que
dicha teoria se aplicara a la actividad de la exrsgdi  Ellos mismos se quejan al no encontrariéelac
entre el “saber” y “el hacer”. Y, es que los mé®én las aulas, ya lo dijo Coombs (1971) en sa obr
Crisis mundial de la educaciprial y como se ensefia son mas un obstaculo gileatbares del
aprendizaje. Mas, cuando no se ensefian y en sudagaropugna volver Unicamente a la practica
reflexiva, despreciando el cimulo de saber metgimbacufiado en el transcurso de la historia,
tampoco se propone una alternativa nueva. Puesi @mo se inicié en los mas remotos tiempos la
ensefianza, segun atestiguan todos los tratadosstigiddde la Educaciéon. Luego, no parece lo mas
eficaz, a comienzos del tercer milenio, volver degos al mito’ desaprovechando todo el
conocimiento empirico acumulado por la humanidad.

7. Pero ¢.cudl es la esencia de la profesion docénte

Mientras no sepamos en qué consiste la funcion niec@o serad posible formar
adecuadamente a dicho profesional. O lo que esdmaon hasta que no tengamos clara la esencia de
esta profesion: qué debe saber y qué debe ser daphacer un profesional de la ensefianza, no
podremos disefiar las bases para formarle en lagatentias, que sin duda, son propias o deben ser
especificas a la profesion docente.
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Porque, mientras que el profesor, ademas, de ensaiiga que investigar, ser un lider,
consejero, terapeuta, animador, etc, por ejemplgadremos hablar de las competencias especificas
de la profesion docente. Porque, bien puede secigttes profesores alcancen a ser todo eso, jgero n
es menos cierto que la mayoria quedara pensangordéda ¢cdmo es posible hacer bien mas de
cinco profesiones a un tiempo y todas con efica@a@ndo, ya hacer una bien, con efectividad, es
tarea no mediana. Pensemos, en un buen investighdyg algo que tenga que saber y saber hacer? Y
planteemos idéntica pregunta respecto del buepeeta, del buen lider, animador, etc. Acaso, gbast
la buena voluntad para ser un buen profesional?et@dad es que conozco ciertos profesionales y no
precisamente de la ensefianza, que tienen una adlondicen tenerla -no me cabe a mi ponerla en
duda- no buena, sino buenisima y, a juzgar pordesltados de sus intervenciones, uno llega a
preferir a otros, que no presuman de buena volupe que, al menos, sus intervenciones vengan
garantizadas, al menos, por datos empiricos. lendwoluntad se presupone, se presume, es
necesaria, pero no suficiente, para estar freateofesional competente y éste, en cualquiertambi
ha de “saber hacer” algo y ‘por qué’ hace una gasaotra o adopta un método y no otro. Estoas, h
de “saber” algo mas que otro sujeto cualquieranguee dice competente por no poseer dichos saberes
y capacidades.

Para ilustrarlo, tomemos so6lo el profesor como stigador. Si se conviene que
investigacion es, unicamente, mirar y actuar caiosidad -como ya lo hace un nifio de dos afios-
entonces todos los seres humanos son investigadoReso, si se conviene que realizar una
investigacion entrafia un tipo de conocimiento déipectanto en teoria cuanto en practica, entgnces
examinando la formacidn que recibe el profesoradoemos la inadecuacion del enunciado. Menos
mal que, hay autores, como Rudduck (1985: 285)l@®mue vengo a coincidir, que considera que
hay muchos obstaculos en el desarrollo del profemmo investigador, por cuanto que:

1°) Los formadores (teachers-educators) no gs&fparados,

2°) El debate teoria - practica ha ignoradovastigacion,

3°) Los formadores de profesores dicen que lostmads que lo que quieren es practica,
4°) Los maestros no ven la investigacion con sifapabn agrado.

He de afadir que los profesores de primaria y skoia) ademas, de no disponer de la
formacion adecuada, tampoco disponen de tiempajenptros incentivos, como el econdmico,
formacion gratuita extra, etc. que pudieran ackrsal empefio. Después, restaria encajar la calidad
la relevancia a la practica y demas ingredienkages, ¢qué hay del concepto investigacion y todo |
gue implica? Acaso ¢no se requiere ningun tipo efgrekza para investigar? El propio Stenhouse
admite (1984) que la investigacion esystematic enquirynade publit. Luego, ¢como se puede
sostener una teoria que lleva al ‘dos X uno’? Miek contrato, ni entre las expectativas de los
alumnos, ni de los padres, ni de la sociedad euniedos profesores de primaria y secundaria, ademas
de ser buenos profesores sean investigadores,semtédo estricto del término. Lo que no quita para
gue muchos que disponen de preparacion, tiempogsieequisitos puedan serlo.

En realidad la profesién de psicoterapéuta ya exiétsi se admite que la ensefianza se
propone influenciar el aprendizaje. Pero, ésteeeigchas veces unas condiciones previas adecuadas,
qgue han de ser tenidas en cuenta por el docemen$argo, algunas condiciones o requisitos para
gue el aprendizaje se produzca pueden llegarragadar las competencias del profesor, porque caen
bajo el &mbito de otra profesiéon que, asimismouyierg un saber tedrico y practico. En este supuesto
lo que procede es la colaboracién entre varioseprofiales. En este sentido hay que promover la
interdisciplinariedad, equipos multiprofesional@gro no que un unico profesional elimine a los
demas por via de la usurpacion de funciones, perdaalgun tipo de “-ismo” que no es sino una
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exageracion. Pues nadie puede abarcar con comigetisc funciones de diferentes ambitos
profesionales; aunque pueda resultar mas econdegorao el ‘tres X uno’ resulta en los
supermercados. Esta formula no deja de suponehamo, en algun sentido, a cambio de algo, que
no se explica. Todos estos modelos hunden sussraicena concepcion concreta de la vida del ser
humano, de la sociedad, del mundo, etc. y, poota® propio concepto de educacién y ensefianza.
De modo que, la concepcion de la ensefianza cotimacal information processing” (Shulman,
1987) puede resultar muy innovadora, e inclusce@y, puede que sea la Unica féormula apropiada;
pero de ahi, a generalizar el modelo de “profesargperapéuta” a toda la profesion, va una disganci
extra-ordinaria, que por una parte, anula una ag@paya existente y, por otra, hace ineficaz al
profesional, que ha de serlo de dos, tres 0 mgscmnes a un tiempo.

Si la esencia de la profesion docente es la aativide la investigacion, entonces, la
formacion deberia ser pertinente a tal funcién grtamente no lo es. Pero, ademas, la tarea de
investigador no solo exige formacion inicial adefajasino ademas practica y experiencia en positivo,
en hacerla bien. Y ésta exige tiempo y muchos megsisitos. Si la esencia de la profesidon es la
actividad psico-clinica, politica, etc. Entoncespdanto puede alegarse en contra de la instmccio
educativa.

Pero, si la esencia del profesional de la doceesita actividad de la ensefianza, es decir,
ayudar a que el alumno aprenda, “aprendiendo and@re aquello que necesita para realizar su
proyecto vital, entonces, resulta obvio que el detendra que saber algo especifico y relevante a
esta tarea de ‘como ensefiar’ ademas de dominaatkxienobjeto de ensefianza. Muchos autores que
investigan las Didacticas Especiales de las matee&curriculum, por ejemplo, el inglés, proponen
gue el profesor posea, por lo menos, lo sigui¢@te.: Martin Molero, 1981):

*Conocimiento psico-pedagodgico acerca de todosdo®res que intervienen en el proceso
de ensefianza-aprendizaje, sean internos o externos.

*Conocimiento de la materia objeto de ensefianzagjemplo, el inglés; pues resulta dificil
ayudar u orientar este aprendizaje, si antes nposee cierto dominio, por o menos,
practico (performance).

*Conocimiento técnico-didactico acerca de ‘cOmoegias’ 0 sea acerca de distintos métodos
para adaptar la combinacion mas adecuada a l@isitueoncreta.

Mas, como la ensefianza es una actividad practitenees, requiere una capacidad practica
en la aplicacién del conocimiento antedicho, quemiaeno presupone creatividad en alto grado. Claro,
que si la experiencia en la practica no es adecwadaecta, en este caso, a menor experiencia mayor
probabilidad de acierto, pues la fonética del imgh®® es una cuestion que se logre mediante
adivinanza. En este sentido es en el que la satiedkdende la esencia de la profesion docente; pero
no esta tan claro que dentro de la profesion, topips profesionales la entiendan de la misma
manera.

Si, ademas, para poder utilizar en la practicactowcimientos y destrezas inherentes a la
profesion docente hay que dominarlos con efectivigeeficiencia en diferentes contextos, como
apunta Beyer (1991):

To be proficiency in a thinking skill or strategyeams to be able to use that
operation effectively and efficiently on one’s oiwna variety of appropriate
contexts...
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En este supuesto hay que considerar, segun afieyarBque la ifhstruction and guided
practice in how to use it and in how to transfetdtvarious contexts possibleEn el caso de la
ensefianza del inglés, no se trata de imaginanmeldonamiento de la fonética, ni de reflexionar sobr
cdmo puede o no funcionar; sino, que se trata akerpoperar con ejecuciones linglisticas que
demuestren su conocimiento practico. Conocimieaitmenos, en la capacidad practica de pronunciar
con las normas y uso de esta lengua, sabiendaupmsejhace una cosa y no otra. Habilidad que no se
consigue por intuicion, sino que exige conocimignterto dominio de saber como opera y sélo asi
se puede ensefiar-aprender esta materia.

Y si se parte del supuesto de que ‘como ensefigguede, de hecho, ensefar y aprender,
entonces, se deberia ensefiar durante el period® fdemacion inicial del profesorado de manera
expresa y explicita. Asi como con el propio ejenpolactico dia a dia; ya que, parece confirmada la
ya clasica tesis de Morrison y Mcintyre de que posfesores terminan ensefiando con los mismos
métodos que ellos fueron ensefiados y no comojismliqgue deberian ensefiar. Fortenberry llegé a la
misma conclusién mediante una investigacion enu& en un curso se imparte el tratamiento de
‘network analysis’al grupo experimental mientras que el de contoritioua con las estrategias
habituales; los resultados arrojan diferenciasitiigtivas, pues el grupo que recibe el tratamiento
obtiene mayor rendimiento que el grupo de conttal.conclusion de Fortenberry (1983: 285), en sus
propios términos, es como sigue:

Students learn as much or more from what their ieeg do than from what their
teachers say.

Luego, las evidencias no son ya aisladas ni ofreaogta incertidumbre como para despreciar
su contenido o no tenerlo en cuenta en asuntorda teascendencia como es la formacion de los
futuros docentes.

Hay movimientos de autores, no obstante, que llevaansar que, tal vez, no se trate de que
el profesor haya de poseer dicho conocimiento,nnlaeteoria ni en la préactica; ya que, éste -el
conocimiento- segun estos autores se genera medanihteraccion social y, en consecuencia, la
funcién esencial del profesional de la ensefangatianden de manera diferente.

8. Responsabilidad social de la profesién docente

La funcién social a la que dice servir la profesiliitente y otros tantos aspectos, han sido
objeto de estudio por muchos, conforme demuestiitel@tura concerniente a la formacion del
profesorado. Es tan vasto el cimulo de literafyua,ya hace tiempo que se viene hablando dedteori
de la formacion del profesorado” con estatuto epislogico propio, tal y como se reivindico en el
International Seminar on Teacher EducatigMartin-Molero, 1984). Si la profesion docente
desempefia una funcion social, parece logico qua desponder de cdmo la desempefia ante la
sociedad. Estos estudios han sido acufiados, Es,itgjo el términd‘accountability’. Un término
propio de la empresa, al igual que otros, comanagemerito la propia ‘efectividad”.

Ahora bien, ¢que significaccountability en la teoria de la formacion del profesorado? La
ensefianza -como cualquier otra profesidn- asunmea cieesponsabilidad al desempefiar la funcién
docente ante varias instancias, de acuerdo cortida ée ésta profesion, pero también con las
exigencias de la sociedad a la que sirve. De doussn Tyler (1978: 132) este tema se ha venido
planteando en la educacion desde 1965. Si biesigeificado y, sobre todo, el énfasis ha venido
evolucionando con el paso del tiempo. La difereeciae las etapas anteriores y la actual se centra,

sobre todo: “en qué” se considera al profesoramsgble.
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John Elliott (1981) llevé a cabo un proyecto satste tema llegando a la conclusion de que
el profesor es responsableactountablé de sus funciones; vale decir, que ha de rengémtas o
responder de éstas: ante si mismo, ante las aadesdlel sistema educativo, ante los clientes padr
alumnos, empresa), ante la administracion, y ansotiedad en general. Y, por si acaso, la funcion
esencial de la docencia, no queda para muchosesuémente clara, los profesores han de responder
de los siguientes extremos:

- del rendimiento y progreso de los alumnos (mediaramenes publicos)
- de las disciplinas o materias del plan de estudio

- de losmétodos de ensefanza

- de la seguridad de los nifios en los centros

- de los deberes y actividades extra.

Segun los resultados de esta investigacion se davasijue el profesor ha de responder
especificamente de ‘los métodos de ensefianza’piiwa @ no aplica, vale decir, de los métodos que
‘conoce’ y de ‘cdmo los aplica’. Hemos subrayadi® especto porque, hoy, muchos no creen que los
métodos didactica sean relevantes a la accion tdaen las aulas.

Entiende Elliott (op. cit. p. 15 y sigtes) que sbdfpsor ha de responder de sus funciones en
dos sentidos: de una parte, ha de responder a delonde control de su role de expectativas
predeterminado por otros. Es decir, que el profiedide la docencia queda sometido al control del
papel que desempernia, el cual no lo ha fijadoré, gile se lo han encomendado. Por otra partee ha d
responder a un modelo dialogante, explicando ¥igemtdo ante otros las decisiones que ha tomado y
las actuaciones que ha realizado.

Mas tarde, para pronunciarse sobre la valideztE(jp21) cita a Habermas especificando
que la validez de las reglas que gobiernan elracional, intencional (de la docencia) dependeade |
eficacia probada para lograr los objetivos delesist y no en la verdad subjetiva del propio
profesional.

En todo caso conviene recordar con Pratt (198@ué)un rechazo del disefio previo a la
intervencion, es decir un rechazo de la previgitdmo paso obligado a la accién docente implica, en
si mismo, un rechazo de la propia responsabiligadjue la responsabilidad profesional entrafia la
idea del comportamiento profesional guiado poolesaeracion de sus consecuencias.

Y, asi las cosas, cabria preguntarse si la profegiéente no habra de rendir cuentas de su
asintonia sistematica con la vida. Parece questaria de la educacion recoge este hecho con Iastan
claridad, porque como dice Lawrence (1972:th@)wheels of education have moved slowly, through
the centuries.Pero, con tanta es lentitud con la que se han mpaideces, que cabe preguntarse si
camina todavia con velocidad medieval. Los cambimduso educativos se producen con vértigo
fuera del sistema, pero, dentro, aunque se carfdBguianes de estudio, parece como si se cambiaran
para no cambiar o para empeorar. Las reformas idEnms educativo formal lo que hacen es
incrementar la burocracia, cuando lo que exigeridmspos es mayor flexibilidad, apertura, agilidad,
audacia. Es, ahora, cuando el sistema educativeeean@ hablar de educacién ambiental; pero,
escasamente, y desenfocando el centro de graveslagrapio concepto. De tal manera, que la
educacion ambientaliene a ser concebida como de algo que no tuviereho que ver con el
cometido académico de éste. Y lo hace ahora cudelid hacerlo en la década de los 1970, que es
cuando surgié en los foros internacionales (Confgeede Estocolmo, 1972). Mas, ni entonces, ni
siquiera pese a que Estrategia Internacional de Educacion Ambieri&EE, 1987: 12) explicitara
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gue este tipo de educacion -la ambiental- no era Isi educacion al completo de la persona, pero
ajustada a la vida de los individuos y en sintooda la vida de la sociedad. Literalmente:
“environmental education is necessarily a form dieational practice attuned to the life of society”

Sin embargo, la educacién a duras penas vienenuasié eco de lo que ocurre fuera de sus
aulas, aunque se nos estén degradando las cordiciecesarias para la vida biologica y aunque las
propias aulas reflejen desilusion, desesperanzdesgncanto respecto de la vida especificamente
humana: cultural, ética, intelectual, laboral, ahcetc. Vengo a decir que, si la educacion segir
para la vida y, si la educacion aqui/ahora ncelagtien cuenta, realmente, entonces ¢,a qué vié& sirv
(Cfr.: Martin-Molero, 1996, para esclarecer masogicepto de educacién ambiental). En definitiva se
trata de una critica 0 una exigencia de cambidst¢raa educativo vigente; pero de ello, el dltimo
sistema en enterarse sera el educativo, justameatece como si el cambio de la educacién acorde a
los tiempos no fuera un aspecto esencial de laianga o educacion que se imparte en los centros
llamados educativos.

9. La educacion superior y la profesionalizaciéon

Cuando Ortega escribidision de la universidadadjudicé a ésta tres objetivos basicos: la
investigacion, la formacion de profesionales y ar la educacion de los universitarios. Hoy,
Bireaud (1992: 18) habla también del cometido deuméersidad De nouvelles missions pour
I"université)considerando lo siguiente:

1 - Une prise de conscience internationale
2 - Former “la main-d"oeuvre d’une société de sHvoi
3 - Assurer la mission de formation continue.

Estos objetivos no eliminan los planteados por gaitesino que los trata de adaptar a los
tiempos que corren. Asi lo comenta Bireaud, quigaliza el Boletin n°® 246 (BIE/UNESCO, 1988)
consagrado a lansefianza superiogue pone de manifiestm cierto nimero de puntos comunes a los
diversos sistemas de la Educacion Superior en etimlPues bien, la mejora de la profesionalizacion,
en todas las carreras ya sean de facultades @dela&stécnicas superiores, es uno de esos puntos e
los que tendran que mejorar las universidades.

Logico, resultaria pensar que las universidadesirhale responder a las necesidades de
nuevas profesiones, pero asimismo a las necesidé@le®rmacion en las carreras clasicas. Es
evidente, que éstas han de actualizarse conforndesarrollo del conocimiento cientifico y a las
necesidades y cambios sociales.

Collier (1985: 4070) creyo concluir, como resultatdoun estudio, que las necesidades de la
educacion superior en el ambito profesional hacoudigurarse en base a tres principios:

a)-Todo profesional debe iniciar su desarrollo gs@nal permanentdifelong professional
developmenty no solo cursos de actualizacion o reciclaje.

b)-La mayoria de los profesionales deberd trabajamdyor parte de su carrera en equipo,
tanto intra-profesional como extra-profesionalmente

c)-La mayoria habra de entrenarse con problemasséttomplejos que le llevardn a
reflexionar sobre sus propios valores.
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Y, si bien, algunas universidades habran incorpoadestos principios a la educacion de
sus respectivos profesionales, no es menos cigu®,en algunas otras, todavia, ni siquiera se ha
advertido la necesidad de adoptar cambios en estels. Claro que, de entenderse cada disciplina
como la actitud general hacia una actividad quefosma y perpetia mediante el proceso de
“socializacion profesional” (Cfr.: Clark y Guba, 7 el problema se facilitaria enormemente.

En todo caso, cualquiera de los cambios, que mtatemejorar la profesionalizacién, que
comienza con la formacion inicial en cualquier esar habrdn de establecer sistemas adecuados,
operativos o/y funcionales de racionalidad, també&nla comunicacién. Pues, como afirma Kemmis
(citado por Hammond, 1991: 166):

We have a choice about whether to think and acoimformity with the patterns of
communication, decision-making and action in oucisty, or whether we will
intervene at this historical moment on behalf ofren@tional communication, more
just decision-making and more fulfilling human autial action.

La propia toma de decisiones ha de ser en baseaanagor racionalidad en la propia
comunicacion; aunque no soélo en ésta, sino en todaaspectos que atiende la educacion. Entiendo
por racionalidad ese concepto que entrafia légmayision de las consecuencias que tienen los actos
humanos. Mas, a juzgar por los problemas ambientadeparece que sea la razén la que dirige las
acciones humanas en demasiadas ocasiones. Tampuxonfa la comunicacién o funciona mal, al
menos, en la propia educacion formal, lo que lletaanquilosamiento del sistema educativo
estructurado en departamentos -0 compartimentas@s- Y eso que los centros de ensefianza tienen
como mision la comunicacién efectiva. La propia efiasiza, en si, es un tipo especial de
comunicacion; pero, de comunicacion, al fin y diaca

10. Relacion entre competencia y efectividad docerst

Es bastante frecuente encontrar que estos dosptosadiferentes entre si, o bien se toman
como sinénimos, o bien se confunden. La confugi@de provenir de la relacidén estrecha que existe
entre ambos. El hecho de que la efectividad hdelda competencia no quiere decir que la
competencia sea siempre indicio claro de efectili@®e hecho, la competencia es sustantiva como lo
es el conjunto competencias profesionales, naadfektividad.

Todavia, hoy, se oye decir y, no lejos de los ticpedagdgicos queada maestrillo tiene
su librillo” como si de un secreto magico se tratara, un alggotivo y misterioso, personal e
intransferible. Mas ¢ de donde saca el maestrecuso fantastico?. Tal vez, ¢a fuerza de prégtica
mas practica? Pero, esto presupondria que, la primera vez, cuamddabia referente alguno
proveniente de la practica, el tal maestro no tditdallo’ alguno; sino que el famoso y carisimo
sortilegio lo fue comprando al alto precio, para dtientes, de su practica. Conste que, el tailltb
designa el método, cual formula mitica dificil desentrafiar, cuando hay todo un bagaje de teoria
metodoldgica, séldlodels of teachingJoyce y Weil, 1981, version espafiola: 1985) recogs de
una veintena de métodos aplicables a diferentegrimst Pues, si tomamos en consideracion la
metodologia especifica, por ejemplo, para le emsfide idiomas, entonces el niUmero se incrementa.
Luego, no se trata de la pretendida magia, aungye jprofesionales, que, ademas, puedan tener este
don para aplicar cualquier método.

Claro que, lo extrafio de estos hechos, propioa ddtblogia, no es que se produzcan, sino
que se constaten, a estas alturas de los tiemgs@rando los aires del tercer milenio. Cuando ya
existen evidencias acerca de ‘cémo’ influenciantp@snente el aprendizaje (Rosenshine, 1985, De
Coste1983, etc.). Cuando hay evidencias de gtderiaula no viene por arte de magia, sino que se
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puede aprender-ensefiar. Cuando ya existe la cigetiamétodo y evidencias empiricas sobre la
organizacién y el manejo del aula. Cuando, yajrerekiste un tipo de ensefianza para el aprendizaje
efectivo. Pasemos, pues, a desmitificar algunassties cuestiones en base a las evidencias que, hoy
por hoy, proporciona la investigacion.

10.1. En qué consiste la “competencia docente”

El concepto de competencia en la profesion docanidebe a la investigacion denominada
“proceso-producto” asi lo afirma el propio Eisng®@&2) entre otros. Por esta razén arguyen muchos
gue la estabilidad de este modelo est4 garant{zzade, 1985).

Es en la década de los 60 cuando la investiga@ddiatho modelo se viene a centrar en el
desarrollo del concepto de competencia y otros euns asociados a ésta como la efectividad
(Medley 1977, Gage 1977, 1978, 1992, Brophy 1978, @ina vez se supera el énfasis de la
investigacion, en la década precedente, sobrepel plal profesor (Sears 1957, Huges 1959, etc). De
manera que ya las investigaciones de Mitzel (186@ermiten describir cuatro clases de variables
relacionadas con la eficacia:

1.-Criteriospresagia a) las caracteristicas preexistentes en la palidad del profesor, vy,
b) la competencia obtenida en su formacion, tenca como practica.

2.-Criteriosprocesa a) la ejecucionperformance del profesor, y, b) las experiencias de
aprendizaje que propone a los alumnos.

3.-Criteriosproducto: los resultados que logran los alumnos gracias a linfluencia del
profesor durante el proceso de ensefianza.

4.-Variables dekontexto factores determinados por la situacion concratdaeque tiene
lugar la ensefianza.

De estos logros parten las investigaciones de Medlg@77 y 1982), a las que ya me he
referido en otros trabajos (1988, 1992), por emeoias muy clarificadoras del concepto de
competencia y sus aledafios. La competencia laidesbtedley en términos del repertorio o el
conjunto de conocimientos, habilidades o destrgza®encias, que posee el profesor. Es decir que
hace referencia a lo que el profesealie, cree y sabe hateRecomienda Medley, para futuras
investigaciones: primero, establecer una cuidadigancion entre el nimero de variables, que con
anterioridad se venian confundiendo y, segundqtadprocedimientos lo mas objetivos posible para
medir y/o valorar las variables.

Por su parte Short (1985) se ha ocupado en unasdengestigaciones de la competencia -
The concept of competencg ha llegado a establecer cuatro concepciones,bign pudieran ser
conjugadas en una:

13)- La competencia radica en la conducta practalaprofesor en el aula. El hacer o
ejecutar performance cosas particulares.

2%)- La competencia se refiere al dominio del con@nto y destrezas, que implica mas que
meramente hacer cosas, requiere pensar.

3%)- La competencia se identifica con el nivel adgr de capacidad de actuacion estimado
como suficiente.
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43)- La competencia es la cualidad de una pers@s @tributos traducidos a su actividad
profesional. Esto quiere decir que puede haberiptédtteorias 0 modelos de competencia
didactica, cada una defendible en su propia adsériggedrica.

Esta especificacién -a mi juicio- queda integraddaedescripcion de Medley a excepcién
del grado estimado como suficiente, que si bigorasupone, no queda expresamente claro.

Ahora bien, si la competencia implica todo el saper precisa un profesor para actuar en el
aula, entonces, se referira a su capacidad despreyide planificacion, de organizacién, de disefio,
que son conceptos mas amplios, que el saber mégicio| esto es que la competencia metodoldgica
propiamente dicha. Pues, si aceptamos que elad@eficular es, justamente, la organizacion de los
elementos o0 parametros técnicos defriculum (objetivos, contenidos, métodos y evaluacién) en
relacion a los factores dados en una situacionretmcentonces la competencia metodoldgica seria
una parte. Mas, como se trata de la parte quendspal cOmo ensefiar, guarda coherencia con todos
los factores intervinientes y a ellos ha de convpara que su actuacién pueda resultar pertinente;
luego, los implica a todos. El método didacticacesio el marco en el que todos los factores inter-
actian dinamicamente, marco en el que todos loseel®s encajan sus relaciones; algo asi como el
marco de la ecologia explica las interdependemnistsias que operan en un ecosistema, sin que por
ello suponga el estudio exhaustivo de cada organsm®emento, del cual se encargan, obviamente,
sus correspondientes disciplinas.

Si se pretende conocer el grado de competencia deprofesional, es decir, su
conocimiento, sus creencias, actitudes y destrezaptitudes la via es clara y casi obvia, se le
pregunta a dicho profesional. En este sentideya#fia al profesor, con el fin de averiguar su isgbe
su saber hacer. De aqui que la evaluacién puadaoseélo tedrica, acerca de lo que sabe, sino
también préctica, con la posibilidad de demostrageé medida sabe hacer, de hecho. Pues, como
dice Borich (1985) una evaluacién orienta la acaiosirve a la toma de decisiones de poder elegir u
optar entre varias alternativas -las que conopeodésor- y si se utiliza con los recursos nedesar
el tiempo adecuado. La evaluacion sistematica esadio para determinar la formacion del personal,
su responsabilidad publica o bien con efectos denpeidn. El propio Borich, ya en 1977, habia
revisado un amplio abanico de instrumentos parluavéa conducta del profesor y del alumno, en su
mayor parte de tipo observacional.

Ebel (citado por Hass, 1980: 20) defiende en “A case for minimum competence testing” que
las profesiones de medicina, judicatura, etc, han utilizado el test de competencia minima como base
para licenciar o titular, desde que existen como tales, algo que no se ha hecho en educaciéon. A partir
de 1960 se plantea la misma necesidad para los profesores como respuesta a la incompetencia de los
grados académicos, puesta de relieve en controles publicos de calidad.

10.2. En qué consiste la ‘efectividad docente’

Como se ha visto, en el punto anterior, la efeddifi es un concepto asociado a la
competencia con una fuerte relacion. Segun Medl®B82) la efectividad docente se define en
términos de lo que aprenden los alumnos gracias aylida o influencia del profesor. Pues, las
consecuencias inmediatas de la ensefianza se asig@nclo que saben y saben hacer los alumnos,
pero en funcion del tipo de ensefianza. De manegagara conocer la efectividad del profesor se
evallan los resultados de la ensefianza, es deginglsaben y son capaces de hacer los alumnas, pue
fue el docente el que decidié y planificé el tipe experiencias de aprendizaje que sirvieron a los
alumnos en su proceso de aprendizaje.
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Se puede aducir que los resultados de la enseflantan cuenta real de su eficacia o de su
calidad, y de hecho se aduce. Pero, resulta queritrario, es decir, centrarse en un proceso de
calidad suprema, no podria sino conducir a unagtae®s, en un momento puntual de la ensefianza.
Porque, si bien el aprendizaje es la aventura dédés que no concluye, sino con la muerte. No es
menos cierto que se refiere tanto al auto-aprejedizamo a todas las influencias que ejerce nuestro
entorno (familiar, cultural, social, etc.) y no ¢ainente a la influencia del profesor. Lo que aprand
estudiante durante cierto tiempo, un afio académicm trimestre, gracias a la ensefianza de un
profesor se atribuye a su influencia, de tal mamgra si bien éste lo refleja en el expediente el
alumno, sin embargo, la nota -alta o baja- no eimdicador valido para comparar lo que es capaz de
aprender dicho estudiante, sino que habla mas deétipo de influencia que ejercio el profesor,
durante el tiempo en cuestion. En la universidathetior tiempo se aprecia muy bien, porque hay
profesores que imparten dos créditos, 20 horadeeis que el comienzo de dicha oportunidad para
influenciar, de alguna manera el aprendizaje desttsdiantes, empieza la primera hora del primer
dia, y dicho proceso de posibles, deseables irdlagriermina el Gltimo dia, con la hora niamero 20.
Y, ¢como se puede aducir, agqui, que puesto quduleaeion es un proceso, hay que esperar para
conocer los resultados definitivos a largo plaza@gndo el plazo académico es tan exacto? Porque,
claro, a largo plazo pueden ser neutralizados, cpoemlen ser acrecentados, etc. En cambio, los
objetivos primarios o aprendizaje a plazo inmedsgaonstatan al terminar la enseianza, lo que no
impediria hacer un seguimiento para establecealldagl de tal ensefianza (objetivos secundarios), a
mas largo plazo.

Pues, es bien sabido de todos, que la ensefiamea uiws resultados inmediatos, que
responden a los objetivos did4cticos -efectos piowalos que se evaluan al finalizar el curso, en
cuestion. Y, asimismo, tiene unos resultados alptazo -efectos secundarios- que son los objetivos
educativos. Luego, no parece muy légico, que ufepimnal cobre su némina al finalizar el curso y no
espere a la consumaciéon del proceso, en el queestamoente se reflejaran los frutos de su
intervencion profesional, segun la tesis de haa@micamente a largo plazo. Esto, claro es, si no se
comparte la elocuente tesis de Wilson (1983) slabrelacion directa entre proceso y productdow
can i.e. especta quality results without qualitpgess? The process of dealing with product is what
matters since the process causes the product”.

Otros autores han llegado a comparar el ‘procesongsultado’ con la ‘natacién y el agua’,
pues, no es posible separar el acto de nadarmdédi elemento; del mismo modo que pretender que
se de un proceso sin resultados puntuales sujédssoportunos controles.

En este sentido, claro es, se explica que tendalsda evaluacion de la ensefianza, entre
otras cosas, para poder mejorar la propia eficdeida ensefianza. La investigacion acerca de la
efectividad, hoy, cuenta con evidencias que soitildi$ de rebatir, por la cantidad de diferentes
autores que, en diferentes estudios concuerdaosemismos hallazgos. Walberg y Waxman (1985:
5153) desde 1970, en 19 revisiones de estudiosertian que la conducta docente correlaciona
positivamente con el rendimiento del alumno. Ed#itss corroboran los apuntados por Gage (1978),
Medley (1977) y los propios autores -Walberg y War- en revisiones anteriores (1982). Por su
parte Wragg (1984) informa de un estudio en el sgieanalizan 204 clases y los resultados son
significativos a favor de ciertas conductas docentgue correlacionan positivamente con el
rendimiento de los alumnos. Y Dunkin (1985) endbrdatos optimistas, en una revision de las
destrezas técnicas del docente, pues ciertas ziestdidacticas se asocian validamente con la
efectividad. El propio Eisner (1982: 20) admiterddevancia de la competencia técnica, segun he
resaltado mas arribé&échnical competence is admitedly one of the sesiaf professional authority;
knowing how-to-do a job is really what the publiogoys educators for”)Segun las investigaciones
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de Medley (1982) para evaluar la efectividad dddeencia conviene tener en cuenta los dos ndcleos
de variables siguientes:

A) Las variables criterio quadependen del profesaa saber:
1- las caracteristicas preexistentes de su peidadal

2- su competencia (tedrico-practica)

3- su ejecucion o intervencion (performance)

4- las experiencias que planifica y propone a losiaos

5- los resultados de aprendizaje de los alumnos.

B) Las variables que afectan a los resultados, perdependen del profesaunque éste
haya de asumirlas, a saber:

6- la formacion que recibio el propio profesor
7- los recursos, medios y facilidades del centro
8- los propios alumnos (sociocultura y psicoestnat

9- las caracteristicas de aprendizaje de los alanfmeligencia, motivacion, esfuerzo,
dedicacion, conocimientos previos, estilo cognitez.).

En conjunto, al menos, estos factores determinafeletividad de la ensefianza. De
la ensefianza, como sistema o empresa, no de usesiortdl, en concreto. Hay otras
investigaciones que apuntan no sélo a la relevatieidos métodos, sino a los recursos
materiales que éstos emplean, por ejemplo, Vafd986) encuentra, en su investigacion
doctoral que los métodos comunicativos que emp\aavas Tecnologias favorecen mas el
aprendizaje del inglés que los mismos métodos camativos que no hacen uso de dichos
materiales. Rodriguez Diéguez (1992) llega a lackmnon de que los materiales comerciales
(de la empresa) son mas eficaces que los quelsamten el aula; no en vano la empresa
considera que la evaluacion es el elemento quendietela calidad.

Algunos partidarios de la teoria critica corrobol@nmportancia de la “efectividad
docente”, lo que no deja de ser sorprendente. ragigp Eisner (1982: 20) confiesa que la
competencia técnica es una de las fuentes de @dadoprofesional. Otros autores, como
Elliott (1981: 19) investigan el tema del rendimeemle cuentas o responsabilidad docente
(accountability). Por su parte Habermas (1968doitaor Elliott) entiende queld validez de
las reglas que gobiernan el acto racional intenelbdepende de la eficacia probada para
lograr los objetivos del sistema y no la verdadjstita del individuo”.

Y Flew (1978: 86) en su obr&ociology, equality and educatiora mas alla explicitando que
los exdmenes proporcionan un indice fiable de cfimoiona la ensefianza. Para ser fiel a su propio
texto: “... the performance of our pupils in public examinasigrovides the most generally reliable
index of how well we ourselves have been teachingih embargo, todas estas evidencias no son
Obice para que algunos desde enfoques llamadosepistgs, tras impartir cursos de evaluacion,
terminen por no proponer otra evaluacion a losdétiles que la que éstos hacen de sus expextativas,
a propuesta de aquéllos, el primer dia, que esdouse ponen la nota para mantenerla -como es
l6gico- hasta el final.
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En efecto, la competencia en la intervencién daegesit es profesional se ha investigado
encontrandose diferencias significativas a favolodeprofesores formados en destrezas técnicas. De
hecho, Dunkin (1985) encontr6 causa para el optimjgoues en su revision of technical skills of
teaching ciertas de éstas se asocian validamentk ajectividad docente; esto es con el apreralizaj
de los alumnos. Por su parte Cruikshank (1985:eA53u investigacion acerca de la ‘claridad’ en el
profesor concluye que:ristruction of preservice teachers can be improvednifaculty members are
both knowledgable of teachers clarity and incorperalarity-related behaviors in their repertoire of
teaching skills”.

Joyce y Weil (1980: 481), que han investigado laoa@ogia didactica en la formacién del
profesorado, proponen que los docentes han de dgsreml menos ocho enfoques metodolégicos,
como primer conjunto, en la formacion inicial, anhde atender los objetivos de ensefianza en funcion
de las diferencias individuales. No obstante, reendan lo siguiente:

“...the first step be to explore one model from eadh®four families, and that the teacher
candidate develop competence in those four modeleaaly as possible in the student teaching-
experience”.Mientras Rodriguez Diéguez (1992: 286) piensa leahalisis de los instrumentos y
estrategias didacticas tienen hoy el paradigma deeficiencia en el campo de las empresas
industriales. La tecnologia educativa hay que agegla de las empresas mas que de los instrumentos
escolarizados”.

En todo caso, el docente es el profesional dedafiamza, y ésta es una de las profesiones mas
antiguas; pero, si con el inicio del tercer milengsta profesion no atiende con efectividad sus
funciones, dentro de su &mbito de accidn, lo queida atender a la circunstancia actual de la dila
la humanidad en el planeta, entones, hay ciertmsdgticos no muy halagtiefios para el futuro de la
educacion (King y Schneider, 1992), se sobre-ed¢ieen su forma institucionalizada. Dejara de
existir en los términos en que la conocemos, tomands protagonismo en esta tarea educativa los
medios de comunicacion social. Si a decir del sfiooi ‘los pueblos tienen lo que se merecen’ no
seran menos los profesionales de la ensefianzaigsug éstos no parece que lo vayan a poder evitar.

10.3. La claridad: clave de la efectividad

Toda la investigacion examinada destaca la ‘cldiidamo la nota mas sobresaliente de la
efectividad docente. Beard (1972) encontr6 queskespecto mas valorado por los estudiantes en la
leccién magistral. Cruickshank (1985: 44 y sigté¥grma de los hallazgos en este sentido y afirma
que la efectividad docente fue juzgada, en bases alaridad, tal y como demostraron las
investigaciones de French-Lazovik, ya en 1974 doit@or Cruickshank). Otras investigaciones,
revisadas por Cruickshank, avalan las siguienteslasiones:

a) que la demostracion en una conducta de claddialdeva una innegable relacion positiva,
que es significativa, en lo que concierne al apeagely a la satisfaccion de los estudiantes
(Williams, 1983).

b) que la claridad es un fendmeno multidimensiomags, el profesor ha de poner en juego
un cierto numero de operaciones para que sus aguparciban con claridad (Cruickshank y
col. 1975).

¢) que la claridad se puede aprender/ensefiar yamto se puede mejorar tanto en la
formacion inicial como en el perfeccionamiento pielfesorado, para que los profesionales
incorporen esta destreza a su repertorio de comgpate (Gloeckner, 1983, citado por
Cruickshank).
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Y, siendo tan complejo el fendmeno didactico, ssatrde destacar los factores que,
esencialmente, condicionan su efectividad. Se ¢teodigue sin comunicacién no hay ensefianza, pero
¢qué papel juega en ésta el aspecto del profeBigRalede, acaso, influir el atractivo de un profeso
en su poder para persuadir?. Pues bien, Chaikaglhe (1983) llevaron a cabo dos experimentos con
dos comunicantes, uno atractivo y el otro no-atractAmbos comunicantes transmiten un mensaje
escrito y otro en video. En los dos experimentosca@hunicante atractivo refuerza su poder
persuasivo, mediante la técnica del video. El cacaume no-atractivo refuerza su persuasion sélo
mediante la forma escrita.

Como puede apreciarse la aplicacion de la norndaiivimetodoldgica en la intervencion
docente no solo requiere conocer el método propitendicho, sino que exige grandes dosis de
creatividad, en su puesta a efecto en el aula.dgst@stos aspectos hay que cuidarlos, durante el
periodo de la formacion inicial, porque todas lagestigaciones vienen a reclamar la preparacion del
profesional de la ensefianza en cuestiones de fleteancia para la intervencion adecuada de la
actividad practica. Si tantas evidencias procededte la investigacion vienen a coincidir, aunque
desde distintos aspectos en la importancia deaaftion del profesor; luego, hay conocimiento en el
que fundar la formacion del profesorado. Una pi@péan mas acorde con el ejercicio profesional
especifico de la docencia, con vistas al desard#lainas destrezas minimas de intervencion. Y, sin
embargo, los profesores en la practica se quejda ecasa relevancia que tuvo su formacion para la
intervencion real de su ejercicio profesional.

10.4. La organizacion y la efectividad

La organizacién en los centros superiores, tambp@nece influir en la efectividad e incluso
ha permitido estudios comparativos para clasifiielnos centros, seguin pone de relieve el estudio de
Lysons (1990). Estos resultados estan en la misnea Ide las investigaciones de Smith y sus
colaboradores (1978: 173 y sigtes.) que vienesaltes la importancia de la organizacion, no séo d
los recursos materiales; sino, también, el mangjcutriculum y los métodos de ensefianza. Hakta ta
punto, que consideran este aspecto organizativo t@mayor responsabilidad del profesor, en orden
a su eficacia y eficiencia. Sin embargo, cadaogerihistorico tiene su propia mision, su sentido
propio en la organizacion de la funcion univergtéBall, 1990). Este sentido se observa en laipro
realidad, en los problemas a los que hay que atgnde las soluciones que hoy se esperan de la
educacién al servicio de la vida. Y, la vida entisienamplio, hoy ofrece un estado que no tiene
precedente histdrico alguno.

La efectividad de los centros, para la entradd &r@er milenio, ha sido objeto de estudio por
parte de Reynolds (1992: 117) llegando a la coriuge que la efectividad de los centros necesitara

a).- ensalzar las relaciones publicas, la oriétitade mercado y la habilidad para ‘vender’
el producto (to ‘sell’ the product) dada la compatiad,

b).- mayor capacidad para agilizar cambios cordemi

c).- capacidad para motivar al personal, en un mtmen el que los incentivos y la
promocion escasean,

d).- organizacién capaz de encontrar fuentes dgocapdinanciacion de las comunidades
locales, y otras.
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10.5. La ensefianza para la efectividad del aprendig

La ensefianza se supone efectiva en funcion deelgtiveflad del propio aprendizaje.
Leyendo la obra de Dill y otros (1990) encontréasmpaginas casi de impacto periodistico, al menos,
algunas afirmaciones me lo parecieron. He aqui jemmo, vienen refiriendo los autores las
dificultades que encuentran los profesores, qdecen su efectividad y o que necesitan saber para
ser eficaces. Y, al filo de los razonamientos,reeientra uno frente a lo siguientene bad teacher is
more dangerous than one bad surgeon, because a@uigan only hurt one person at a tim&’un
poco mas adelante, citando a Gardner (1983), qeiemerda que‘there is more than just verbal
intelligence; spatial intelligence, esthetic inigdnce, intuitive intelligence, social intelligene@nd, if
I might be so bold, perhaps ethical intelligenceoagxist”.

El primer argumento no deja de ser tremendo, gertogor la propia constatacion empirica
de los &mbitos de trabajo en ambas profesiones, &fdazado con el segundo en el sentido mas
positivo del término, se convierte en una multgdién, si se trata de un aprendizaje efectivo. Es
decir, de un aprendizaje para la vida, siendo asilg vida humana tiene ese privilegio, de verse
alumbrada por la inteligencia, que es multidimemaigpor su propia naturaleza, pero que no la
solemos considerar asi a la hora de ensefiar. Yolesecuencias quedan en el aprendizaje y en el
incremento de la capacidad de aprender, que gmoalé aprendizaje que impulsa o debe impulsar la
ensefianza eficaz.

El problema es que no siempre la ensefianza sitee efectos que se propone. Tal vez,
porque se propone demasiados objetivos, porqueolietivos de la ensefianza no enfocan las
necesidades de la vida, o por ambos ingredienesez, mas la falta de adecuacion a los sujetos po
no tener en cuenta los objetivos, las necesidadestiyaciones de éstos. Aunque aprender, lo que es
aprender, aprendemos todos, todos los dias y penteanente. Pero, hay una diferencia entre el
aprendizaje del profesional y el aprendizaje dehtt. Al primero le pagan por ayudar al segundo a
gue ‘aprenda a aprender’ mientras por dicha ayddaseidiante paga. En otras palabras, un
profesional tiene un deber ético y una responskilante el cliente. Lo cierto es que, muchas mas
veces de las deseables, la ensefianza no aciextditarfla ayuda adecuada a cada individuo, no le
ayuda a comprender como aprender, de modo quendasi cada sujeto con la empresa de su propio
aprendizaje, pueda, con efectividad, dirigirlo dai@o de su vida, realizando asi su propio prayect
vital como persona. Acerca del tema hay todo uenalsde literatura escrita. Sin embargo, a la hora
de la practica de la ensefianza la efectividad o® ém la misma abundancia. Ahi esta todo el fracaso
escolar, a los diferentes niveles del sistema édcaAhi estan las diversas causas, una de lEegu
siempre es el sistema educativo (Martin Moler@9).9

Ni siquiera se ensefia a aprender a aprender, gaa tps que no siguen los protocolos del
sistema, éste los abandona so pretexto de frapasgue ¢coémo podria, luego, el sistema hablar de
integracion de haber evitado el fracaso? ¢ Por quee ratiende, adecuadamente, el derecho de todos a
la educacion, segun cada cual y siempre? Chibd&i87) llevé a cabo un estudio, mediante
cuestionario comentado en 33 centros de Inglatgrcmncluyé que el sistema actual no ensefia de
manera adecuada ese objetivo ‘de aprender a aprgmal@ conducir con efectividad nuestro
aprendizaje a lo largo de nuestra vida.

Y, sin embargo, parece haber consenso en la literacerca del propdsito de la educacion
superior sobre el objetivo de aprender a aprer@gew(et al. 1990: 307):
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The goal of education is to increase the studeapsicity to learn, to provide them
with analytic skills and to increase their ability deal with new information and draw
independant conclusions.

Por lo que concierne a la educacién para la vidasentido amplio, ahi est4 el mensaje
critico de la educacion ambiental, que Unicameatieasconsiderado de interés, como algo folkldrico,
campestre, propio de granjas, itinerarios y sendada o0 poco que ver con la ensefianza oficial,
formal. Cuando, lo que propugna el mensaje de dighm de educacion es un reto de cambio
copernicano al propio sistema, para que se acerd@esida y centre su objetivo en la realidad de la
vida, para la que, en efecto, necesitan los suget@prendizaje. Pero un aprendizaje efectivo)epie
sirva, que les sea util; porque si asi fuere, dendtilidad a la vida de los seres humanos ereakjé.

10.6. Las categorias logicas de la ensefianza

Cuando en la década de los 1960 se investigaronalegorias l6gicas de la ensefianza,
Meux y Smith (en Biddle et al. Eds. 1964) llegaria conclusion de que el andlisis logico del
discurso didactico entrafiaba una docena de catsgdnelas aqui: definir, describir, denominar,
verificar/comunicar, sustituir, evaluar, introdycilasificar, comparar, deducir bajo hipétesis o
condiciones y explicar. Las categorias l6gicatad@municacién didactica se inscriben dentro de lo
gue es en si el discurso lingtiistico en el aula.

La investigacion sobre la comunicacién didactica ¢larificado diversos extremos
(Rodriguez Diéguez, 1985: 69): el proceso comumicagn el aula tiene finalidad perfectiva y es
realizado en una situacién institucional y de anfEn cualquier caso, son de particular interés la
categoriaddgicas de la ensefianza y por eso conviene resaltarlaso cwmtas diferenciadoras del
discurso did4ctico. Algunas merecen ciertas conesilenes, de tipo general:

1) la profesion de la ensefianza, precisamentepdidgopermanecer al margen de la l6gica,
en lo que se denomina intervencion docente,

2) la entidad de las categorias logicas dependeipdede método que se adopte para llevar
a efecto dicha intervencion,

3) el tipo de método, por exigencia de la deonialggofesional y de la propia logica ha de
ser apropiado a las caracteristicas del alumnonjveli de desarrollo evolutivo. No es licito
adoptar el mismo método en infantil o primer graidoprimaria, que en primer afio de
carrera, o que en primer afio de doctorado, porrteh@imer curso como referencia.

Si bien, la légica del discurso didactico pareme principio, que puede y debe tener una
base comun de servicio al conocimiento humano, saltaduria de como conducirse, en tanto que
persona humana, a como proceder a la busquedadrdad, a cémo crecer en la capacidad de
‘aprender a aprender’ en cualquier nivel que s&adetervencion docente. Sin embargo, ese ‘como’
ha de variar su formula en funcién del alumno. Deiala trascendencia de la intervencion del
profesional de la ensefianza. Resaltar la relevalecesta profesion resulta de todo punto inneagsari
pues es evidente en si misma.

Si se me permite trazar una hipotesis -pendieat@westigacion- la base logica comdn de
la antedicha docena de categorias podria plantearéplica, asumible por la metodologia didactica,
en los siguientes términos:

1. Disefar o planificar, lo que implica prevision
2. Disponer, preparar cuestiones complejas abstractascretas
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Organizar en relacién de coherencia

Adaptar/adecuar, creativamente, en funcion dedo®fes dados
Solicitar informacién

Elicitar: preguntas, descripciones de conceptdsidenes, etc.
Orientar, conscientemente, pues en todo caso arient

Ayudar asesorando con realismo, pero con cercanigrensiva
. Comunicar lo relevante de forma significativa avitia del sujeto
10 Preguntar, verificar el grado de comunicacion

11 Explicar con claridad suficiente para todos

12 Informar de manera actualizada

©CXNOO MW

Obsérvese como la mayor parte de las categoriaistelrso l6gico profesional del docente
se llevan a cabo fuera del lugar de la intervenpr@piamente dicha, en silencio. Y cémo el menor
namero de categorias responden al desarrollo dectieidad de la ensefanza en el aula. Y, no
obstante, sin aquellas categorias silenciosagnciidas la intervencidén profesional no pasarisede
una acto meramente intuitivo, cuya efectividadrfotdien deberse al mero azar y, probablemente,
carente de profesionalidad.

Comparando estas posibles categorias de la l6glatisturso docente con las originales de
Meux y Smith se encuentra que aquéllas bien podiéaponder, Unicamente, a la intervencién
magistral. Y, era comprensible, pues el método €kpo e informativo disfrutaba de mucho mas
auge que el que tiene hoy en dia. Ya que, en ngeadias, con la revolucién de la informacién y sus
autopistas tecnoldgicas, se deberia volver a pelnacento en el como hacer, como aprender. El
problema del qué aprender, qué contenidos seleucipara la ensefianza, constituyen ahora un
problema, que viene condicionado por otros pard®ette los que no procede ocuparnos en este
lugar.

11. La formacién del profesor y la informatica

Para que las nuevas tecnologias puedan ocupagasl dquwe demandan en nuestra sociedad
éstas han de formar parte y muy importante derfagoion del profesorado, pues para utilizarlas y
adaptarlas se presupone que las deben conoceg,ddarado y como las aprenderan si no forma parte
del plan de estudios y si no se les prepara en démmwerlo adecuadamente? No importa con qué
enfoque se forme al profesorado, su preparaci@segncampo es algo que falla en muchos modelos.
Y, luego, los profesionales han de aprenderlasspocuenta y riesgo, como los idiomas y otras
herramientas de trabajo, que deberia facilitarosmndcion; lo que significa que las ensefianzas que
necesitan los profesionales para la vida no sesogiain en su plan de estudios. Y, eso que, ya hace
tiempo, que se dijo (Faure, 1972: 159) gla:ciencia y la tecnologia deben convertirse en los
elementos esenciales de todo empresa educatigartamse en el conjunto de las actividades
educativas..El problema es tanto mas grave, cuanto que naegepcriticar o que no se conoce y Si
no ensefia a servirse de las nuevas tecnologiasdau#y constituyen una herramienta basica,
elemental de trabajo, mal puede entrar en su filmgoen su critica.

Si el sistema educativo no conecta pronto con tddssavances de la informética, su
anacronia se agigantara. Pues, mientras una paytémmportante de la formacion que necesitan los
ciudadanos para desenvolverse en la sociedad deercws del siglo XXI todavia el sistema
educativo permanece bastante ajeno a tales nedesid®or otra parte ¢como podran los profesionales
servirse en el aula de una herramienta informaiioa ellos no dominan? Y, sin embargo, estos
medios ahorrarian tiempo, esfuerzo y medios arssteducativo.

Existen programas en Internet, como el dectess storiésque responde a una triple
necesidadreflejar, integrar y difundiren la educacion las buenas préacticasNdéC (Nouvelles
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Technologies de I'Information et de la Communicgtidlo menos interesante queRRINT (Project

on the Implementation of Neliecgnologies programa, que surge en los Paises Bajos paradnia
ensefianza secundaria. La estrategia pretende, nteethaorientacion del profesor, conseguir innovar
el aprender a aprender, el estudio independiemelacderramienta tecnolégica para alcanzar los
objetivos de la formacién secundariattp://print.cps.nl/engalg.html).

Existen otros proyectos como &fiadne para el desarrollo de Bibliotecas electrénicag qu
podrian estimular la innovacién en el sistema etilig;asin embargo, muchos de estos programas
exigen la puesta en marcha de un primer paso:lalfdemacion del profesorado.
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Capitulo 7
LA INVESTIGACION DIDACTICA

1. El método de investigacion

Piénsese lo que ocurriria si cada uno de los iigaskires que forman la comunidad cientifica
no entendiera los parametros, ni los pasos endquedla del conocimiento del resto de los miembros
de dicha comunidad ¢,cémo podrian criticar o repls estudios del mismo area de conocimiento y
saber de los logros? Gracias al método cientifjue,es el codigo que permite el progreso de gxie ti
de conocimiento intersubjetivo, todos los investiyas del mundo disponen de ese lenguaje comun,
que les permite replicar los resultados de losntiist estudios o continuar buscando explicacidrsa |
fendbmenos y resolucién a los problemas que atafilenvada de los seres humanos. De aqui, la
necesidad de trabajar con la normatividad del glerceientifico, normatividad que es conocida por
los investigadores de todo el mundo. Los pasosm#bdo cientifico, cuando éste se aplica a los
asuntos humanos como la Didactica, generalmentaeenpale acuerdo en su proceder a los
investigadores, en educacion de todos los paiseBo®pasos, segun los recoge Borg y Gall (1979:
11) quienes coinciden con Hopkins (1980), sonilpgiesntes:

1) Reconocimiento de un problema,
2) Definicion del problema en términos claros yeesficos
3) Desarrollo de hipétesis,

4) Desarrollo o eleccién de técnicas e instrumetéosiedida que proporcionen
datos objetivos pertinentes a las hipotesis,

5) Recogida de los datos necesarios,
6) Andlisis e interpretacion de los datos que serbeogido,

7) Conclusiones relativas a los datos en relaciés a  hipotesis de la
investigacion.

Otros autores, como Anderson (1990: 77 y sigtes1)raas lejos en la especificacion de esta
normatividad convirtiendo esos siete pasos en gigzs incluye, ademas:

» larevision de la literatura o investigacion presddore el tema
e cOmo proceder a dicha revision cémo presentardtssdy
» coOmo redactar el informe, junto a otras considerses o subpasos de tipo practico.

Y, asi, mientras unos -segln ya hemos expuesto en la primera parte- no tienen nada en
contra de la normatividad para el proceder cientifico, al igual que ninglin musico se queja por tener
que escribir en las claves y lineas del pentagrama; sin embargo, hay autores que pensaron vy
contindan pensando que este cédigo, adecuado para investigar en ciencias naturales no lo es para
investigar los problemas humanos. En consecuencia, proponen otros enfoques metodoldgicos, que
se oponen al rigor del proceder y a la cuantificacidn, al andlisis y a la experimentacién, asi como a la
generalizacién de los principios y leyes, que supuestamente rigen los fendmenos. Los enfoques que
presentan, por lo general, rechazan la cuantificacidn, si bien muchas veces, terminan por utilizarla.
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Pues, como afirma Demo (1985: 22), de modo general, no hay nuevas teorias, “estamos mds
repitiendo, transmitiendo, resumiendo, recomponiendo”. Como los diferentes enfoques
paradigmaticos se han expuesto en las bases de la Didactica no vamos a reiterarlos, sélo resaltar que
afectan al método por el que se construye la Didactica, segun se expuso. No obstante, aqui, vamos a
formular una objecion explicita contra el proceder inductivo.

Precisiones a la ‘induccién’

La induccion, como tal, parte de proposicionesi@agres (singulares) para llegar a enunciar
afirmaciones generales o (universales). Lo quereces que no hay forma légica de justificar tal
inferencia; ya que, la logica (silogismo deductivque algunos llaman induccion completa, y de aqui
la confusion, a lo sumo que llega es a permitimfarencia contraria. Esto es: a una afirmacion
singular a partir de lo general o universal.

Mas, como el paso inductivo no esta nunca garadiper la enumeracion de los ejemplos,
salvo que el conjunto de elementos sea finito @oifun enumerativa). Y como el campo de los
objetos posibles de una ciencia es en teoria fofisucede que este procedimiento no sirve. Pero,
tampoco, se puede desechar, porque entonces setddsacciencia empirica; luego, entonces, nos
encontramos frente al método hipotético-deductivo.

Segun el método hipotético-deductivo la hipotesisie enunciado que no tiene establecida ni
la verdad ni la falsedad para estudiar las consetagey compararlas, con lo que permite, tomando el
supuesto por verdadero, contrastar para verific&lsar la hipétesis. La induccion se ha venido
clasificando de dos maneras:

e Induccién completal6gica- que procede mediante silogismo deductilzeduccion
inferencia, que en si es intuitivamente clara.ePdgt una proposicion universal para llegar
a una singular, con las leyes de la I6gica, losyymone una implicacion vélida, ejemplo:

-si todos los planetas giran alrededor del sol
-y, la Tierra es un planeta
-luego, la Tierra gira alrededor del sol.

¢ Induccién incompleta -cientifica- Unicamente probable, pero no por ello menodaier
que emplea el procedéipotético-deductiva Esta permite justificar las afirmaciones
generales a partir de las singulares, desde GaliBacon, mediante el “procedimiento en
el que por sucesivas operaciones se van elimindedas experiencias aquello que no les
pertenece como tales, seguido de la formacién de tablas de ausencia, presencia y
graduacién, que son las que permiten establecanduoecion legitima”.

Sin embargo, muchos autores piensan que los métodos estdn en estado, todavia,
embrionario; esta fue la conclusion de un debate de altura en el 52 Congreso de Periodismo cientifico
(1990), al que asisti, como ponente invitada. Asimismo, se concluyd, que si los problemas humanos
tienen solucién ésta vendrd de manos de la ciencia. Vivimos en una época de vertiginosas
revoluciones en el dmbito de la ciencia y la tecnologia. El peligro seria no emplear ambas -ciencia y
tecnologia- para solucionar los problemas humanos.

2. Investigacion bdsica e investigacidn aplicada
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No voy a incidir de nuevo en la dicotomia paradigcaga que he tratado en otro lugar (Martin-
Molero, 1993: 94 vy sigtes.), sino sobre la necekitka re-orientar toda reflexion metodolégica hacia
aspectos clarificadores y cuestiones que impidelesrrollo de vias mas efectivas.

La investigacion bésica tiene por objeto explicas principios y leyes, que rigen los
fendmenos, en el caso que nos ocupa del fenOmeatéxtido. Es de suponer que un mejor
conocimiento acerca de la provocacién de un fenémetural, como el aprendizaje, llevara no sélo a
la satisfaccion de explicar las bases y princigns que se produce, sino que dicho conocimiento
llevard a mejorar, y en su caso a optimizar lariatecion profesional, que se propone ayudarlo o
facilitarlo. Hecho, que se produciria si los pnoias resultantes de la investigacion se aplicaz@Qué
pensariamos de alguien que llegara a concluir &olés Royce no sirve, por el hecho de no tener
combustible?. Pues bien, en educacion sucede guecsnltados de la investigacion cientifica se
ignoran, o por lo menos no se aplican, como afidadiner (1987). Y en este caso, que es en el que
nos movemos, lo que sucede es que despilfarrancossos, tiempo y esfuerzos, que deberian ir
encaminados a construir el conocimiento que predipaofesional de la ensefianza; de la ensefianza y
no pretender que éste acapare otras profesiomes @fon las que el docente debe colaborar.

No hay parcela de la ciencia, ni teoria que siava mada si no se aplica; sea en el ambito que
sea. Pues ¢qué, si después de conocida la fédeuldapenicilina no se aplicase a la elaboracidén de
medicamento? y ¢qué si una vez elaborado queddss estanterias de los laboratorios porque los
meédicos se negaran a recetarlo en los casos aapexlp aplicarlo? Y ¢qué si después de inventado el
ordenador escribieramos a mano? Y, asi, miles gsnii¢ ejemplos, cuyos hallazgos se produjeron en
el laboratorio, pero que se aplican cada dia a€na de la calidad de vida de los seres humanos.
Pues bien, en Didactica, una vez se conoce quagieglaciones entre los docentes y discentes
condicionan y mejoran el aprendizaje, con eviden@ar lo menos, de la misma significatividad que
en la ciencia médica; entonces, lo que se hacévielarse de ello, partir de cero y observar cémo
aprende el alumno, sin ayuda del profesional ddoleencia, que se convierte en espectador del
fendmeno natural del aprendizaje; cuando se sugamedebiera ser el profesor el que facilitaralno e
aprendizaje natural, que para eso no se le presiza,el aprendizaje en el aula, que es un tipo de
aprendizaje diferente. Pues, éste se halla pladificorientado por todo un sistema educativo y un
conjunto de profesionales con vistas no soélo arolamto, sino para facilitarlo, orientarlo y ayubtiar
de tal manera, que dicho aprendizaje se produzt@lcmenor esfuerzo para el alumno, en el menor
tiempo y en definitiva de manera éptima. No se padizs profesores sélo para firmar las actas, sino
sobre todo por todas esas actividades que faciitasiscente su aprender a aprender, de manera
controlada y prevista. Esto es lo que se entiendepsefianza y no la mera observacion del discente
en su aprendizaje. Mas, el discente en el aulareciga de un observador, sino de un facilitador u
orientador que le ayude en un tipo de aprendizpje,ha sido planificado dentro de un sistema de
educacién por profesionales de la misma. Luego,afakendizaje se produce dentro de unas
condiciones de prevision y control de las que sawmga el profesor y no el psicologo al que incumbe
explicar como aprende el ser humano en generahyashera natural.

Y no es que no se sepa, se sabe; amén de serideacd, que el aprendizaje es un fenomeno
connatural al ser humano. Es decir, los individapsenden, porque nacen con esa capacidad, y
explicarla es asunto de la Psicologia y no de ti®ica. Y, es para ayudarla, facilitarla y asigyta
incrementar con mayor agilidad que se presume adtisaprofesionales de la ensefianza. Pues ¢qué
duda cabe que un individuo que quiera aprendeésngli se marcha a vivir a Inglaterra, con los
hablantes de dicho idioma transcurrido cierto tiengodra hablarlo? Ahora bien, ese mismo
individuo, puede ser ayudado aqui y si el profedigune hace de profesor (ayudante del aprendizaje)
sabe lo que hace (posee competencia) dicho indiVilga a hablar el inglés, perfectamente, sin
desplazarse a la Gran Bretafia. Este hecho, diggmdscluido no es mas arriesgado que un acto
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médico acertado, al contrario, pienso que si ejrdiatico es acertado el margen de error es menor
para el profesional de la ensefianza, que paralalrdedicina. Y, desde luego, el individuo queesab
aprender, por si mismo, no precisa un espectadafie§or) para aprender.

Y ¢por qué, entonces, no se aplican los resulidelds investigacion didactica a la practica de
la ensefianza? Porque al ser hallazgos del labioratgruestamente ‘deshumanizan’ al hombre, o, tal
vez, porgue ¢la ciencia tiene un color ideoldégopee puede contagiar al individuo? Acaso, ¢un
individuo por haber sido ayudado con efectividamaseguir hablar inglés -siguiendo con el ejemplo
de mi experiencia- cambiaria su ideologia? o pa@oetrario ¢aprovecharia para difundir la propia si
es que cree en ella, de verdad?. Nunca hubiesagergue la ideologia sirviera para oponerse a la
efectividad del profesional de la ensefianza; mepués de leer a ciertos autores, me cabe la duda.
Por ejemplo, Demo (1985: 22) dice en uno de losafids algo que se respira en toda su obra:

Mucho mas de lo que imaginamos las ciencias sa&®d@ una justificacion politica
de la sociedad en que se vive. Mas que una forenaledcubrir la realidad y
manipularla, el cientifico ve en la ciencia la memede establecer una forma
privilegiada de vida... Desde el punto de vistaoldgico la ciencia es una historia
muy mal contada.

Coincide con esta postura Candau, pero asumienduisto de vista desde el comienzo.
Acepta una evidencia, que hoy es innegable, qua prvdpuesta didactica de investigacion o de
intervencion presupone implicita o explicitament& wwoncepcion de la misma alimentada, como
resulta obvio por una concepcion del mundo, deéda y del hombre, en la que subyace su ideologia.
Y, asimismo, acepta y reconoce las limitacionesulplanteamiento (Candau, 1987: 15):

El planteamiento humanista, si bien unilateral yuecionista, porque hace de la
dimensién humana el Unico centro configurador debcpso de ensefianza-
aprendizaje, sin embargo pone de manifiesto la nlapoia de esa dimensién.

En resumen, parece que se rechaza el enfoqueficient® investigacion en la ensefanza a
causa de una serie de presupuestos, sin, ni sigtoenar en consideracioén los resultados quegtal v
permitirian una mayor eficacia en sus propios [pios. Acaso ¢deberian restringirse los hallazgos
de la ciencia de laboratorio por ejemplo, en medigiara salvar o aliviar la vida de personas por
haber sido resultado de la investigacion basica?

¢No seria mas humano, por aquello de aplicar éhcipio de igualdad” o de la no-

discriminacioén, proceder con la metodologia adeaualdpropdsito de la investigacion? Ya me
pronuncié en este mismo sentido en 1982 (MemoNakgn realidad, después de haber leido mucho, y
mucho mas sobre lo que mi mente no alcanza a coagmehoy veo mas clara aquella misma postura.
No es que se combinen -por las muchas razones ajge yhan referido- o no se combinen los
paradigmas (1993: 96), no; esto me parece elemdisaljue, en principio, el propésito de una
investigacion no puede verse limitado por la idg@p que supuestamente se incardina al método;
antes al contrario, mediante la investigacion efsibjetivamente- se pueden llegar a demostrar los
principios que rigen los fenbmenos; ya que, s@oapciéndolos se puede actuar sobre ellos, con ellos
o frente a ellos, con conocimiento de causa. Y iamel, la demostracion de este tipo de conocimiento
se puede hacer frente con mayor eficacia a los icamgue mejoren la aplicacion de los derechos
humanos. La postura, de Danford y Willems (197 ¢8sigtes.) en todo caso, es esperanzadora,
pues, reconocen con evidencias su error, de hahgleado con entusiasmo métodos subjetivos de
investigacion, aun conociendo la debilidad de ésto$a validez de sus resultados. Para expresarlo
con los mismos términos de dichos autores dice(pa$B8):
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... One should remember that our present circumstanoeglue, in large part, to an
overdependence upon a single, fallible method his tase subjective cognitive
report.

Lo que ocurre, en ocasiones, es que cuando laogieodesmesurada se convierte en el
fanatismo, que toma la parte por todo, entonceslgukevar a efectos que no son los que
intencionalmente habian previsto sus protagonistas.

Algunos autores contindan, hoy, afirmando los emésqginterpretativos como muy
relevantes para los docentes, concretamente Wit(i®86: 290) afirma que:

Los resultados de la investigacion interpretativan Sde especial interés para los
docentes, quienes comparten intereses similareecomvestigador interpretativo. A
los docentes también les interesan los aspectecH#gws del significado de la accion
locales, que son la materia vital de la practicdidiana en el aula.

Otros autores, tras afios de constatar la aplicasitusiasta de ciertos enfoques, advierten del
tipo de riesgos que entrafian, segun refleja laiesigel cita que recogemos de McNeil (1981: 4)
respecto de la teoria freudiana:

Freudian psychologists, he or she says, are, oveylyical, about the motives of
persons and emphasize human-kind’s pathologicaliandnscious emotional forces.

En lugar de ilustrar con adjetivos los dos paradigingue generalmente, refieren la mayoria
de los tratadistas, como Bogdan y Biklen (1982jnag27 a 30), o como Reichardt y Cook (1979),
etc., hemos preferido pintar un cuadro diferentaadla reiteracion tan conocida de esta famosa
dicotomia. Y, en caso de que el propdsito de Vastigacion requiera la metodologia cualitativa
mejor seria proceder con el multimétodo, con viatagie los resultados puedan tener algun tipo de
refrendo. De la utilizacion, cada vez méas frecued&e mas de un método en ciertos tipos de
investigacion nos ocupamos a continuacion, siguiereemente.

3. El Multimétodo

El uso de varios métodos, dos 0 mas, para llewde@o una investigacion, puede definirse
como “triangulacion”, segun veremos mas adelandta Ecnica se considera bastante importante en
la investigacion cualitativa, por cuanto que, seohservado, segun recoge Smith (1975), que segln
actian los métodos de investigacion filtran selaatiente el entorno; es decir que no son neutrales.
Si a esto afiadimos el filtro de la experienciaidegstigador, entonces, resulta evidente que dicha
consideracion queda justificada plenamente.

El multimétodo es una exigencia de la actividathdmnsefianza, como ya hemos visto, porque
asi lo requiere, tanto la atencién al desarrollotat el cerebro, como la adecuada atencion al
desarrollo del estilo cognitivo. Por tanto, quenkestigacién de la ensefianza requiera, asimisano, |
adopcion de distintos métodos no resulta sino algonal. En la investigacion, sin embargo, el
empleo de més de un método se viene designando leomangulacion. Este concepto proviene de
una técnica de medicion fisica, conforme apuntame@qy Manion (1989: 331). Es decir, que se trata
de una técnica empleada por navegantes marinoategsts y topografos en sus intentos de situar un
punto u objetivo, y por analogia se han venidol&aapa las ciencias sociales. En nuestro campo las
técnicas triangulares pretendémazar, o explicar de manera mas completa , la eirpy complejidad
del comportamiento humano estudiandolo desde masmdrinto de vista y, al hacerlo asi, utilizan
datos cuantitativos y cualitativos.
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Las ventajas del multimétodo en la investigacidrdadiica son varias: el
enriquecimiento de los datos preserva de la distorde la realidad y porque obliga al
investigador a no aferrarse a un solo método, quiatia su propia percepcion, segun
veremos mas adelante, en este mismo capitulo.

Creo lo mas acertado el uso de mas de un métaopse que sea posible, para investigar en
ciencias como la Didactica. En este sentido esteyaduerdo con cuantos defienden bien la
combinacion de ambos (Wittrock, 1986: 380), o léeadecuacion del método, del color que sea -si
es que, todavia, hay quien no lo pueda ver sinr-cadd proposito de la investigacion que se desee
realizar. Si hay autores que esta postura la sero@ostura sintesis, en este caso, y, Unicameamte,
este sentido entenderiamos, que se encuentraeibi@ncombinacion, bien en la adecuacion; ya que,
la sintesis de los contrarios, como tal, es demagmoblematica. Y con esta solucién el problema
podria volver a empezar. Sin embargo, esta vukltscio es lo que trato de soslayar. Volver a los
origenes tiene sentido para aprovechar lo validaitar la repeticion de los mismos tropezones.ry, e
este sentido, si que merece la pena echar unagépdsado.

4. ¢ Opcidn forzosa o cuadratura del circulo?

A veces, sin embargo, hay celosos autores que aamejor voluntad -nunca se debe
presuponer lo contrario- intentan persuadir asotf® la bondad absoluta de uno de los paradigmas o
de su verdad como la méas verdadera y se disporiertaabente a un esfuerzo, que suele resultar
infructuoso con personas un tanto escépticas, cuien escribe estas lineas. Lo peor de este@sror
que no se debe hacer nunca desde una postura e gagmatico, cual era el caso; porque a lo
mejor, 0 a lo peor (depende de para quien) estameos, pero todavia algunos que nos aferramos al
modelo de Galileo: “y.sin embargo se muéwasi te maten. No hay que olvidar que el ser mmes
un ser capaz de decir no, siguiendo el peso derstiencia, de su razon o de ambas.

Una de dos: o hablamos en el plano de la ciengiaugo nivel no cabe muy cémodamente la
fe frente a la razén y la demostracion; o hablas®l plano de la fe, en cuyo supuesto no nos
encontramos; porque en la Facultad de Educaciérpresupone lo de ciencia. Es decir que,
Unicamente, cabe estar en el primer supuesto. Hal &gtento s6lo se me ocurrié pensar en la
‘cuadratura del circulo’. Y, como yo siempre habido que los imposibles, como éste no los hacian
ni los dioses, he de admitir que me escandalipémsionaje.

Morin (1988: 21) habla, literalmente, de “la patgi@ del saber” por “la disyuncién y el
parcelamiento”. Pues bien, yo entiendo que la disya de optar por un paradigma conceptual y
metodoldgico no s6lo no me parece de sentido cosido,que tampoco parece muy ortodoxo, en otro
plano que no sea cuadrar el circulo. Y, esto,avbente, no se le ocurrié ni a Pitagoras.

Parece que en el propio cerebro humano -centraptehdizaje- segun el descubrimiento
de Sperry (1964) y Reeves (1971) se dan dos pdsithds reales, con base organica, de conocer
mediante el analisis y la sintesis, mediante lec#édgecuencial y la emocion intuicional. Este lzajta
al parecer confirmado por otras investigacionegpse que tenemos un encéfalo constituido por dos
hemisferios morfolégicamente gemelos, con capdcidia pensamiento técnico y artistico, cada
hemisferio dotado para sus funciones especifa@msanera interdependiente. Reeves piensa que se
pueden utilizar simultaneamente, 0 bien pasar deauntro, con capacidad de combinacién en dichas
funciones y de alternancia en las mismas. Si lredjcionalmente, se ha venido pensando que el
hemisferio I6gico (izquierdo) era propio del sexaseulino, y, por el contrario, el intuitivo (deheg
propio del sexo femenino, hoy estamos en condisiale explicar esta tradicion, por razones de
educacion y habitos culturales, que actu6 duragtess siempre en esa inaudita creencia. Y, con
independencia de que hoy algunos, todavia, lo sigemsando y/o cultivando, lo cierto es que el
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derecho a la educacién de ambos sexos, sin diger@dn, exige el desarrollo de todo el cerebro por
‘el principio de la igualdad de oportunidadepara ambos sexos. Es decir, con el empleo del
multimétodo en ambos casos. Es posible que la g¥prele Morin “los dos sexos del espiritu” venga

a esclarecer un poco la incompatibilidad entrengbleo de ambos modelos metodoldgicos y, desde
luego, lo absurdo de la disyuntiva o ‘eleccién é@&@ que dicho de otra manera nos llevaria a la
imposibilidad de cuadrar el circulo. Pues, enterae que es mas enriquecedor tener circulo y
cuadrado, que so6lo uno de los dos cuerpos.

Incluso, la postura clasica, sostenida por Pascal -el corazon tiene sus leyes que la razon no
comprende- vendria a confirmarse si damos por cierto que un hemisferio funciona sin emocidén y el
otro, Unicamente, con ella. En estas condiciones debemos temer la excesiva dominancia de uno de
los hemisferios y propugnar su antagonismo complementario. Este hecho se facilita con el empleo
en la ensefianza de métodos tanto inductivos como deductivos y ¢cdmo, si el cerebro funciona asi, se
puede incluso insinuar la opcién forzosa? ¢ Cdmo se puede propugnar la exclusion de un modelo en la
investigacion? ¢Cémo se puede, en honor de la intuicién relegar o descartar la razén, que, por lo
demas es la nota caracteristica y propia de la especie humana? Semejante intento puede llevar a la
humanidad a una serie de males, si cabe, mas graves que los que, hoy, la aquejan (superpoblacién,
polucidn, desequilibrio ecolégico, natural y humano, etc.). Y, ello, a pesar del desarrollo del
conocimiento cientifico en nuestra era, comienzos del tercer milenio.

5. El proceso de la investigacion

Si aceptamos que la investigacion de lo obvio nioesstigacion propiamente dicha, porque
no aporta nada nuevo. Y, si entendemos que el jdeda investigacién, se rige por ciertas normas;
entonces, implicitamente, admitimos que el hechoindestigar exige una cierta destreza, que
conviene a la dificultad del tipo de investigacion.

En los dos enfoques un investigador viene obligadevisar el conocimiento cientifico
sobre el tema en el que desea centrar su traPgm, resulta evidente, que una buena revisioa de |
informacidén que ya se conoce no es una investigapdr muy bueno que sea el andlisis critico del
estado de la cuestion. Este es, Unicamente, ungpakprimer paso para enmarcar el nuevo trabajo,
que también requiere una adecuada dosis de magstaaeleccionar y examinar, convenientemente,
una muestra representativa de la ingente producgiifica, en un tiempo determinado.

Un conocimiento, siquiera, minimo de la metodologia investigacion y de sus
componentes le sera necesario al investigadorndep®lo del modelo méas apropiado al propdsito de
su trabajo. Bajo el modelo vienen a encajar distiprocedimientos o instrumentos para la recogida
de informacién. La eleccion o la elaboracidén dstruumentos de recogida de informacion encierra en
si la suficiente complejidad como para que resudtgesario cierto criterio en el manejo de éstos. Y,
asi, se llega a la conclusion de que un buen iigeektr, ademas, de ser creativo -pues la aplicacion
del conocimiento humano siempre exige creatividagbrecisa un cierto conocimiento de lo que
implica el propio proceso de la investigacion y wierta destreza en el arte de llevarla a cabo, de
realizarla.

Bien sabido es que la guerra de los paradigmashi¢amha venido a establecer una
dicotomia en el propio concepto de investigacid@ie yos métodos para su planificacion y conduccién
(Elliott, 1980: 308 y sigtes.). De un lado, laastigacion es una actividad de la comunidad sogial,
como tal puede ser llevada a cabo por la interacgi@ial de los grupos sociales. Del otro, se ttata
una actividad llevada a cabo por investigadoreperas, que descubren conocimiento objetivo,
contrastable, sistematico, generalizable. De asttua sirve de modelo a la investigacion en génera
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el empleado por las ciencias naturales. Por tde&ge este punto de vista, el método cientifieddi
reglas del juego, en tanto que desde aquél, eingario es subjetivo, contextualizado, politicy..el
método depende del enfoque concreto que se ad@ptdenomenoldgico, hermenéutico, simbdlico,
etnogréfico, etc. Del enfoque que se adopte, apemmiencia, dependera el plan de la investigacion y
los propios instrumentos de recogida de la inforémac

Por lo que se refiere a la dicotomia ‘objetivideglibjetividad’ y a la necesidad de tener en
cuenta ésta -la objetividad- en la elaboraciéncdelocimiento cientifico, hay que entenderla en el
plano de la intersubjetividad. Pues, ya aclargpBpjcitado por Fenwick, 1992: 98) la nocion de la
induccién pura, empezando con la observacion gilteadr, no se consigue en el mundo real; aunque
s6lo se adulteraran por la imposibilidad de opsiarun prisma cultural y lingtistico. Por tanta, |
objetividad es mas bien la exigencia de un principgulador que un referente absoluto. Es en este
sentido que se habla de conocimiento objetivo, gumosicion al conocimiento que sostiene un
individuo, sin otra prueba de contraste que suquédat creencia subjetiva.

5.1. “Fuentes de evidencia”

Aungue el término en si resulta claro, vamos aatoown la definicibn que proporcionan
Anderson y colaboradores al introducirlo como egfgrdel capitulo 5 de su obResearch in
classrooms (1989: 114)Dichos autorefas entienden asi:

“Sources of evidence” as we use the term, refetthéomeans by which the evidence
is gathered or collected (tipically referred to ithe research literature as
“instrumentation”).

Notable ejemplo de coherencia y claridad facilitadde la comunicacion que posibilita el
debate, crisol donde se funde la evolucion de éasias, de ser éste seguido por todos los
investigadores en ciencias humanas. Este mero hdehprecisar los conceptos supondria, de
inmediato, toda una innovacion, pues seria posibleeruce de argumentos que redundaria en el
progreso de este campo del conocimiento, tan rieqema el desarrollo moral de la humanidad.

Las fuentes o procedimientos para recoger los daiesinforman sobre los extremos del
problema que se investiga son diversos. Los mdizadibs en ciencias humanas aplicadas son:
observacion, encuestas, cuestionarios 0 es@ia®vistas, registros sonoros o en video, tests de
conocimientos y aptitudes, analisis de documeniasjnformes, etc.

La observacién como procedimiento de investigae®uista por Postic (1992: 44) como via
para desempeiiar diferentes funciones, que élctipifle la siguiente manera:

« Funcidn descriptiva - se observa para descrifgré@imeno,

« Funcién formativa - se observa para retroacciej@nplificando,

« Funcién evaluativa - se observa para evaluar gadgr decidir/actuar

¢ Funcidn heuristica - se observa para forjar hijgtes

« Funcién verificadora - se busca verificar una Fepit.

La observacionha sido y es muy utilizada en la investigacioncativa cumpliendo estas

cinco funciones. Desde que Simon y Boyer reuni@arsistemas de observacion en su dliraors

of behavior(1970) el procedimiento ha evolucionado en unidemhas comprehensivo aplicado a la
formacion del profesorado. Brophy (citado por Rpstio79, p. 77) lleva a cabo una investigacion
mediante observacion prolongada, de algunas clapes,le permitio relacionar el método de
aprobacién utilizado por el profesor y las circansias de dicha aprobacién, antes de determinar las
categorias de andlisis.
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La encuesta(del latin vulgainquaesita por inquisita, buscada) averiguacion o pesquisa e
un procedimiento para el acopio de evidencias mégligonsulta o interrogatorio concerniente al tema
que se investiga. La expresion “formularios deuesta” es una denominacion genérica referida a los
sistemas de recogida de informacion, que se olotieleelos encuestados en forma escrita. Si el
formulario se contesta en presencia del encuessalolenomina, por lo general, inventario. Si es
contestado con independencia del encuestador,castosuele recibir el nombre de cuestionario.

El inventario, aplicado personalmente tiene la ventaja de ped&blecer un rapport de
implicacion personal explicando el propésito y #figado de las cuestiones, con lo que se facidita |
posibilidad de obtener sujetos que colaboren eptatacién de la informacion que se precisa. Sin
embargo, como no siempre es factible llevar a esb® procedimiento hay que recurrir al cuestionario
gue se remite por correo.

El cuestionario un instrumento para obtener datos, es muy ufitizen la investigacion
educativa. Tal vez, contra el abuso de este pmieoto haya concitado la mayoria de las criticas
gue contra éste se han vertido. Y no hay dudalguslaboracion defectuosa del mismo y su
distribucion y utilizacion masiva puede conduciustificar ciertas criticas. Ciertas -digo- poeq
otras se caen por su propio peso tan indocumertadw reduccionista. Este tipo de criticas
invalidan el propio proceso de critica, que en sinecesario tanto para la elaboracion del
conocimiento cientifico, como para el progresoadeidla social; ya que, parecen pretender mas que la
construccion y refinamiento o depuracion de losceptos, su propia eliminacion o destruccion, pero
sin sustituirlos por nada. No se si porgque la nadavitaria la propia capacidad de pensar.

El cuestionario es muy util para recoger informacgiempre y cuando su elaboracion haya
sido adecuada en la investigacion educativa. Epraonedimiento complejo, pues en realidad el
investigador ha de tener muy claro no sélo ‘por’ quégunta, sino, ademas, ‘cdmo’ formula la
pregunta. Las preguntas pueden ser cerradasegstpue, admite Unicamente ciertas respuestas, y
abiertas, en cuyo caso el sujeto puede respondgielguiera en sus propios términos. La variedad d
las primeras puede, a su vez, revestir diferentedetns. Asimismo, los manuales de investigacion
han presentado, en sus mas diversas formas, las tigelaboracion de un buen cuestionario.

La entrevista es un cierto tipo de cuestionarigadgcnica radica en que la informacién es
expresada verbalmente por los sujetos. La entaetia sido utilizada, también, en la formacion
permanente del profesorado, segun refiere Ande(4689: 115) por varios investigadores: el
movimiento analisis de “los pensamientos del mafe(Calderhead, 1981, 1986), con grabacién en
cinta o en video de una clase, para luego indadgaorequé del comportamiento o del método del
docente. En definitiva, para conocer las causa®t/os de su toma de decisiones sobre la marcha.
Bennett (1976) la empled para investigar la praddiccente y determinar sus diferentes estilososOtr
pretendieron investigar sobre el conocimiento addisciplina por parte del profesor (Roehler, Duffy
Herrman, Conley y Johnson, 1988).

La escalaes un tipo de formulario que pretende averigualadttud, el juicio, o el
conocimiento de un sujeto acerca de algo. Si Sengle por actitud lo que un individuo siente o su
disposicion de animo para actuar, entonces la ipegmm de los sentimientos puede servir para
conocer las actitudes. Si bien este es un temaneneente complejo. Se pueden emplear técnicas
proyectivas, en las que el sujeto no puede adivibaro responder para mostrar su mejor imagen
porque este procedimiento oculta sus propositos.

Los testsde conocimientos sirven a efectos de describirayuar lo aprendido. Son Utiles y
adecuados para determinar el grado de aprendieajesdindividuos y los grupos a fin de poder
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diagnosticar, valorar la influencia de cursos, npfa 0 métodos, etc. que son de relevancia en la
practica educativa.

Lo cierto es que todos los procedimientos o vidpada recoger informacién tienen sus
ventajas y sus inconvenientes, asi como sus dieeregrados de adecuacién al propoésito y
circunstancias de la investigacion.

5.2. La triangulacién

Puede que para subvenir las limitaciones de lesatifes instrumentos, para subsanar sus
flaquezas o desventajas se haya ideado la utiizadé dos o mas procedimientos llegando asi al
concepto de triangulacion.

Cohen y Manion (1989: 331) examinan el origen aelcepto triangulacion estableciendo
que se toma de la técnica fisica que perng@taiSo de dos o mas métodos de recogida de datek en
estudio de algun aspecto del comportamiento humagste uso de varios métodos, multimodal, en
cambio otros lo denominan multimétodo, que pretengdicar de manera mas completa la riqueza y
complejidad del comportamiento humano, empleandosdaualitativos y cuantitativos’ por analogia
con las técnicas triangulares de las cienciaslegciaas ventajas de la triangulacion son varias:

1l.-La complejidad del comportamiento humano y laltiplicidad de factores de la

circunstancia en la que interactia con su medideacian en si mismos la limitacion de un Unico
instrumento para recoger informacion acerca des tgieiaciones. El contraste de la informacion
mediante diversos métodos hace que la citada iafmdn sea consistente y fuerte para dar
credibilidad a los propios hallazgos de la investign. En la investigacion interpretativa ofrece,
ademas, la posibilidad de contrastar las difeseméerpretaciones de los diferentes actores o
participantes. De modo que es facil imaginar el entm de confianza que la utilizacion de varios
métodos representa para el propio investigador.

2.-El uso de varios métodos ayuda a subsanarntitsdionesdel propio método. Es bien
sabido, que el investigador trata de impulsar stodegy, desde luego, lo que resulta bastante l6gico
es que emplee el método que conoce o en el quidddosmado. Otros, creen que su método es el
superior, el mas valido y hasta el ‘Unico adecuadppuesto que, lo que no procede en ciencia es la
prepotencia en lugar de la evidencia, el uso dedeas procedimiento sitta el discurso cientifino e
su justo medio, esto es en la discusion fundadaviglencias y no en creencias.

La triangulacion metodolégica en investigacion dido ya muy estudiada e incluso
tipificada, Cohen y Manion (op. cit. p. 335) endoada tipologia de Denzin propone la siguiente:

1. Triangulacién en el tiempceste tipo trata de tomar en consideracion los festole
cambio y proceso mediante la utilizacion de disédiogitudinales y transversales.

2. Triangulacién en el espaci@ste tipo trata de superar las estrechas miréssdestudios
realizados en el mismo pais o dentro de la misnmeutwra haciendo uso de técnicas
culturales cruzadas.

3. Niveles combinados de triangulaci@ste tipo usa mas de un nivel de andlisis dedss t
niveles principales usados en las ciencias socialesaber: el nivel individual, el nivel
interactivo (grupos) y el nivel de colectividadesg@anizativo, cultural o social).

4. Triangulacién de teoriaseste tipo utiliza las teorias alternativa o coritipat con
preferencia, para manejar un solo punto de vista.
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5. Triangulacion de investigadoresste tipo incluye a mas de un observador.

6. Triangulacién metodologicaste tipo usa: a) el mismo método en diferentesiacas, o
b) métodos diferentes para el mismo objeto de mstud

En definitiva el empleo del multimétodo en la imigacion cientifica solo puede alentar la
esperanza en la precision y el rigor de los logrosiencias aplicadas como la didactica.

6. La investigacion acerca del ‘método didactico’

Si acabamos de decir que el método lo determiparaldigma, entonces para la investigacion
del método didactico, cualquiera que sea su siinaen el universo metodoldgico, ha de poder ser
estudiado por alguno o varios enfoques de inves@igesegun el paradigma en cuestion. Porque, una
cosa parece clara: la necesidad de investigaradetanétodo didactico, pues como afirma Reigeluth
(1983: 5):

Merece la pena invertir en la investigacion del oakét (esfuerzos, recursos, etc.), pues
es una via efectiva para aliviar los males de laefianza.

Otra situacion regiria los destinos de la humangiae invirtiera mas en como educar, que en
material y armamento para hacer guerras entraflaedtes grupos humanos que pueblan la tierra.

Sabemos que hay quienes no creen en que el métodatico sea susceptible de
investigacion, porque no creen en la propia exiséede éste. Mas se trata de una cuestion desfe, la
creencias habran de demostrarse con alguna ewadshneis que se proponen ser creibles. Por otra
parte, como en el universo metodolégico del quéahnadts, todas las ideas tienen cabida, por lo menos
los que puedan hablar con evidencias podran pdetimismo principio, con la ventaja de poder
justificar la posibilidad de su investigacion. Yaegq ésta —la investigacion del método didactico-
prueba en si misma su existencia, al menos, désdascevidencias empiricas de las que da cuenta la
historia. Ahora bien, aceptada la posibilidad deesistencia y por ende de su conocimiento ¢ qué
paradigma se ocupa de la investigacion acerca ételdo didactico?

Dependiendo del tipo de presupuestos paradigmatizesinicos limites en la investigacion
del método didactico derivan del propio objeto gagpropone la investigacion. Este, por lo general,
ya se inscribe en un enfoque paradigmatico en el apoya su marco teérico de referencia. La
combinacion de varios procedimientos es interespata la investigacion del método didactico. Y
como acerca éste se puede investigar todo: sxisinda semantica y su efectividad, en muchos casos
resulta imprescindible el empleo de méas de ununsnto de medida.

El estado de la cuestion acerca de la predominaeclas paradigmas de investigacion en el
ambito de la ensefianza los analiza Doyle (198Fatido a la conclusion de que es dificil que los
métodos proceso-producto sean re-emplazados cadelegpuesto que responden a cuestiones de
efectividad que son de suma importancia en ungidati practica. En palabras de Doyle:

“It, is isunlikely, however, that process-produat methods research will be repleced
because these approaches provide ways of answénmgffectiveness question which in
applied area will always be the basic question”.

En todo caso, resulta muy importante conocer Idedoé de ensefianza, pero puesto que son
muy numerosos la mejora metodoldgica ha de venimaleos de su efectividad, de aqui la relevancia
del paradigma cientifico. Y, si como afirma Dogle el campo de la préactica la efectividad ‘siempre’
serd una cuestion bésica, entonces, sera la igaegtn cientifica la que habra de impulsar y proenov
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la busqueda de nuevas vias de innovacién metodaldgn este sentido, el enfoque etnografico viene
ganado credibilidad en la medida en que combinadnétsubjetivos y objetivos, segin apunta Taft
(1985: 1733):

Gains credibility when it combines both subjectaed objective methods..., in
ethnographic method no generalization can be tikats final only as working
hypothesis.

Pero en el proceso de construccion cientificailadtésis son un punto de partida importante,
como importante es el conocimiento de la realidadrsa en si misma; y, siendo asi que la empresa
cientifica es una empresa de los esfuerzos deldoctamunidad cientifica sin distincién de enfoques,
cada enfoque aporta los datos desde su Optiaiog twontribuyen al esfuerzo comun.

Dicho esfuerzo comdn se puede canalizar medianteolboracion en distintos foros y
ambitos: grupos institucionales, interinstituci@sal internaciones y mediante el sistema Internet
(Cunningahm, 1996).

7. La investigacion de la efectividad metodolégica

Las investigaciones acerca de la efectividad debdeedidactico parecen arrojar datos para la
esperanza si no para el optimismo, como pens6é Duii85) tras revisar unos estudios sobre las
destrezas técnicas del docente, pues en todoscadhtas de estas destrezas se asocian validamente
con la efectividad.

Hay que diferenciar, no obstante, entre la ‘efetdid metodoldgica’ y la ‘efectividad del
profesor’. La primera se circunscribe el métod@ségunda depende estrictamente del profesional
docente que lo utiliza. Pero, comoquiera que dbdwes parte de la competencia del profesor v,
ademas, rige el proceso en lo que concierne actaddades, a la comunicacion verbal y al propio
material, sucede que el método didactico se camvasi en la materia imprescindible del profesiona
en la ensefianza. Del profesor depende la eleceiométodo, pero una vez el docente ha optado por
un método concreto, ya es éste el que en rigeoekpo, incluida la intervencion y por tanto el poop
comportamiento del docente, que efectud la opciEmdecir que, una vez el profesor toma la decision
respecto de la opcion metodoldgica (opcion 1), peagjemplo, la técnica de ‘dinamica de grupos’,
para practicar fluidez y precision en el uso dellds; no puede, salvo caso de grave incoherencia,
proceder a explicar con el método de ‘conferentia’que lo que procede, una vez adoptada la opcion
metodoldgica, es proceder con esa normativa ad@mp: seleccion del material linglistico. Y, loeg
a la opcién 3: prever la organizacion del espagia.aY, asi, sucesivamente. Todo lo cual, no icapli
en modo alguno, que por razones imprevistas, pyedaba cambiar de opcidon metodolégica v,
entonces, sera ésta la que normard las opcionesiwg, que hayan de adoptarse. Claro, que en caso
de que decida que la opcidbn mas conveniente espaidn ‘autodirectiva’ tampoco podria continuar
tomando decisiones él, sino que tendria que ocelpare no-directivo, que le es propio, segun esta
opcion.

La ‘efectividad metodolbgica’ es un tema de refdexicuyo origen se remonta a los afios
1920, en lo que se refiere al método sistematimrtivo, también llamado hogystematic teaching,
management, explicit instruction, explicit teachimgactive teachingPues bien, conforme al sondeo
de las investigaciones correlacionales y experiatesitlevadas a cabo desde 1974 por Rosenshine
(1985) éstas demuestran que los alumnos ensefiadoal enétodo estructurado consiguen mejores
resultados que los ensefiados con el enfoque poulaé@siento.
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Joyce (1974), Cronbach (1974) y De Coste (1983moc@oordinador de un grupo de
investigadores en diferentes paises de Europastadies diferentes y con diversas materias llegan
todos a la conclusion de que los métodos presgptson superiores a los autodirectivds-if-
yourselveks Y que los métodos autodirectivos y thbsez fairgpresuponen una muy alta motivacion
en el alumno. Este mismo presupuesto encuentraidlias (1985: 1416) que necesitan los métodos
basados en el descubrimiento. El autor se expdsa

These programmes -of discovery learning- assume dhiddren need to be highly
motivated through an initial psychological perpkgxito engage in meaningful
learning.

Harvey, Hunt y Schroder (1961), investigadores eilo cognitivo, encuentran que el
aprendizaje 6ptimo se produce cuando el métoddexsiado al nivel de complejidad cognitiva en que
se encuentra el alumno, con vistas a empujarleahsabsiguientes grados de complejidad. En
consecuencia el método Optimo para incrementaraj@gaagidad de progresar hacia una mayor
complejidad cognitiva es el que tiene en cuentec#éaacteristicas personales del estadio en que se
encuentra el alumnado:

The best procedure for inducing individuals to pesgy towards complexity and
flexibility is to match their present stage of pmrality development to the training
environment tailored to the characteristics of gtage, but in such a way as to pull
individual toward the next stage of developmenhavit stress...

Hay, por tanto, algunos indicios acerca de la efidetd de los métodos didacticos y de por
donde van las investigaciones, en las que hay queeguir; aunque sea en intento de réplica. La
comunicacion didactica, que es un tipo de comuidoaespecial segun el tipo de método, no puede,
sencillamente, depender de lo que estime o nouehrad; porque, entonces, es el alumno el que
decidiria sobre la opcién metodoldgica; cuandouraprofesional que se supone experto en adoptar el
método mas adecuado a cada situacion concretacghté puede pasar al plano de mero espectador o
cambiar su papel por el de cualquier otro ambitfgsional -la prueba es que lo hace- pero esto
supone abandono o dejacion de sus funciones coofiespr. En todo caso, conviene recordar que los
espectadores son los que pagan el espectaculolgsractores. Este extremo vendria a poner en
cuestién, mas de lo que ya lo esta, la profesidla émsefianza, pero seria lo justo. La comunicacion
didactica, conforme afirma Rodriguez Diéguez (1992 “debe de apoyarse, si quiere ser suficiente,
en la tecnologia de los medioy’ ésta -la tecnologia de los medios- est4, cuandoos, bien
fundada.

8. Internet: un instrumento de apoyo a la investigeion

Aunque sélo sea una simple consideracion en eattadp: hoy no podemos dejar de tener en
cuenta Internet. Un instrumento que cambia el s@mdos tiempos en educacion y otras &reas. Este
revolucionario instrumento tecnoldgico permite antualizacion sin mediar el signo del tiempo, gae h
venido manteniendo a unos paises de la Tierragendeges lejanos de los adelantos y descubrimientos
cientificos, que se producian en las paises maszagtas. El proceso de importacion de material
impreso con los hallazgos cientificos, se manten&&o cuando llegue, probablemente ya lo
conoceremos y no se prolongara esta dependeneigizaldora, que hemos venido arrastrando algunos
paises (consumidores de saber) con referencia atdos (productores del mismo); tanto mas si se
requeria traduccion.

Con Internet, como un instrumento de investigacfigemos ir conociendo el proceso de
produccion del saber, su elaboracion, y todo ell@ manera de cdmo se produce globalmente. Con
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Internet podemos ya colaborar en proyectos de figaeson a distancia sin necesidad de
desplazamientos. El viajar por las autopistas terriet es mas rapido, menos costoso, y el tralmajo e
equipo es una posibilidad real. Ya lo dijo Dew&929: 132), citado por Cunningham (08/05/96):

When communication occurs, all natural events argject to reconsideration and

revision; they are re-adapted to meet the requimrgief conversation, whether it be
public discourse or that preliminary discourse texdnthinking. Events turn into

objects, things with meaning, they may be refetoedhen they do not exist, and thus
be operative among things distant in space and,tthreugh vicarious presence in a
new medium.

(http//www.ecnet.net/users/uccunnin/int4ded.html)

Parece como si Dewey hubiera previsto las poséulkd de esta realidad, que es
Internet. Esta linea de comunicacién y participacitobal a escala planetaria representa un
evento gigantesco de posibilidades en la hist@imadducacion humana y en la historia de la
Didactica. Tal y como percibo este acontecimiests posibilidades y empuje, su fuerza,
alcance y atractivo me parece que trasciende @sanpueda pensar en este momento, en que
empieza el tercer milenio. La revolucion educaliegarda y ya no esta lejana.
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Capitulo 8
UN CASO PRACTICO DE DISENO EN LA DIDACTICA UNIVERTJIARIA

1. Caracteristicas del contexto social e historico

Una dificultad insoslayable de cualquier tipo deedib, si pretende servir para algo, es la que
entrafia el propio contexto histérico: se realiza twn el fin de preparar profesionales para madana
cara al futuro por inmediato que éste fuere. Departe, se trata de ajustar o adecuar el micrdidise
a las necesidades del alumnado universitario agtudé otra, se trata de anticipar las necesidades
el dia de mafana habran de atender los profestofatenados hoy. Por tanto, el disefio ha de
contemplar ese dinamismo imparable que entrafizddég pero si la formacidon caminara en sintonia
con la vida habria de arbitrar formulas siemprer#é a un mayor incremento de la calidad de vida a
partir de la situacion real. Por ello, procede ianalel contexto social e histérico para dar urnosal
cualitativo en la direccién que propugna la Edumadimbiental, entendiendo ésta en su sentido mas
profundo de critica a la educacion vigente. Est® saualitativo requiere un cambio, cuyas notas
caracteristicas afectan a la toma de decisiongsaade los parametros técnicos del disefio, a fin de
dar respuesta a los problemas ambientales de hayatamafiana. Esta sintonia con la vida es
necesaria en la toma de decisiones respecto de yotkda uno de los elementos del disefio y no soélo
en la seleccién de los contenidos. Pues el ddisade la conciencia responsable tanto individual
como colectiva es pieza fundamental en este tipeddeacion para llevar a la practica los valores
implicitos en el cédigo universal de los derecham#inos, con la honestidad del que se sabe profesor
universitario, que profesa la ‘pedagogia del ejemplSin olvidar que esta accion por su propia
naturaleza es ademas de cercana y relevante ddaabierta, flexible, siempre inacabada como el
concepto mismo de educacion, en el horizonte delrdalo humano para la sostenibilidad.

El escollo crucial, en nuestra materia, del probléenminolégico, que sume en la perplejidad
a tantos estudiantes hasta el punto de utilizenités vacios de contenido, ha de tener una solacion
corto plazo. Vacios -digo- en sentido estricto gdesconocimiento de su significacion y con la
incapacidad de utilizarlos. En consecuencia loadéstites que leen y no captan el contenido se
desmotivan y el ciclo se retroalimenta en progresi@ciente hasta el limite insospechado de aprobar
disciplina sin saber lo que es la Didactica. Bwe eentido la calidad de los conceptos ha de primar
sobre la cantidad indigesta de los términos vaci@htelequias abstractas, cuando se estudia una
actividad préctica. Todo este falso montaje quadmfa comunicacion mas elemental se convierte en
la negacion del propio concepto de educacion. t@da, no hay que olvidar que la educacion es el
espejo de los problemas o crisis sociales lejosedda antorcha que los orienta o lidera. Por ello,
hemos de tener en cuenta los problemas caraaesistel momento historico que vive la sociedad
postmoderna (Pico, 1988) sumida en problemas amalbésnde todo tipo se vuelve hacia ella para
criticarla desde la superficialidad y la resistanai cambio. Colmada de desencanto ante el culto a
dioses tan efimeros como el consumismo, la idaladonomica, el hedonismo, la incredulidad, el
vacio de valores y el relativismo a ultranza, eatres.

2. El contexto universitario

El servicio de la institucion universitaria a lacienlad es cada vez se hace mas arduo y
complejo, pues las funciones basicas a las quesiégéao dice servircultura, ciencia y ensefianza de
las profesionessegun Ortega (1930/1962: 325) en su amarga critidavez, nunca las haya
acometido con el rigor que exigian los tiempos.ntrco de la normativa general que rige la
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institucion universitaria se ocupa de las funcioteda universidad y casi vienen a coincidir can la
gue ya sefialara Ortega, segun se recoge en la tRUl@ 1, en los siguientes términos:

a) Creacién, desarrollo, transmisién y critica de técnica y de la cultura; b)
preparacion para el ejercicio de actividades pradesles que exijan la aplicacion de
conocimientos y métodos cientificos o para la dd@aartistica; vy,

c) apoyo cientifico y técnico al desarrollo cultyrsocial y econdmico tanto nacional
como de las comunidades autonomas.

La Universidad Complutense recoge en sus Estatctoso no podia ser de otra manera, las
orientaciones generales de la LRU. Y, por tantésta compete no so6lo continuar con la educacion
permanente de los estudiantes, sino ademés proparaina formacion adecuada para el ejercicio de
las diferentes profesiones. Esta mision expreda deiversidad deberia recoger las orientaciones de
los Organismos Internacionales sobre los cambgigunionales que deben operarse para responder a
las demandas de los acontecimientos socialesl|Pesa a cabo estas orientaciones es imprescindible
la toma de conciencia acerca de las necesidadesadlio, al que me ha referido mas arriba, en el
sentido concreto que propugna la Estrategia Intéynal de Educacion Ambiental (ISEE, 1987). Pues
para llevar a término cualquier tipo de cambioaeducacién hay que contar con el peso que juegan
los profesionales de la ensefianza.

El contexto interno: facultad y departamento

A la Facultad de Educaciéon compete la formaciotiahiespecifica de los profesionales de la
ensefianza y otras profesiones que intervienen Eisteina educativo, como inspectores, disefiadores,
asesores técnicos, profesores del profesorado,broesnde equipos multiprofesionales encargados de
la orientacidn y asesoramiento de problemas espexifle aprendizaje, etc. Asimismo se ocuparia la
Facultad de la formacion didactica del ProfesorddoSecundaria (LOGSE, art. 24.2). Seria justo
pensar que a esta facultad mas que a ningunaeotrardiesponderia la ejemplificacion de modelos
educativos y didacticos en su realidad vital; puieguna otra propugna, con tanto acento, que los
valores constituyen el eje en torno al cual gidatta tarea educativa. Expresamente, ninguna otra
estudia la teoria de la ensefianza y la teoriawtgtulum.

Y estrechando el contexto llegamos al departan@gitanismo nombre que la materia, por lo
general: de Didactica y Organizacion al que competstudio, docencia e investigacion tanto de la
organizacion de centros educativos cuanto de tladasuestiones concernientes a la ensefianza: que,
para qué, como, con qué y por qué, en relaciors adaesidades especificas de los sus sujetos. Las
funciones de los departamentos se exponen en laativa especifica, en nuestro caso, el Real
Decreto 1555/1991, 11 de octubre, que aprueba fariRe de los Estatutos de la Universidad
Complutense de Madrid. En dicho texto se dicédoiente:

Art.7. Los Departamentos son los oOrganos basicosargados de organizar y
desarrollar la investigacion y las ensefianzas gueon propias.

Art.13. Son funciones de los Departamentos: 1. Rmo@r y organizar la docencia
desarrollando las ensefianzas propias del area casirde conocimiento de su
competencia coordinandolas, en todo caso, con Hibsrios organizativos generales
gue puedan establecer las Facultades, Escuelds, Z.. Organizar y desarrollar la
investigacion relativa al area o areas de conocimtoe.. 3. Dirigir y programar los
estudios de Doctorado
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He referido expresamente la normativa para resalfano aunque, en nuestro caso, el
departamento organiza la docencia lo hace dentrtosiecriterios fijados por la Facultad en lo
concerniente a espacios (aulas) y tiempos (hojatiosque demuestra el tipo de flexibilidad que al
fin y al cabo es posible en relacion con las esiras del sistema educativo, pues, éstas se implica
unas en otras y asi se va estrechando el circglia llagar a la accién didactica en el aula, no
precisamente por casualidad. Ya que, como resviterge, aunque el departamento es el maximo
responsable de organizar la docencia, la confighmadtima del disefio de los ‘planes de estudio’ le
sobrepasan en gran medida.

Al concluir cada curso académico la Facultad omgatd docencia para el curso siguiente y es
preceptivo que, a través de cada departamentogfelsprado presente el programa de acuerdo con la
materia, previamente asignada, para el siguierdeaa@démico. A veces, estos programas aparecen
publicados, a fin de que el alumnado pueda conelceontenido de las diferentes asignaturas. No
siempre ocurre esta publicacion a su debido tiermpo)o que la finalidad llega tarde al propdsite q
pretende. Mas, suele suceder que no siempre nbd@ws tlos casos se mantiene la prevision
organizativa con lo que puede ocurrir que haya @@snbe materia y programa e incluso puede
suceder que haya que elaborar un bosquejo de pragrasi de un dia para otro, por razones que no
son del caso referir aqui, pero el hecho ocurre glid doy fe por propia experiencia. Y asi lasasps
conviene estudiar la realidad del contexto pamguel se supone, si hablamos en términos reales, que
elaboramos el disefio concreto.

3. Prevision del disefio operativo
El modelo para el disefio funcional de un programeDilactica se refleja en el siguiente
gréfico:

MODELO DIDACTICO

| fase: PLANIFICACION Il fase: PROCESO DE IMPLEMENTACION IIl fase: RESULTADOS

0.- Andlisis de Contexto

Interaccién didactica

. Accion critica

1.- Objetivos

.Analisis de los
aspectos
a mejorar

Profesor

2.- Contenidos

Contexto
ambiental

3.- Método: | & A

.Informes

4.- Recursos y Tiempos

.Medidas para la
Innovacion

Decisiones y Organizacion Integrada
v
Evaluacién Acumulativa / Sumativa

Experiencias de Aprendizaje
— Ejecucion
5.- Evaluacion

I Retroalimentacion

—

Contexto INTERNO.

Contexto INTERNO.

Contexto SOCIAL

La Primera fasede Toma dedecisiones y Organizacion integradael Disefio del Programa
comprende los cuatro parametros o elementos que éxi Universidad Complutense a todos los
Programas de sus centros:
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-Objetivos
-Contenidos
-Métodos
-Bibliografia

Notese que el modelo incluye la Bibliografia erapartado 4 Recursos; si bien es obvio que
el profesorado de la Universidad se rige por lanativa de dicha institucion y que, por tanto, viene
obligado a cumplir con las exigencias de dicha @aditra. Pero, ademas, el derecho del alumnado a la
libertad de pensamiento y de conciencia (LODE, 198Bne a exigir -segun entiendo yo- un
conocimiento previo que le permita poder ejercevip.sobre todo, cuando se trata de materias
optativas la explicitacién del objeto, contenidongtodo les resulta necesario para poder optar, otra
cosa es que luego no puedan, porque el sistemaizaiao falle, pero este es otro tema, que compete
a cuantos intervienen en el disefo de los planestdelio.

3.0. Analisis de necesidades y presentacion del grama

El punto que precede a la presentacion del progesva analisis del contexto aula mediante
un estudio-sondeo a fin de poder conocer las @fatitas personales y necesidades prioritarias del
alumnado, asi como los conocimientos previos (ueeqo acerca de la materia. Para llevar a cabo
dicho estudio sondeo se puede elaborar un Cuestam®ocumento Inicial de Trabajo (DIT). Y
ya en base al conocimiento que pone de relievedestemento se presenta el programa adaptandolo a
las necesidades de la situacion concreta. Se oedar un equipo coordinador y de investigacadin
hoc para llevar a cabo un seguimiento de la marchgeeso: las dificultades o problemas que
puedan surgir, asi como para investigar acercasiib cognitivo de los componentes del grupo; un
ejemplo de este tipo de estudios se llevé a cab@doventario de Cornettuyos resultados figuran
enEl Método(1993: 191 y 192) por sefialar alguna evidenciagbude analizado el DIT ya tenemos
una idea mas concreta de la realidad del contexiptendizaje, por lo menos acerca de los siggiente
extremos:

« de los conocimientos que tienen los estudiantescacde la materia, de sus intereses
prioritarios,

» de por qué optaron por la materia, si es el casmdamateria optativa o de las que llaman
de libre configuracion,

» de las expectativas que tienen los estudiantes sblourso

* de sus necesidades de aprendizaje

« de sus posibilidades y limitaciones, etc.

Este conocimiento es necesario a fin de ajustarogirama a estas caracteristicas del contexto
de aprendizaje a fin de atenderlas convenientemadezuando el disefio a su operatividad real, al
menos, en lo que concierne a una mayor claridddsdebjetivos, al tratamiento de los contenidos y a
las actividades en sintonia con la realidad qug ee en abstracto. Y ello asi, no sélo porque la
Universidad Complutense exige exponerlos los olgsticontenidos, métodos y fuentes; sino porque
entiendo que la ensefianza universitaria, que diteal profesionales, al menos, en ciertas materias
no debe ser una aventura de final incierto aunqeelg resultar fantastico y sorprendente. Antes al
contrario, supone una formacion sistematica, peierta y flexible, fundada, muy meditada a priori y
no sélo durante su desarrollo, que por descontadfetserlo. Y, por tanto, convendria dilucidareant
mejor que después, lo que estamos intentando hacegue lo contrario, desmoraliza a los
estudiantes, aunque muchos se adapten al juegedimo que piensan. Conozco algunos testimonios
al respecto aduciendo que si pensamos que no $almgre les interesa nos equivocamos, lo que
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ocurre es que “no merece la pena decir hada” pledsecho, empezaran a aprender lo que necesitan al
conseguir el titulo, esto es una vez finalizadealaieara. A veces se trata de una situacion dedwsi
lamentable, aunque para ellos resulta en ocastdeasasiado comica”.

Justificacion general del disefio

El disefio del programa se justifica en virtud dgue Pratt (1985: 4191) llama “rational”; esto
es, explicitando las principales razones que joatiflas decisiones que conciernen a su configamaci
y caracteristicas. Hablamos de justificacion paemmar el porque de todos los extremos del disefio,
que puede llevarse a efecto en la propia preséntadel programa. Puede llevarse a cabo una
justificacion con criterios generales vy, luego, ceferencia a cada uno de los parametros, sobee tod
si alguien asi lo requiere. Entre las razones géeside justificacion convendria examinar en qué
medida el programa responde a los siguientes prasco criterios generales:

1°) adaptacion al contextoal que ha de aplicarse: nivel universitario dstesha educativo,
gue no solo tiene como mision la educacion contmparmanente, sino ademas la formacién al mas
alto nivel de acuerdo a las diversas especialidagggin hemos expuesto mas arriba. Esta adecuacion
implica promover la formacion desde el incremergdadcapacidad de ‘aprender a aprender’ con todo
lo que este aprendizaje supone de ensanchamients dmpacidades intelectuales, a partir de los
conocimientos previos, intereses y motivos derajraje, etc. a fin de desarrollar un conocimiento
critico de la realidad vital.

2°) cumplir con lospropositos de la institucion universitaria educacion permanente,
formacion y capacitacion para el ejercicio profealp en educacion, iniciacion o por lo menos
comprension del proceso investigador y cuantoscéfgam la consecucion de éstos de manera acorde
a la evolucion de los tiempos y a los problemaggesidades de la sociedad a la que dice servir la
universidad. Y ello porque la critica de la univdaisl ha de ser una critica fundada para que dea Uti

3°) ofreceruna perspectiva plural de los fundamentos que subyacen al pensamiento
educativo en nuestra época para garantizar lddithele pensamiento; porque plurales son las escuela
de pensamiento que lo conforman en la realidadaglddmal podran los futuros profesionales tomar
postura con conocimiento de causa y en libertaw gienen un mapa conceptual del marco tedrico,
que sustenta la diversidad de enfoques educativescgnjuga la realidad plural democratica de la
sociedad del tercer milenio.

Por otra parte, el disefio -si es tal- ha de exptidodos los pardmetros que implica el
curriculum, incluidos los objetivos, porque como ya he exfmesn anterioridad la no-explicitacion
de las metas supondria tanto como evidenciar qualnemos lo que estamos intentando hacer. Esta
consideracion pone al margen que exija lo no laitiresdn universitaria concreta en que nos
encontremos. En este sentido considero que ndtéeréezdn a Moller (1993: 73 y siguientes), quien
tras argumentar que esriprescindiblé definir los objetivos, sefiala cuatro ventajasedee menester
en el proceso de ensefianza-aprendizaje:

|. La ventaja de la transparencigpues todos los implicados tienen derecho a sgber
comprender qué representa la consecucion de ladivalg; lo que supone que ui@scripcion
fundadade las vias 0 métodos para conseguirlos. Estspaaencia tiene urtimensiordemocratica
afiade Modller (p. 74), porque los alumnos puedear e acuerdo con los objetivos, pero también
tienen la oportunidad de criticarlos y cuestiomarlo

2. Laventaja del contrglque aporta el elemento racional; ya que no lzpsteel docente crea
que todo ha resultado bien, sino que es precisiwatanel proceso y los resultadds forma objetiva,
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toda vez que el control es un caracteristica bateck ensefianza formal, como clarifica Rodriguez
Diéguez (1985: 68).

3. Laventaja de la participacionle los implicados en el proceso, porque si santmnado
bien sobre el proceso los afectados pueden patieigtivamente en el aprendizaje formal, lo que
constituye otrelemento democrético

4. Laventaja de la eficienciaResulta evidente -afirma Moller (p.75)- que ldirdeion clara
de los objetivos incide directamente en la eficicia del proceso, esto esjmenta las posibilidades
del aprendizaje.

En efecto, si se han explicitado todos los extredelsprograma, de manera flexible, éstos
pueden ser modificados para convenir a la situacédtreta, de manera mas adecuada que sin una
prevision previa; entre otras cosas, porque n@akl& modificacion de un aspecto que por parte de
los interesados cuando éstos lo desconocen, odoeguo mismo no saben si existe. Asi, pues,
comparto la teoria de Moller respecto de la coreraia en explicitar las intenciones del programa
ante los alumnos, pues éste pretende directamefdensacion; la cual no puede ni debe darse sin que
ellos la asuman activa y responsablemente. Maspesteso requiere poner en juego la informacion
previa, un derecho de los estudiantes a fin dengaaa otro, la libertad de pensamiento. De esta
manera se hace posible la practica de la capacidtich de los interesados, a partir de la propia
institucion universitaria; pues -segun confies@&s-resulta imposible cuestionar temas acerca de una
materia gue no conocen.

Por todo ello, sin una declaracién de intencionepemer término resulta dificultoso el
cambio de aquéllas, ya que sdlo cabria la puestaraatica de los propositos o ideas del docente.
Pero si éste no promueve la actividad de los grates protagonistade factoque son los estudiantes
estimulando su participacion en la toma de decgs@sta -su participacion- quedaria truncada de rai
Los principios que rigen las decisiones respecttosg@iferentes parametros del disefio pretenden la
coherencia interna del disefio.

3.1. Los Objetivos: su justificacion

El plan de estudios 1993 dellenciatura en Pedagogiaor la Universidad Complutense de
Madrid (BOE 5 de noviembre de 1993) explicita es @pjetivos formativos generales lo siguiente:

La Licenciatura pretende proporcionar una formaciédrica y practica que capacite
a los titulados para el ejercicio profesional, laakncia y la investigacion. Para ello,
el plan se organiza en torno a cuerpos de conocitog teéricos antropoldgico-
culturales y tecnoldgicos. Asimismo, se articuleedédor del eje de la interaccidon
entre la formacién tedrica y practica.

¢Para qué formar desde el ambitolal®idactica y la Organizaciora los Licenciados en
Pedagogia? Es la pregunta que cabria desde ndepaamento.

Para que esta disciplinas contribuyan al procesia @elucacion continua dentro del @mbito
cultural, que se espera de un universitario; pesbre todo, para que logre uisamacion cientifica
minima de los futuros licenciados en los correspodientespos profesionales, que especifica el
propio plan de estudios (p. 7) comgestor y asesoen organizaciones publicas y privadas de la
educacion formal y no formal”.
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A nuestra area de conocimiento compete, por tacwotribuir a la formacién de los
estudiantes en el ambito profesional referido mdida consecucion, al menos, de los siguientes
objetivos primarios:

1.-Conocimiento

Conocimiento comprensivdel pensamiento plural de la disciplina que, eraaa$o, se
presenten concernientes a los conceptos bésicos elafibjeto, concepto y método de la asignatura en
sintonia con las demandas de los tiempos. Puestamateria del ‘como ensefar’ o ‘cOmo organizar’
hay muchas féormulas empiricamente probadas, peeopgeden ser mas 0 menos adecuadas a
diferentes situaciones, amen de otras muchas Hae feor ser creadas e investigadas para el pmgres
de la educacion.

2.- Capacidades y destrezas

Desarrollo de las destrezas basican la utilizacion adecuada de la terminologidade
materia, que les permita la identificacién de ldsrdntes modelos de organizacion y didacticos, de
disefio curricular y su fundamentacion u otros terB&sarrollo de la capacidad para aplicar teorias
basicassegun la materia de que se trate, como la evaluaci€u adecuacion a un contexto dado,
capacidad para disefiar y en su caso evaluar pragraghucativos, asi como de mecanismos para
innovarlos, etc. ya que estas destrezas son coadaecompetencia del profesional de la education a
nivel superior, mientras se continda con el delarde la capacidad de critica argumentando y
enjuiciando con razones o bien cuestionando conterio, capacidad de analisis y sintesis,
capacidad para relacionar, diferenciar, identificaconceptos, principios y teorias, etc.

3. Concienciacion y actitudes

Asimismo, se espera que los futuros licenciadosrdadien otros logros educativos
concernientes a seconcienciacion ambiental capacidad decooperacion, respeto, auto-exigencia,
reflexion sobre el propio aprendizaje, y respondalasid tanto personal como profesional
disposicion deaperturaal dialogo y la comprension. De manera que setaieen armonia consigo
mismos, con sauto-conceptoy la auto-estimaque se esperan de su formacion inicial y a lo dedg
su carrera o formaciomontinua En estesentido, se orienta el desarrollo humano en suscadgdes
especificas que alimentan el crecimiento del sesop@, como la capacidad de valoracion ante los
diversos acontecimientos y la autovaloracion frenkepractica de los valores personales, sociales y
profesionalesque conforman la parte mas importante del apreajdien, por y para la vida.

Veamos un poco mas en detalle estos objetivos @ellaacion universitaria desde
nuestra disciplina didactica:

1.-El conocimiento comprensivo

Si el conocimientaconceptual y terminoldgicode la asignatura es relevante en cualquier
nivel educativo, ha de culminar en el universitasianivel superior de la ensefianza formal. La
universidad también se debe a todos los estudignésta mision entrafia impartir todas las materias
atendiendo a lo esencial, a ‘lo basico’ -que diisega- con acento en:

1la) La comprension de lamnceptos basicosle la disciplina es preferible a la cantidad de
conocimientos memorizados para el examen. Entigoteepto’ con Reigeluth (1983: 343), que dice:
“a set of objects, events or symbols that have icettaaracteristics in common. Knowing a concept
entails being able to identify, recognize, classifydescribe what something isDe aqui, que el
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conocimiento de un concepto no pueda darse al malgsu comprension, que es el primer problema
de dicho conocimiento.

2b) Manejo adecuado de la terminologia especifica pone a prueba eloaonento
comprensivo de la disciplina. Porque sin los téomino es posible demostrar comprension de un
concepto; ya que el conocimiento comprensivo deamtepto entrafia leapacidad deidentificarlo,
reconocerlo, describirlo o diferenciarlo de otros conceptos proximos y ello permitéizarlo con
propiedad y correccion. De manera que, el gradootecimiento de los conceptos de la disciplina
implica poner a prueba leapacidad de analisis, sintesis, clasificacion yraparacion para hallar
diferencias o similitudes, relaciones e interdepecas, con vistas a describir el concepto, al sieno
por medio de la definicién negativa del mismo, gise conoce la definicion positiva de lo que el
término describe.

2c) Pero, ademas, el conocimiento del vocabula@mito es el que permite el
desarrollo de la capacidaditica fundada; pues, para que ésta pueda ser relevante una
persona ha de ser consciente de lo que dice, peprao de puede criticar aquello de lo que
no se tiene noticia de su existencia?, ¢qué fund@meen consecuencia qué valor puede
tener la critica? Es mas ¢podria desarrollarseapaoidad de critica sin, al menos, una
capacidad de expresar ideas comprensibles? Elgiym'oque es mas propio de charla entre
amigos en el pasillo o en el bar, asi como y elcygm’ que es propio de asuntos de fe no lo
son propios en una Facultad en la que supuestansentgatan cuestiones de rango
‘cientifico’. Es decir, cuestiones basadas en débggcos o empiricos, en razonamiento
fundado en ciertos criterios, enjuiciamiento coitidemostracion, experimentacion... Pues, los
programas de las materias universitarias, por theige, no tratan del estudio de una ‘opinion
particular’ ni tampoco de temas de fe, luego no egpresiones pertinentes, si no van
respaldadas de su correspondiente ‘porque’ (joatifdn) argumentacion razonada o teoria
gue asi lo sustenta. Y, siempre que fuera posibldeberia intentar la aplicacion a la practica
de las teorias mas relevantes de la disciplina, i@saltar su relevancia y en su caso la critica.

Al margen de la exigencia por parte del Plan deidsss de la Universidad Complutense de
pre-especificar objetivos, ya hemos expuesto agjuazones tedricas que evidencian tal necesidad,
tanto por la propia justificacién profesional detdnte cuanto por la implicacion de los estudiaaies
su propio proceso de aprendizaje, pero ademagetas siguientes argumentos:

-Porque, la explicacién de los objetivos facilitealevaluaciéfiundada en base a los criterios
que se especificaran de antemano. Facilita unai@siéhjusta y util, con vistas a que los propios
alumnos sean capaces de estimar su grado de dahein@s conceptos y, en consecuencia, asumirlo
para gestionar el progreso de su propio aprendizaje

-Porque de no especificarse los objetivos se pummer en cuestion la propia
profesionalizacion; ya que, un profesional que e@dne los conocimientos conceptuales-
terminoldgicos, siquiera basicos de la didactidaves en lo que concierne a la actividad
practica de la ensefianza y las capacidades asscramlpuede considerarse que haya recibido
una formacion inicial, como tal profesional. Yiaees nuestra responsabilidad directa ante
los estudiantes, ante nosotros mismos y ante iadamt; que nos remunera por y para ello.

-Porque, los futuros profesionales tienen derecluwreocer la teoria, que da sentido a la

existencia de una Facultad de Educacion, asi cérdesarrollo de umpracticumque les permita el
desenvolvimiento de ciertas capacidades o destieaas el ejercicio de la profesion. Pues, una
disciplina que estudia la practica para intervanimb puede quedarse Unicamente en el ambito de la
filosofia. Esto sin restar un apice a la relevangcia en si tiene la filosofia como base justifieai la
educacién, pero esta disciplina compete a otrorthepanto con grandes especialistas en la materia.
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-Porque, el pensamiento educativo es plural y lessg inician en la profesion tienen derecho
a formarse adecuadamente conociendo lo que esciasta pensamiento educativo de la época en la
gue viven, pues ellos son los profesionales delamafy habran de marcar el rumbo de la educacion
en el mundo. Y mal pueden encauzar los derrotessothociendo el estado de la cuestion.

3.2. Los Contenidos: su Justificacion

La dificultad de seleccionar contenidos de ensedig@w hoy mas dificultosa que
nunca, debido al incremento de la produccion debcimiento, en todos los ambitos del
saber y en particular en temas educativos. Est@misrresponde a cada docente, si bien en
los Estatutos de la Universidad Complutense (Resdr&o 1555/1991) las funciones del
departamento son las siguientes (Art. 13.1):

Programar y organizar la docencia desarrollando Essefianzas propias del area o
areas de conocimiento de su competencia coordinasdg

Esta mision de coordinar los diferentes progranmasnateria didactica no se da, pese a la

prescripcion legal vigente, lo que hace que loamhientos, en muchos casos, sean la horma y no la
excepcion.

Uno de los problemas a la hora de seleccionar dosenidos en Didactica, en particular,
reside en que éstos resulten adecuados a la fanm@cctica del alumnado. Pero, esta opcion la hace
cada docente, y es de suponer que la hace desidogjue, luego el escollo es inevitalke factoy
por derecho: el de la libertad de catedra. Al morfeiniversitario y no al departamento le corredpon
decidir sobre:

-El pluralismo conceptual y de enfoques

-La pertinencia y adecuacién de los contenidos

-La extension, alcance, trascendencia y relevarasia la practica
-La objetividad

Pero, ésta -la objetividad- si fuera entendida c@uitividad intersubjetiva, en realidad no
tiene lugar. Claro que, siempre hay lugar paraspernza, caso de ser entendida ctumarincipio
reguladof’ del que habla Popper (citado por Fenwick, 1992y®P9) y no como un nivel absoluto,
sino como el referente paradanstante busqueda devardad, proceso que nunca se culmina.

El conocimiento did4ctico, como el de cualquieraoparcela, es hoy mas que nunca
considerado bajo la Optica de la provisionalidadadque habla Popper (Cfr.: 1977) y la meditada
critica que apunta Lorenz (Cfr.: 1975/1988). Y elséstudio de las teorias con vistas a establecer s
funcionamiento en la realidad préactica, constitugereto para el progreso del conocimiento didactico
en base a la tesis de Poincaré acerca de qus teiddas cientificas se aplican es porque sabgows
son acertadas, al menos en general’.

En este sentido el divorcio que ha existido poomag que no procede exponer aqui/ahora y
que, todavia, se da entre teoria y practica neehefiziado ni beneficia al desarrollo del conocimie
educativo en el que ambas son parte de dicho mroPe®s, si bien es cierto que la practica puede
cuestionar la teoria no es menos cierto que ésthtdala practica. Dicho con el aforismo de la
sabiduria proverbidho hay nada mas practico que una buena teorizd. practica educativa, a estas
alturas de los tiempos, no puede partir como eorigien de la mera espontaneidad; porque, no hay
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gue olvidar, que la ensefianza empez6 siendo pgeayina practica. Pero han llovido muchos siglos
de experiencia, que no podemos por menos de cogdeeer en cuenta para no caer en el continuo
empezar y siempre de cero, lo que en si mismo ¢anidi la negacion del progreso. Yo creo que la
teoria que poseemos sobre la actividad de la emseff'emos de examinarla criticamente y este
proceso exige una clara dialéctica de ésta comdetipa; ya que, por una parte la teoria rige la
practica, la facilita, la explica, la describe yclitica. Mientras que por su parte la practigaica la
teoria, la falsa, cuestiona la validez de la tegreasu vez, la critica. El siguiente cuadro gsizefleje
con mayor claridad graficamente lo que vengo ardeci

RELACION DIALECTICA TEORIA-PRACTICA

‘ La Teoria describe la Practica

‘ La Practica cuestiona la validez de la Teoria

‘ LaTeoria critica la Practica ‘ ‘ La Practica refuta la Teoria ‘

‘ La Teoria explica Practica ‘ ‘ La Practica confirma la Teoria

‘ La Teoria mejora Practica ‘

‘ La Practica replica la Teoria ‘

Dialectica permanente

‘ La Teoria faclita Practica ‘ ‘ La Practica enriquece la Teoria

‘ La Teoria rige Practica ‘ ‘ La Practica es fuente de nueva Teoria

PRACTICA

' Costantes Dinamicas '

En suma, los contenidos se pueden justificar ea basdo lo dicho hasta ahora teniendo en
cuenta, ademas, lo siguiente:

-La seleccion de los contenidos didacticos ha flejae el pluralismo de las distintas escuelas
de pensamiento; porque éstas son diversas y needidd propia conceptualizacion de la educacion,
de la ensefanza, de la formacion del profesoraglda dnvestigacion, de la escuela, etc. a fin de
facilitar una informacion que respete el derech® @ésta -informacion objetiva- tiene el alumnado.

-El derecho a la libertad de pensamiento del alaglmmaquiere un conocimiento del abanico
completo que conforman las diferentes escuelagdsamiento y no solo de tres enfoques: el bueno,
el malo y el mediano. A veces, demostrar el respetos derechos de los demas implica, por lo
menos, la honradez necesaria para dar cuenta adateeérdad y no sélo de una parte. O lo que es lo
mismo, de ‘un’ enfoque, el que nos interesa comést fuera ‘el’ Unico, que ademas es el bueno, el
correcto, el progresista. Siendo asi que en edutaadi progreso firme es mas importante para el
desarrollo humano que la euforia de un pragnes pues el término en si ya entrafia exageracion de
la parte que enfoca en detrimento del todo. Cudadhistoria prueba ciertos efectos de —ismos, que
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prometian en falso. Hoy algunos otros -ismos c@ogem reconvertidos prometen cambios, sin
concretar a donde conducen, con el consiguiergdgaide gque la aventura puede, que con conduzca al
prometido edén para todos.

-La coordinacion entre todos los programas sobaemisma disciplina, como es el caso de la
Didactica, requieren ser coordinados con el firedigéar lagunas y solapamientos. Y son tantas las
evidencias acerca de que se dan ambas cosas dagwotapamientos- que este solo hecho deberia
llevar a una revision del plan de estudios. Resultderable, por ejemplo, que el llamado ‘nuevarpl
de estudios’ presente una materia en cuarto@isefjo, desarrollo e innovacién del curriculurgye
los estudiantes ya han cursado como contenido dEdi&ctica tanto si proceden de Magisterio,
cuanto si vienen de primero con el plan nuevo &@ easo dicho contenido lo han vistoDadactica
General(programas | y Il curiosamente lo Unico que han dado es jD&efio y desarrollo del Plan
de Estudios.Claro que esta funcion compete al departamentop p&xime quién exime de
responsabilidad a sus miembros?

3.3. El método: interaccion verbal y actividades

El método didactico en la universidad ha sido @b estudio por parte de varios autores
como ya mostrara Beard (1972) Teaching and learmirftigher education. Se vienen combinando
distintas opciones metodoldgicas que permiten oteaccion verbal compleja: profesor-estudiantes,
de éstos con aquél y de los propios estudiantes shtLas actividades méas usuales, que se pueden
proponer, en funcién de la materia y el nUmerolde@os, figuran las siguientes:

*Exposicion magistral para teorias y relacioneseptuales
*Aplicaciones criticas de ciertas teorias

*Temas practicos (ver nucleo dalacticum)
*Realizaciones concretas de propia iniciativa

*Debates en grupos reducidos (3 a 5 estudiantes)
*Observacion de primera mano

*Auto-informe del propio proceso

*Dossier de notas y trabajos

*Recensiones de obras actualizadas

*Lecturas basicas, complementarias y libres (motorsales)
*Glosario de términos (conceptos basicos)

*Practicas de disefio

*Evaluacién de programas

*Elaboracion de cuestiones e interrogantes paragiud
*Trabajo de esquemas graficos

*Mapas y gréficos conceptuales
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*Actividades de investigacion y estudios sondeo
*Documentos de prensa, etc.

Esta relacion de actividades da idea de las mupbsibilidades de trabajo, entre las que se
puede optar, en funciéon del numero de alumnogip@&lde programa que se disefia.

Del andlisis de estas actividades se puede id&eopcion metodoldgica para el desarrollo del
aprendizaje en la universidad, que supone una férnmtegrada o multimétodo. Es decir, que
comprende métodos (M) de los cuatro polos de lohlguelado en llamar ‘universo metodolégico’
(Martin-Molero 1993: 105y sigtes.):

-Personalizado o individualizado (P)
-Saocializado o dinamica de grupo (S)
-Procesamiento de la informacion (C)
-Ejecucion o Realizacion de trabajos (E)

Para convenir adecuadamente al tipo de objetivastotdidacticos (primarios) como
educativos (secundarios) que se hayan propuesto:

-Objetivos de desarrollo personal (OP),
-Objetivos para el desarrollo social (OS),
-Objetivos de conocimiento (OC), y
-Objetivos de ejecucion (OE)

Porque asi lo requiere la necesaria coherencianantg la propia l6gica del disefio, cuya
adecuacion no es articulo de inventario, sino cogza su propia denominacion técnica es cuestion
‘de l6gica organizativa’; pues, sin duda, el semtidmun aprobaria la siguiente relacion en virted d
Su mayor conveniencia:

-MP conviene a -OP e inversamente a -OP convierfie -M
-MS conviene a -OS e inversamente a -OS convier® -M
-MC conviene a -OC e inversamente a -OC convien@ -M
-ME conviene a -OE e inversamente a -OE convierte -M

Dicho en otros términos los métodos personaliza@dB) son los mas adecuados a la
consecucion de los objetivos personalizados (@R)étodos de dinamica de grupo o socializados
(MS) son los mas convenientes para trabajar obgetigocializados (OS); los métodos de
procesamiento de la informacion o cognitivos smrhas apropiados al logro de los objetivos de
conocimiento comprensivo (OC) y los métodos de ugién (ME) son los que mejor llevar al
desarrollo de la capacidad de hacer u objetivagjataicion (OE). El fundamento de esta teoria no se
encuentra en abstracciones, sino en la auto-evalensma y a primera vista.

De manera que a OP conviene MP integrado por: aP2, aP3, aP4, aP(n)... donde ‘@
significa la actividad concreta en clave de ‘P’.degir, personalizada; pero en relacién directa con
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MP y apropiada, por tanto, a la consecucién de @Bryle ‘n’ representa la apertura permanente a
nuevas actividades en esa relacion de pertineireictal

Razonando de manera similar tenemos que a OS oenM§ integrado por: aS1, aS2, aS3,
aS4, aS(n)... donde ‘a’ y ‘n’ significan lo mismoeegen el caso anterior pero en clave ‘S’ o lo e e
mismo socializada.

De igual mdo, se sustenta que OC conviene a M@rexdie por: aC1, aC2, aC3, aC(n... donde
la secuencia conserva el mismo significado queosndbs casos anteriores pero en clave ‘C’ de
conocimiento o procesamiento de la informacion.

Y, en fin, conservando en todo el mismo procedeelerazonamiento se mantiene que OE
conviene a ME integrado por: aE1l, aE2, aE3, aEh)aEdonde ‘E’ simboliza la clave de ejecucion,
realizacién o sencillamente accién.

La representacion grafica de la propuesta metod@lode caracter integrado, que estimo
conviene a la formacién universitaria puede reftgjeen el tiniverso metodoldgi¢ade la siguiente
manera:

EL UNIVERSO METODOLOGICO EN LA UNIVERSIDAD

P

Mp(Ap1,Ap2,Ap3,Apn)

Mp ~Op ZEp

Alc +— Mc > Oc * Ec Me ~*> Oe " Ee | —»Te

Mc(Ac1,Ac2,Ac3,Acn) Me(Ael,Ae2,Ae3,Aen)

Ms > Os *Es

Ms(As1,As2,As3,Asn)

l

S

Entiéndase que los cuatro puntos cardinales sarciates en el desarrollo de la actividad
educativa, por cuanto que los cuatro se ven imghisan el dasarrollo global, integro de la persona.
Y, segun hemos expuesto con anterioridad, unasdedsas de la universidad es la educacion en este
nivel. Pues, si bien, en ciertos niveles educaticomo el que nos ocupa, se pone mayor acento en
uno de los polos, sin embargo, de no estar la Bseecla persona implicada no hay acto educativo
posible; podra hablarse de otro tipo de maniobesp po acto educativo. Ya que, éste implica
inexorablemente la autonomia y conciencia respdmsidd sujeto (P), la capacidad del sujeto para
pensar y decidir por si mismo, en libertad, esrdsm el suficiente conocimiento de causa (C), asi
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como la destreza que le permita llevar a cabo,edbd) la actuacion misma que se deriva de dicha
decision, en libertad (E). Y, en fin, la propiacejeion no puede o no debe darse al margen de la
dimension social del sujeto, o prescindiendo de @); luego, se trata de una forma de poner acento
conceptual en un polo o en otro, pero no porquepssible en la realidad. En la educacion infantil
procede cuidar bien los cuatro enfoques metodadgiasi al 25% cada uno, con lo que la gréfica
resultaria una estrella casi simétrica. Lo queypnesuna atencién tan importante al &mbito afectivo,
como al intelectual y de comportamiento, en el émibidividual como en el social, para promover el
desenvolvimiento arménico de la personalidad délo.niPero, en la universidad y formacion
profesional el acento en ‘hacede facto o en el ‘saber teérico’ del ‘cdmo’ y el ‘por qué’
individualmente -responsabilidad individual- o eolaboracién -responsabilidad colectiva- puede
atenerse a las necesidades formativas de losdatioe. Si bien, en cualquier caso se trata de una
cuestidn de énfasis 0 acento y siempre en térnoimoceptuales.

3.3.1. El enfoque metodoldgico personalizado/inddializado

Este enfoque, polo norte de los cuatro puntos malel del universo metodoldgico, se
propone en la tutoria para prestar una atencidwidhulizada adoptando la técnica en funcion g ti
de dificultad que tiene el estudiante. De este medopuede atender no sélo al estudiante
individualizadamente, sino también a los gruposicibs en sus diferentes actividades.

La tutoria constituye la via mas adecuada para facilitarelites tipos de ayuda encaminada
a trabajar (actividad) la consecucion de distildgsos, como:

aP1) facilitar la comprensién conceptual adecudadiyuda a las necesidades concretas del
estudiante;

aP2) animar con cuestiones e interrogantes cudrekiugliante formula algunas preguntas, a
fin de proceder con ejemplos concretos a desclasrirelaciones entre los valores y la teoria
de la ensefianza educativa en su propia constrgccion

aP3) estimular el desarrollo de su auto-respondadil de su esfuerzo, de su propio
comportamiento personal, autonomia de pensamieapacidad critica, social y como futuro
profesional,

aP4) asesorar la auto-valoracion de la propia ocengdn conceptual adecuando los
interrogantes a las dudas concretas o necesidatlestddiante, su nivel de auto-critica en su
propio proceso de aprendizaje, de su propia réfesiobre como aprende y como puede
mejorar 0 acrecentar su propia capacidad de ‘aprendprender’.

3.3.2. El enfoque metodoldgico socializado

Este enfoque, ubicado en el polo sur de la brigelarientacion, es el mas apropiado para el
desarrollo de la colaboracién y, en general, dedsiones armoniosas con los demas comparieros y
por extension con la sociedad. El énfasis de esitmues recae sobre el grupo, la comunidad o la
sociedad. Algunos ubican aqui los enfoques asamidepara ‘sembrar el descontento social’ y asi
articular el cambio de las relaciones sociales;esitbargo, la memoria histoérica de los ‘trabagos
grupo’ en educacion se remonta a Luis Vives, ponémos, Ssi no queremos ir mas atras en el tiempo,
pues uno de los famosos “universales” del medi@eadla colaboracién” amén de que los grupos en
la ensefianza ya los utilizaran la educacion romana.

En efecto resulta evidente que ‘aprender a colabaspetando las ideas de los demas como
mejor se logra es colaborando de hecho en la agar@nhablando sobre la necesidad de colaborar. El
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ideal del respeto a las ideas de los demas lo mamedrcélebre enunciado de Voltairen“estoy de
acuerdo con lo que dices pero defenderé hasta kertetu derecho a decirlo”Otra ilustracién en la
misma linea, pero con diferente estilo es la pastle Hutchinson (1991: 58jadmiramos la
posibilidad de que interpretaciones rivales puedambiarnos a nosotros mismos.Estas posturas
representan ideales dignos de aprendizaje uni@ecsipues el espiritu democratico se aprende mejor
en la practica de los valores sociales que enciBeamanera que el trabajo grupos reducidosal
tiempo que facilita al alumnado el aprendizajeadmateria promueve, asimismo:

aSl) la capacidad de debatir temas, teorias oi@uestpolémicas respetando los enfoques
contrapuestos de los compafieros.

aS2) la capacidad de elaborar cuestiones paratadi@sde un tema y la busqueda de
informacién sobre temas puntuales de educaciémaneido tratados en los medios de comunicacion
social, en informes internacionales, o bien patadéss de campo.

aS3) la capacidad para analizar contenidos, panpde de legislacién que afecta al corazon
mismo de la educacion: cédigo de los DH, articdiw$a LODE, LOGSE y LRU, etc.

aS4) participar en algunas actividades de grupogpmplo, interpretacion o simulacion de
acuerdo con los temas a tratar y la necesidad gesentar y experienciar vividamente ciertos
conceptos, etc.

3.3.3. El enfoque metodoldgico cognitivo o de praa@miento

Este enfoque, oeste geografico del universo melgdm, representa los modelos de
procesamiento de la informacion, también, llamagus algunos ‘académicos’ y por otros
academicistas dado que su acento recae sobredossps cognitivos. En esta ambito se ubican
enfoques tan diversos como los de Bruner, Tabayl#faisPiaget, Schwab, etc. representan un camulo
de ideas para la renovacién constante, si bienp@gunos de éstos propugnan la investigacion, por
ejemplo, el modelo de las ciencias bioldgicas den@b, se puede conjugar a un tiempo el enfoque
socializado, pues aprendiendo a investigar en gelpestudiante pone en juego el espiritu de
colaboracién participativa y de respeto al tralyagolas ideas de los demas.

aC1l) Laexposicion magistral es la formula mas adecuada para facititarcos teoricos
complejos e interrelacion de teorias, conceptasinoplemente, para facilitar informacion a muchos
alumnos, ya que se puede emplear televisién deiitcrcerrado. Puede, asimismo, suscitar la
motivacion y el debate.

AC2) Lalluvia de ideaspara clarificar conceptos y dudas sobre conceptteorias, para
detectar el conocimiento previo, establecer orgaltires anticipados o para despertar la creatividad.
Y, en suma, para bosquejar los descriptores badeas tema, por ejemplo.

AC3) Recopilacion y analisis de datogara llevar a cabo investigaciones sencillas, bien
mediante elaboracion de cuestiones, bien mediamtkahificacién de entrevistas, etc.

AC4) Acometerpequefas investigacionepara ejercitar el pensamiento reflexivo y critico
por medio de la observacion de primera mano, deasmepnceptuales para relacionar y/o diferenciar
conceptos, asi como para interpretar datos, forrhigatesis, etc.

Aunque es posible y deseable partir inductivamerdesiempre es lo mas adecuado al
alumnado de un grupo numeroso concreto, en furdrespacio y del tiempo, aunque de hecho
resulte lo mas apropiado para otro grupo, por d@nem doctorado.
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3.3.4. El enfoque metodoldgico de ejecucion

Este enfoque al este del universo metodolégico parecento en las realizaciones practicas,
que al ser observables pueden ejercitar la vetiboaintersubjetivamente a fin de ejercitar la
racionalidad y convenir la objetividad en baseititos para determinar con justicia la calidadate
trabajos realizados, ya sean efectuados en grupdiwdualmente. El tipo de trabajos, como es
I6gico, estara en funcion del grupo, curso y dendderia. Entre las realizaciones individuales cabe
destacar aqui:

aEl) Un Dossier para seguimiento de todo el trabajo de la mater@as, esquemas,
relaciones tematicas y conceptuales, graficos. Hstede incluir, también, las lecturas
complementarias o libres y motivacionales.

aE2) Practicas debservacionpara describir, por ejemplo, el entorno; se prepasimismo
para identificar el clima de interaccidon verballerfoque metodolégico que se lleva a cabo en un
aula concreta, que puede ser la propia. Asimisred@Ulevarse a cabo mediante video.

aE3) Elaboracién dehforme de sencillas investigaciones, como sondeos dedpianalisis
de contenido, o bien de identificacion de teoriasodelos estudiados.

aE4)Glosario de los términos fundamentales que implica una maatéste implica un estudio
de las diferentes acepciones del vocabulario bésida disciplina.

aEb) Actividadedibres segun el propio interés del estudiante: son @eEbnes que lleva a
cabo cada cual por iniciativa propia en relacién s acontecimientos educativos o los temas de
clase en funcion de su propio interés y necesidddeaprendizaje. Siempre implican una postura
critica y son de gran relevancia en contenido ftikma

Resulta evidente que a menos que se haya anabtadomento cero, de nuestro modelo, un
disefio perfecto en si mismo puede no convenir asitnacion concreta dada. De manera que, cada
disefio o propuesta de accion ha de partir del iestledUna opcién metodoldgica en didactica cuanta
con el agravante de que los profesores terminagfiando con los mismos métodos que aprendieron.
Y asi, las actividades mismas justifican o cuestioel método; ya que las propias actividades sirven
de referencia, tanto en sentido positivo como megaEn cualquier caso, para que el método pueda
resultar adecuado al estilo cognitivo de los allsnagi como a sus conocimientos previos, integeses
motivaciones hace falta, por lo menos, emplearetites enfoques metodoldgicos con diferente tipo
de estructuracién y de distinto signo. Por otraepda coherencia interna del disefio exige prestar
atencion conveniente a los distintos tipos de bluget que se hayan propuesto, lo que, asimismo,
requiere diferentes enfoques metodoldgicos. Y ést@sl vez, habran de ser convenientes también a
los procedimientos de evaluacién, que se empleen.

3.4. Recursos y tiempos

Estos dos parametros se tratan juntos porque fasmrole vienen dados, toda vez que escapan
a su decision. El segundo porque depende del donkacultad y el primero porque depende en
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parte de la Facultad y en parte del Departameritoe®bargo, es conveniente su consideracion,
pues, a veces, condicionan la calidad del procesmsgefanza-aprendizaje y de manera importante.

Los recursos materiales resultan a menudo etéreos. Digo et§meogpue cuando se cree
disponer de un simple micro, por necesidad fiseremtoria de falta de voz, éste puede no funcionar,
con lo que hay que cambiar de estrategias didacsiglare la marcha o en vuelo, como se suele decir.
Y claro cuando son dos las instancias responsadatesste caso de los recursos materiales, es mas
complicado que entren en coordinacion y esto acen&m muy raras ocasiones por absurdo que
parezca.

Por lo que concierne al segundo parametro relailaxemporalizacion, dado que el marco
organizativo depende de la Facultad de Educaci@mo, sin lugar a dudas, resulta un asunto
complejo, no siempre es posible en Junio prevenietodisefio. Sin embargo, la consideracion del
tiempo no es un asunto menor en la ensefianza fosmal una demostracion don datos empiricos.
Pues, estd comprobado que no es lo mismo tenerlasma primera hora de la mafiana que después
de comer o a Ultima hora de la tarde. Se sabe, &Jeque la influencia de la duracion de la clase
tampoco es irrelevante, como no lo es la frecuemsadecir, si se trata de un dia o tres dias por
semana.

Con los nuevos planes de estudio se ha modifiGadoglnizacion de tiempos y espacios. Esta
modificacion ha inventado los modulos de clase dg kdoras de duracion, que partidos por un
descanso no vienen a coincidir con los créditdsloagjustan algunos alumnos, que aunque estén en
educacion hacen calculo matematico.

No se trata de una actitud meramente critica, qu dada la complejidad y la relacion
interdependiente de todos los factores que contuwmeel proceso de ensefianza-aprendizaje no se
puede descartar que, cada uno en su medida, taitlpgen y condicionan la calidad. Y para algunos
individuos de manera notable.

Entre los medios materiales y recursos audiovisuatés empleados en la ensefianza
universitaria cabe citar los siguientes:

*transparencias

*videos

*grabaciones

*material bibliogréafico

*documentos de prensa para sintonizar con la viceak.

Y resaltar que, como en cuestiones de las posiddid del contexto real los ‘recursos’
‘espacios’ y ‘tiempos’ son los que son, con indej@ertia de su relevancia en la calidad de la
formacion, lo que procede es optimizar la rentdadi de lo que hay, no de lo que no hay, pues la
ensefianza es una actividad préctica. Sin embaogm en educacion nunca cabe el logro supremo,
nunca se toca techo, porque las posibilidades darmdio estan abiertas permanentemeade
infinitum, de aqui que toda situacién, siempre, sea megralh mejora de los medios ciertamente lo
es.

No deja de ser curioso que en muchos centros dendaga exista ya la posibilidad de
proporcionar videoconferencias para los alumnosngupudieron asistir a una clase importante para
entender la siguiente, mientras que en la univadsidonde la autonomia del aprendizaje debiera ser
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mayor aun no se dispone de este servicio. Cuandnaegen de las evidencias beneficiosas que
producen las nuevas tecnologias en la ensefianzda ltaie reparar en la necesidad que tienen los
ciudadanos de saber emplearlas o servirse de Elastanto, la necesidad de manejarlas en la
formacion de los profesionales, que precisan n@ S@rvirse de ellas, sino utilizarlas como
herramientas de trabajo es una cuestion mas urgé&meste sentido, ya he propuesto y creo que no
resulta exagerado considerarlas como materiasiimstitales en si mismas; ya que, forman parte y
muy importante de la sociedad tecnolégica en gseéhadocado vivir.

Por otra parte, algunos métodos exigen ciertos osediorque éstos resultan tan
imprescindibles que incluso el método pasa a deyvetel recurso tomando la propia denominacién
de éste, ejemplo: la ensefianza por ordenador.nvg @ ordenador permite hoy actividades que eran
impensables hace tan sélo diez afios podria la eidacauperior ir facilitando, por lo menos, las
siguientes actividades dependientes de las nuewaslogias:

« grabaciones, videos, producciones multimedia

» videoconferencias

» aula informatizada

» aulas virtuales

« textos interactivos con soporte magnético

e programas interactivos de ensefianza-aprendizaje

e tutores inteligentes para evaluacion o/y autoevatig
sistemas globales de intercambio de experiemncia

« foros de discusion globales e interdisciplinares,

e bases de datos masivas con sistemas avanzados dqudxa, con
aplicacion de thesaurus y utilizacion de criteride relevancia

* acceso a macro-bibliotecas

Y en general todas las posibilidad que se derivealo djue hoy no es suefio, sino una
realidad, cual es circular por las autopistas deftamacion, como Internet, con recursos si
no de ultima hora, por lo menos que no queden etwsoh la hora de su adquisicion.

3.5. La evaluacioén: su coherencia dentro del modelo

La evaluacion se entiende como un proceso de asesoto dentro del proceso de
ensefianza-aprendizaje. Un proceso orientador teldatacto, que afecta o ha de afectar a todos los
factores que intervienen desde el inicio y hasfinal con caracter flexible, pero controlandodall
ritmo del progreso o avance en el logro de los @sitps. Se trata del elemento curricular que permit
establecer a la luz de sus evidencias la reorigmaermanente del proceso y el control de la adlid
para prestar a su debido tiempo los cambios a gb&rde lugar o la adecuada ayuda, si asi fuera
necesario. En tanto que la evaluacion es uno deali@snetros técnicos (1) del disefio curricularédna d
mantener coherencia con el resto de los elementdswdares.

En el modelo didactico presentado se observa cénavadluacion se tiene en cuenta en la
toma de decisiones y en la organizacion integragldad mismas, abarcando desde el inicio del
planteamiento, durante la fase de implementaci@mimo se aprecia su funcion orientadora del
replanteamiento en la fase de resultados en foevacdon critica, proponiendo evidencias sobre los
aspectos a mejorar y las medidas de innovaciomsid=rar.

La evaluacidrinicial se lleva a cabo con el DIT (Documento Inicial dabgjo). Esta permite
conocer las muchas caracteristicas importantes pden@izaje de los estudiantes: su nivel de
conocimientos previos, si trabajan en la ensefi@nata ocupacion, sus motivaciones al elegir la
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materia, cuando esta es optativa, etc. Esta evalugermite ajustar el programa en la propia
presentacién del mismo.

La evaluacionprocesual se llevard a cabo con diferentes procedimientds kErgo del
proceso de ensefianza-aprendizaje, que afectan, eoidgico a la marcha del proceso. Es decir a la
ensefianza y al aprendizaje, mediante sondeos caola @gl equipo investigador, segun he apuntado
con anterioridad. El protocolo puede ser elaboeatibocpara cada grupo en concreto.

La evaluacidrfinal comprende la valoracién global del curso y surtetes académicos en
los respectivos expedientes de los estudiantea.ewsluacion vendra compuesta por cuantas pruebas
de conocimientos minimos se hayan realizado, @86 qor todas las actividades y realizaciones que
han formado parte del aprendizaje en el curso.

Los criterios de valoracion y calificacién, en lawersidad, conviene que queden claros desde
el inicio. Es deseable, en la presentacion delrarog, explicitar todos los extremos que conciemnen
la evaluacion: contenidos, métodos de trabajojzeeabnes opcionales y obligatorias junto a los
criterios de evaluacion en funcién del aprendizbgeevaluacién en el nivel universitario se justfi
por los siguientes argumentos:

-Porque, la evaluacién ha de tener en cuenta laatova vigente de calificacion, que
contempla una escala cuantitativa, segun las d@poss de los protocolos oficiales. Y como
a dicho tipo de formalidad tienen derecho los uisivarios, en consecuencia, el profesorado
viene obligado a cumplir con dichas disposicioretadnanera mas justa y objetiva posible.

-Porque los objetivos diferentes objetivos did@stiey educativos exigen no sélo
métodos adecuados, sino también diversas vias eoramiento de los logros, tanto
cualitativa como cuantitativamente.

-Y, en fin, porque cuando se trata de capacitaa phejercicio de una profesion, que
conlleva una responsabilidad social importantegg@pbvio que la institucidn, a través de su
profesorado, asegure unos conocimientos minimégunas destrezas en consonancia con la
especialidad que cursan los futuros profesion&ass bien, la evaluacién es ese instrumento
que permite asesorar los conocimientos y las destigasicas en la formacion inicial.

Si bien, hemos considerado mas arriba la necesigaValuar todos los factores incluidos el

profesor, en realidad existe diferencia en cuantosaefectos que surte en el alumnado y en el
profesorado, pues unos y otros se encuentran uacisines bastante diferentes. En efecto, con toda
pertinencia los estudiantes implican la ‘competnicicente’, esto es el conocimiento de la materia y
el dominio de las técnicas y métodos didacticosiivaedl de motivacion, que despierta y el grado de
atencion que individualizadamente presta a cadalieste desde el comienzo. Sin embargo, es el
expediente del alumno el que soporta el efectadevdluacion, al margen de que lo aprendido les
sirva mucho o nada. Mientras que la situacion deflegor respecto de dicha valoracion queda en un
plano bien distinto, los efectos de la evaluaci@ docente quedan a merced de su propia
autoexigencia en su proceso de aprendizaje perrearedmue le dicta su ética personal, su capacidad
y su deontologia profesional. Pero, en el casaeskeldiante trasciende, esperemos que siempre para
bien, no sélo a su expediente, sino ademas aldggaj necesita para su futuro profesional. Luego, |
diferencia es notable, éste queda en desventgeatesde aquél.

Sin embargo, siendo asi que la Didactica se ocapprdceso de ensefianza-aprendizaje y de
la evaluacion de éste resulta apropiado que elredldmhaga ejercicios practicos de autoevaluacion y
de heteroevaluacion. Bien que algunas practicaggsistas obvian estos aprendizajes con un modelo
de evaluacion no menos progresista: el alumno akli@ven sentido lato. Esto es, el primer dia de
clase el alumno se pone la nota, que mantiene,laeneral, hasta el dltimo dia de curso.
Corresponde al profesor la firma del acta. No veytmar en consideraciones sobre la filosofia tke es
modelo, ni sobre su adecuaciéon o no a la formad@mrofesorado, solo trato de resaltar que este
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modelo de evaluacién se corresponde con un detadmimodelo de ensefianza, con el que es
coherente; que a su vez implica un concepto candeta enseflanza y del aprendizaje, por partir de
unos presupuestos contrarios a la teoria del disefio

Creo que el alumno de Didactica tiene que concgetedria y la practica de diferentes
modelos de ensefianza y en correspondencia distmtaielos de evaluacion. Por tanto, si la
universidad se rige por una normativa para garaetiws derechos de los estudiantes, hay que tomar
en cuenta dicha normativa. Esta, que no impide eueDidactica, por su propia naturaleza, el
alumnado haga ejercicios de autoevaluacion y queedeorrectos con un aprendizaje objetivamente
demostrado su valoracion se mantenga. He aquieimpéy de protocolo de evaluacidén que utilizo,
sobre todo, con los estudiantes de tercer ciclo:

CUESTIONARIO DE AUTOEVALUACION

1. Aspectos personales

1.1. Interés/ motivacion

1.2. Esfuerzo real demostrado
1.3. Grado de patrticipacién

1.4. Asistencia o n° de ausencias
1.5. Otros (especificar)

2. Logros efectivos (primarids

2.1. Grado de logro de los objetivos/expectativas
2.2. Documentacion (lecturas...,)

2.3. Aportacion critica

2.4. Trabajos practicos

2.5. Integracién EA

3. Logros Secundarios

3.1 .Formacion personal:
3.2 .0tros (especificar)

4. Aspectos criticos

4.1. Grado de satisfaccion

4.2. Relevancia profesional de los contenidos
4.3. Claridad en el planteamiento

4.4. Adecuacién del método seguido

4.5. Otros (especificar):
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Detras del cuestionario: valoracion v critica globa

Este cuestionario presenta en el margen deredsxdda 1 a 5 para ponderar cuantos aspectos
contempla el mismo; mas los que el estudiante esdifiadir; lo que no evita la valoracion global al
dorso con las justificaciones que la hayan motivago este caso las estimaciones quedan Unicamente
en el plano de la subjetividad y la circunstaneigipular de cada cual y todo cuanto estime oportun
bien dificultades habidas, lo que mejor comprenbii€n propuestas, bien contenidos de interés, etc.

En la Universidad Complutense el alumnado vienduewao al profesorado de acuerdo con
un protocolo, que pasa una empresa ajena a laapmapiersidad, si bien el cuestionario fue disefiado
por personal de la Facultad de Psicologia. Esteu@sién, asimismo consiste en una seriéte@sy
una escala de siete puntos para que el alumnadoriplimente, en el tercer trimestre. El cuestianari
UCM recoge informacidén sobre cuestiones de asistepantualidad, capacidad motivadora, estilo
docente y caracteristicas personales, accesihiletadque siempre son bienvenidas para la reftexio
por la importancia que tienen para ‘el cambio’ emspnancia con la propia autoexigencia en el
desempefio de la actividad profesional. La propieogstante superaciéon queda como el rio de
Her&clito, en constante fluir, pero hacia el sentubsitivo, de que el continuo cambio lleve a la
mejora. Sobre este modelo de evaluacion del pnafdeg/a me he pronunciado en otro lugar (Martin-
Molero, 1993: 240).

La necesidad de evaluar todos los factores quevieten en el proceso de ensefanza-
aprendizaje, sobre todo la intervencién docentmgie me pareciéo una cuestion fundamental en
cualquier nivel educativo. Sin embargo la evaluaciél profesorado seria, probablemente, mas eficaz
si incluyera una evaluacion externa del aprendizige alumnado. No obstante la dificultad que
entrafian algunas materias y otros ingredientes| eivel superior, llevan a pensar que si tal model
se llegara a implantar seria, en un futuro, todamigy lejano.

4. El problema delpracticum: estudio de un tema

El llamado nuevo plan de estudios contempla algenéditos para gdracticum,sin embargo,
tal y como se organiza y lleva a cabo su puesfactioeno me parece que entrafie novedad alguna, ni
gue suponga una mejora respecto de lo anterior.sGlansuprimir actividades que en si mismas se
resuelven en puro tramite burocréatico ya suportdda una innovacion.

El nuevo practicum parece fundarse en la filosofia de mirar o haeslquier actividad
practica, tanga o no tenga que ver con la teaafada en eturriculum. De tal modo que contempla
situaciones de trabajo u observacidn tan alejagasosl contenidos tedricos estudiados y de las
posibles salidas profesionales de la carrera dadgegia, que en la mayoria de los casos, Unicamente,
representan una pérdida de tiempo, cuando no wergido. Es, cuando menos, cuestionable que
asistir a un lugar de trabajo, a veces, para halger, que nada tiene que ver con la Pedagogia,
suponga alguna ventaja desde el punto de vista frhacién practica del pedagogo. Y es que ni
siquiera se parte del supuesto de que las pragiiceden y deben estructurarse en relacion con la
teoria que se estudia, pero atendiendo a los ditsregrados de su aplicacion al un contexto de la
realidad profesional, tal y como se aprecia ensadimbitos; por ejemplo, en medicina se presupone o
al menos muchos esperamos que el tal supuesta ldeskecho, que el alumno en practicas no entra
directamente al quiréfano para intervenir, sino gheerva muchas intervenciones antes de llegar a
este nivel practico. Pues bien, en educacién atgeasumir la responsabilidad suprema de actuar
existe todo un gradiente de niveles que entrafigmaeticum,con vistas a desarrollar las siguientes
capacidades practicas:
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1°) identificarteorias y modelos a partir de textos elaboradosxyjmertos.

2°) observar intervenciones de experesableciendo los principios, y modelos
tedricos que fundamentan tales intervenciones

3°) observacion y critica de diferentes modelosides en la accion, o teoria en
practica

4°) disefio de modelos de intervencaifecuados a contextos concretos tomados de la
realidad

59) critica de los modelos disefadars virtud de su adecuacién-inadecuacion a un
contexto dado

6°) intervencidn supervisag@r un experto, con el consiguiente asesoramiento.

Lo mas insdlito es que los 5 primeros niveles detpras se pueden llevar a cabo en la propia
Facultad; pues la planificacion de actividades tiras podria organizarse con mayor rigor en virtud
de los programas de contenido tedrico y a ser lgogdy los mismos expertos que imparten la teeria,
fin de asegurar la comprension del proceso dialéctieoria — practica’ que he expuesto
anteriormente.

Como desde la perspectiva tedrica hace tiempo engovintegrando la educacion ambiental
en todas las materias que imparto, bien en la tsidad bien en los estudios de postgrado y como
estoy totalmente a favor de que se ponga en paéeticambio que aquélla -la educacion ambiental-
implica, para la practica de la ensefianza porveloa tratar un ejemplo, que puede servir no sata p
integrar la educacién ambiental (EA) en la Dida;tginomutatis mutanduren cualquier otra materia
del curriculum Asi es como lo aconseja la Estrategia InternatiiSSE, 1987). Recordemos que
esta recomendacion consiste no en afiadir una m&taia a las ya existentes en el curriculum, sino
en adoptar cambios en todas las asignaturas, quatge la integracién de esta dimension de la
problemética ambiental en aquéllas. Cada disciplararia a asumir asi una mayor sintonia con la
realidad vital de la sociedad en su planeta adifrehar el deterioro causado por la especie humana

Es urgente la incorporacion de cambios a la engefdgente en el sentido que propugna la
Educacion Ambiental. Puesto que la Didactica spadlel disefio delurriculumy de su adecuacion
en cada caso, veamos un ejemplo practico de céradepllevarse a cabo tal integracion, sea el
enunciado:

Previa estimacion o valoracion del medio ambientéxjmo realizar una propuesta
para ambientalizar la practica de la educacion yetriculum.

4.1. Contextualizacién de la préactica

Alumnado universitario cursando Didactica 1, Digzc®, Disefio desarrollo e innovacion del
curriculum, Organizacién escolar, o cualquiera de las vaDakacticas especiales, del titulo de
Pedagogia, Psicopedagogia o Educacion social.

Lugar: Universidad Complutense de Madrid y, enaspc cualquier otra del pais. En nuestro
supuesto contando con las facilidades y recursadioth® centro, que son las que son, a todas luces
mejorables.

Conceptos previos: se parte del supuesto de queebardiado o conocen la teoria
concerniente al concepto de:
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*educacion,
*medio ambiente y los
*modelos curriculares.

No s6lo para enmarcar los nuevos conceptos deatimsdjue posee el alumnado, sino
ademas, por racionalidad para aprovechar la reidtzadbidel tiempo, pues, en caso contrario,
harian falta mas horas. Y puesto que las teoriagignen por objeto la intervencion sirven,
justamente, en tanto en cuanto son Utiles paraididals a la actividad préactica, procede
estructurar secuencias, con cierto orden paraitéacih optimacion del aprendizaje, lo que

supone ahorro de tiempo y esfuerzo o energia.
No obstante, con el fin de refrescar los concemes puede solicitar un esquema

individualizado para iniciar la discusion acerca mteblema sobre las notas distintivas del concepto
‘educacion ambiental’ y de los cambios que impla&@artir de una lectura meditada dé&#rategia
Internacional de Educacion Ambiental.

Temporalizacién: 8 horas, (4 sesiones de aula, mddulos horarids3feh.), mas el trabajo
individualizado extra-aula que cada cual precigedistribucion flexible del tiempo queda previséa d
la manera que sigue:

12 Sesion: planteamiento del problema, discusioh edguema individualizado,
elaboracion de interrogantes bésicos y enfoqueictstado del problema con plan
concreto de accion.

22 Sesion: recogida y anadlisis de datos en grupdsicidos para establecer la
valoracion de la practica educativa.

32 Sesibn: puesta en comun y discusion critictralehjo de los grupos reducidos y de
sus resultados y estimaciones.

42 Sesion: Conclusiones globales y propuesta conjunta de accidn para integrar la
educaciéon ambiental en la practica y la teoria.

4.2. Propaositos de este caso practico

* La actividad pretende aplicar la teoria del dise@iicular introduciendo cambios en la
practica educativa gracias a la aplicaciéon de taidede la educacion ambiental. La
introduccion de los cambios se lleva a cabo medilnindagacion con vistas a desarrollar
la capacidad de inferir hip6tesis a partir de Rex#n sobre la practica educativa, que
tiene lugar en el medio ambiente proximo.

« Como consecuencia del trabajo practico, en Ultingancia, se promueve el espiritu
investigador y la creatividad. Estas capacidadgssdran de manifiesto en la realizacion
0 ejecucion real de la practica en cuestion.

» Asimismo, pretende desarrollar la concienciacidresda necesidad de introducir cambios
en la practica educativa para que ésta sintonioelawida real y la propia vida de los
estudiantes universitarios, siempre aplicando latores que consagra no solo la
deontologia, sino el propio concepto de educaaidimental.

4.3. Plan de accion
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1. Se plantea el problema con una serie de int@nteg que cuestionan la ‘practica educativa’
(comportamiento extra-aula incluido) de todas lass@nas en nuestro medio ambiente proximo (la
facultad), en relacion con el concepto de educaandbiental y cuanto éste implica.

Se parte de interrogantes basicos para comprolzamarension de los conceptos, ejemplo:
¢qué implica la educaciéon y qué le afade o moddidgrmino ‘ambiental’? ¢Qué relacion tiene lo
gue hacemos en la realidad practica con las teedasativas que estudiamos y lo primero y lo
segundo con lo que necesitamos para la vida?,Bs. cuestiones todas se encaminan a clarifisar lo
conceptos para establecer relaciones directasigherpr; segundo o tercer grado. Las cuestiones se
plantean tan concretas y precisas como requiergrigho; ya que éstos, a veces, presentan
considerables diferencias. Es conveniente procgamitando la colaboracién de todos para elaborar
los interrogantes, éstos se van tomando por esddscartando reiteraciones, 0 sea que se anotan
siempre que son diferentes. Y, una vez, se haatbnta atencion en el area problemética de manera
conveniente se avanza al paso siguiente a fin dere@r el problema, acotarlo, estructurarlo y
elaborar las posibles hipétesis.

2. Definicién del problema en términos lo mas dapmsible en colaboracion. Se acota y
estructura el problema, pues surgen tantos int@nteg que todos y a un tiempo son dificiles de
manejar, de investigar, por mucho que guardeniéelaRestringiendo el problema al nexo: ‘practica
educativa’ y concepto ‘educacién ambiental’ y dmod&e podria llegar desde la préactica al concepto,
suponiendo que ello sea posible. En consecuenaigartir de los interrogantes basicos elaboran o
formulan las posibles hipotesis a que haya lugar.

Se concreta y estructura la investigacion, susastggiempos: qué hara quien, entre quienes,
con qué hacer, como hacerlo y cuando.

3. Aclarados todos los extremos sobre como llevaab® la investigacion se pregunta ‘cOmo’
podremos recoger informacién mas precisa sobreoblgma y se concretan los procedimientos para
la recogida y andlisis de datos:

a) Observacidon de la practica, tarea que se realiea grupos reducidos, quienes
analizaran los datos y los comunicardn ordenadoseenencias de tal modo que puedan ser
contrastados entre los distintos grupos que hdizada la recogida.

b) Sondeo de opinidn a una muestra de personasfdeultad, tarea que, asimismo, se
realizara en grupos reducidos. Luego, los gruptbleseran relaciones entre las observaciones de la
practica y las razones o argumentos de las personas

c¢) Andlisis de los datos llevado a cabo por lopgsumplicados, quienes presentaran
las posibles conclusiones, que hayan consideragttuadas.

4. Y, por fin, las conclusiones acerca de como anthlizar el contexto préximo y el
curriculum se expondrédn en gran grupo con las inferenciascésoy las propuestas de accion o
posibles acciones que procedan, si proceden en aqasta Estas habrdn de ser adoptadas por el
oportuno consenso de la clase a fin de ponerlgwaatica, con especificacion de quiénes, como y
cuando ponerlas en préctica, para introducir logboas de posible transformacién innovadora.

La propuesta pone en juego varios ingredientesedabromprension del proceso cientifico y
las interdependencias entre teoria — practicagveisa, en la medida en que pretende el recoredo d
un doble proceso:
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* Que los estudiantes comprendan como el conocimidlatnado cientifico, deriva o se
infiere a partir de la practica mediante un proadisamico de la interpretacion de los datos que de
ella se obtienen (la practica es fuente de tegré@mo la aplicacion de la teoria mejora los prolale
de la préctica (la teoria orienta la practica yesipara resolver sus problemas). Pero, asimisrso, o
datos se recogen en funcién de los conceptos gaentes y cOmo éstos cambian a medida que crece
nuestro conocimiento.

Todo ello nos podria llevar muy lejos en conjetwgpstemoldgicas sobre la naturaleza del
conocimiento, pero me parece que Schwab (citaddgare y Weil, 1980: 134) explica el dinamismo
de dicho proceso (en la misma linea de provisidadlide la que habla Popper) con suficiente
claridad, al respecto dice, literalmente:

The possibility that present knowledge may be eelis the future does not mean that
present knowledge is false. Present knowledgdesse based on the best-tested facts
and concepts we presently possess. It is the ralisble, rational knowledge of which
man is capable.

Que comprendan como existiendo la teoria, si ésteenaplica carece de relevancia
practica, lo que no invalida ni su posibilidad miv@racidad. Pues, seria lo mismo que
decir que un diccionario no sirve 0 no es buenogum se coloco en la estanteria de
una libreria y nadie lo consulta por haber caideleslvido, ni siquiera fue fichado.
De aqui, que tenga sentido lo que afirma Poind#@g; 45):

La ciencia preveé y porque prevé puede ser Utilryiseomo norma de accion..., Si
las recetas cientificas tienen valor es porque sai®que son acertadas, al menos en
general..

Con todo acierto dice Poincar@uede ser.” lo que implica que, también, ‘puede no ser’
sobre todo si no se tiene en cuenta, o si se igabigual que el diccionario olvidado en la estaia,
gue nadie consulta. Ello no sugiere -a mi juigoe el diccionario no pueda ser el mejor de losule
género, lo que sucede es que no sirve a efectosgoiporque no se emplea.

Pero, bien cierto es que el empleo de la teorigee@eral y en particular en ciencias humanas
requiere aplicacion creativa. Mas la creatividadl delicada planta, no crece en cualquier pame, si
gue precisa unas condiciones minimas para desas®l sobrevivir; pues, necesfiaertad” y ésta,
como argumenta Lorenz (1975), se sofoca mejor auand cree ser libre sin advertir siquiera que no
lo es. Si toda la intervencion educativa se lleva@bo con la pedagogia del ejemplo, esto es: los
docentes practicando los valores, en lugar de gardo lo que no se les ve hacer, entonces, por lo
menos no llevarian a la confusion sobre el valoswé@redicacién. Porque, el respeto a los demas,
como préactica de los valores, empieza o debe empsegun propone Frankel- por el respeto a uno
mismo: he ahi el principio.

5. La documentacion en la universidad

Resulta ya tépico decir que estamos en la era tlevalucion de la informacion’; si no fuera
porque el alcance de ésta queda més alla de ksipres, de por si sorprendentes de los expéertos.
cantidad de produccion cientifica es casi tan iteyegomo el potencial tecnolégico para su difugion
las sofisticadas tecnologias de archivo. Cuandieesgue (Biblioteca Nacional, 1996):

Sabemos que, debido al acido que contienen logdliposteriores a 1850 hechos con
papel elaborado industrialmente, su esperanza da wo rebasa cien afios, por lo
que todos ellos corren un serio peligro de desagani.
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De inmediato se empieza a tomar conciencia de giagnes, ya, incursos en un proceso de
transformacion cultural y académica sin precedesesa historia de la humanidad, que alcanza a los
centros de documentacion y en consecuencia adatigiones, que como la universidad han venido
empleando estos centros de documentacién comoeBidrésicas de apoyo a su trabajo. Estas
instituciones -universidades, centros de docum@maae investigacion y desarrollo- no pueden
permanecer funcionando como hace tan solo diez ajesas a las transformaciones culturales de la
sociedad tecnolégica a punto de abrir las puettsigla XXI.

Por si acaso la reaccion de estas instituciones poodujera a tiempo, se advierte (BN, 1996)
que:

La fascinaciébn por las nuevas tecnologias es unmdatédn para muchos que
consideran a las bibliotecas como meros restosgo@mtos, si acaso lugares de
esencia museistica, en todo caso vestigios depozaé/a pasada.

Y, cabe preguntarse, dado que la institucion usita@ia se apoya en los centros de
documentacién para realizar su trabajo, pues ssgetsea, las bibliotecas pasan a ser museos ¢,qué
pasard a ser la universidad? ¢Donde se documepdaea proseguir con la elaboracién del
conocimiento? y ¢como se producira la fase docwahprevia a la investigacion y la docencia?

No pretendo, aqui, abordar hipétesis que solucioesos interrogantes, sélo llamar la
atencion sobre el cambio, que deberia estar imoig®, en el peor de los supuestos, la institucion
universitaria. Pues, cuando la digitalizacion y tldematica se imponen en los centros de
documentacion mas relevantes del mundo, todaviauestros departamentos no tenemos ni siquiera
un ordenador en condiciones de funcionamiento,learue la posibilidad de acceso directo a ellos
dista de nuestro alcance.

Y, sin embargo, la universalizacion del saber o laemvestigacion internacional a escala
planetaria permite ya la consideraciéon global @elocimiento, siempre y cuando se disponga de las
herramientas tecnoldgicas, que nos faltan y queenidlegando, aunque, con gran parsimonia. Esto
nos obliga, por lo menos, a algunos a instalazeatro de trabajo en casa, esperando que pronto
nuestro departamento pueda funcionar con mediosapré@piados a los tiempos, segun los objetivos
de la institucion universitaria.

De otra parte, considerando el volumen de informacién cientifica que se genera cada dia y la
capacidad de un ser humano examinarla, no digo para estudiarla y conocerla en profundidad, sino
para tener una somera idea se imponen criterios y métodos para abarcar lo mas relevante a fin de
caminar con la documentacién acorde al ritmo de los tiempos. Hoy, ya no se trata de leer, sino de
qué leer, de como acceder a la informacidn mds relevante con agilidad; he ahi el problema.
Seleccionar la informacidn necesaria, en el menor tiempo posible, a fin de poderla comprender y
enjuiciar exige nuevas estrategias y hasta aprendizajes previos para algunos, como por ejemplo,
manejo de las tecnologias adecuadas, como materia de la formacién general y basica, cuanto mas de
la formacidn universitaria. Por todo ello, me parece relevante tener en cuenta ciertos criterios para
resolver el problema de la seleccion del material bibliografico y documental sobre las disciplinas
universitarias, que trato en el siguiente punto.

5.1. Criterios para la seleccion documental
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Siempre dentro de la accesibilidad, que permitaetexto, ¢qué leer?: he ahi la cuestion. Me
parece que para la seleccion de fuentes de/sobisclplina conviene tener en cuenta ciertos goiser
entre otros, los siguientes:

» Actualizacion dentro de la validez y pertinencia
Esto es, seleccionar fuentes con preferencia néentes, en funcion de la validez del

contenido con arreglo a la tematica. A mi juic,récencia, por si misma es un criterio necesario,
pero no suficiente; porgue existen reformulaciorexsentes de viejas teorias educativas, que no
afiaden nada. Pues, no contemplan en profundidagrilespios educativos, sino que se limitan a
consideraciones superficiales de principios profsndque no se implementaron debido a la
complejidad que entrafian los cambios de valores, squn los que de hecho justifican la accion
educativa.

» Pluralidad de enfoques educativos
Bajo el signo de la pluralidad de enfoques se &gufrdo el pensamiento educativo, conforme

atestigua la historia de la didactica, para coastdte hecho basta analizar tan solo el sigloabom
termina. Aqui y ahora coexisten diferentes escugtapensamiento, que daran lugar a la practica
educativa de la sociedad mafiana. Entiendo quguaza del pensamiento didactico-educativo, de una
sociedad plural, descansa en la consideracion desstsidad. La propia singularidad de cada uno de
los seres humanos habla de pluralismo. No sedeataeer o no creer en éste, se trata sencillardente
admitir o aceptar la realidad tal como es, en gerdidad cultural, en su pensamiento plural.

Y, si los estudiantes tienen derecho a la infordracieraz sobre el estado actual del
pensamiento acerca de la practica de la ensefempaces, la universidad ha de facilitar el aceeso
esa realidad contextual, pues son los jovenesuesgbran de marcar el rumbo hacia el futuro d part
del conocimiento de lo que hoy es el presenteoRarparte, no podrian situar su propio pensamiento
ignorando el abanico de posibilidades; ya quetadlpma ideoldgico cada vez tiende a reducirse mas.
Segun algunos es anacrénico hoy hablar de izquigrdberechas, pues por encima de unos y otros
queda la exigencia de constatar la practica dddoschos humanos. Y siendo asi que éstos reclaman o
exigen su universalidad el papel que resta a laflamza es facilitar su implementacién, sobre todo
con el ejemplo, con la accion, poniendo ya al martes debates estériles y los discursos
demagogicos.

» Fuentes primarias siempre que sea posible
La preferencia por fuentes primarias tiene un dentlaro: buscar la mejor interpretacion del

texto llegando a la verdadera comprension del peiesd@o del autor, sin falsificar ni forzar su
mensaje. Entiendo ‘fuentes primarias’ con el misignificado que se utiliza en la investigacion
histérica (Cfr.: Hopkins, 1980; Borg y Gall, 1978k decir, documentos producidos directamente por
su autor, sin re-elaboracién, ni traduccion o pretacion de su pensamiento. A veces, sucede que
leyendo la misma obra de un mismo autor en vemsiiginal y en version traducida no se concluye
gque sea ni la misma obra ni el mismo autor. Y esajuraductor, codifica lo que él mismo entiende y
ademés lo hace en términos de la indeterminaciboddigo linglistico, con lo cual hay mas de un
filtro sobre el sentido inicial que pretendia etaaude la obra. Uno de estos filtros, por ejemglo,
linguistico, bastaria para asegurar la impreciség@pecto del primer autor, mas como a éste se afiade
la subjetividad del traductor, que la incorpora =n propia interpretacion, entonces, resulta una
segunda obra, diferente de la primera o fuenténaligen muchos aspectos. Hay que contar con que
nosotros mismos -como primeros lectores- somostdéuda diferencias interpretativas; ya que, dos
sujetos diferentes, que leen un mismo texto, cecukncia, entienden cosas diversas, por otrastanta
razones, gue estudia la psicologia y que no proegdminar aqui. Es de suponer que, cuantos mas
filtros mas opaco se hace el contenido semanticpestessamiento original.
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Bien es cierto, que no siempre es posible, por amichzones, tener acceso a la fuente
original, auténtica, genuina del autor del texto;cayo caso, todos nos vemos obligados a consultar
fuentes de segunda mano o secundarias, con lo @ues rde extrafiar que existan tantos malos
entendidos, que no suelen hacer justicia al verdaaéor de la investigacion original.

* Fuentes reales y manejables

Cuando, a pesar del ahorro que supone documeatarsdquier hora a través de Internet, sin
perder tiempo en ir, buscar, traer y volver a ltewmo se encuentra frente a una produccion a todas
luces sobre-abundante acerca de un tema hay qolweregué leer hoy mas que nunca. Si, por
ejemplo, se quiere buscar informacion sobre ‘métadd ensefianza’ -que algunos rechazan por no
estar de moda- y uno se encuentra frente a 606i0ds, uno se pregunta y ¢cuanto tardaria yo en
leer sdlo la mitad, pongamos: 300.000? Si el afretB65 dias y si todos los dias no cabe dedicarlos
la lectura. La verdad es que calculando, a baseedein documento sélo una vez, y no varias, como a
veces es preciso hacer, ¢cuantas paginas/dig Beriamar notas? Y ¢cuantas tomando notas?

Pues, esa es la realidad, que presenta Interneteralia:Cognito student researcbfrece
acceso a mas de 700.000 articulos. Si el tema fuely genérico, como educacién, entonces, son
5.142.853 millones de documentos. Mas, Internetdho ofrece esa riqueza documental, sino ademas
la posibilidad de reducir con la especificaciom ymportancia los documentos a tamafio manejable.

No basta que las fuentes existan y sean pertinarigedisciplina, ni siquiera que sean
accesibles, para ser tenidas en cuenta por uciakgt@; ya que, éste tiene las limitaciones
propias de los seres humanos y, por tanto, el betepgque dispone es finito como finita es la
vida que se lo sirve. Frente a una produccion debcimiento que sobrepasa las previsiones
mas optimistas y que cada vez mas adquiere prgp@cinmanejables. El problema hoy no
es leer, sino ‘qué leer. Y, si para pronunciargsm conocimiento de causa sobre el
pensamiento de otro autor o sobre alguna obra sgle kener un cierto grado de comprension
y conocimiento al respecto. Pues, en caso contrarienjuiciamiento no serviria de critica
atil a la comunidad cientifica, entonces, hay gaetar con estas limitaciones, de manera
realista. Por tanto, como ningun experto puedeaentodo lo que se escribe, ni siquiera
sobre su propia area de conocimiento, éste seligadb a optar, a seleccionar una muestra
documental, dentro del ambito de temas que trabagu quehacer profesional. Muestra que,
aun siendo plural, pondra mayor acento en las q@meéeas, segun su propia ideosincrasia, en
las escuelas de pensamiento, en las que €l misnmzlage o con las que mas conecta su
propia idiosincrasia, que en definitiva afecta acsumcepcion de la ensefianza y de la
profesidon docente.

5.2. Internet: la documentacion en casa

Nunca anteriormente, en toda la historia de la mmicaal, estuvo la documentaciéon tan al
alcance de la mano. Nunca fue de tan facil accesinyembargo, nunca tan compleja la decision
sobre la seleccidén de los documentos a leer, deetdas limitaciones fisicas del tiempo en la vida
profesional de los seres humanos. Un simple ejemgploeferido, es que al busdaaching methods
aparecen600.000 referencias (‘links)Y la verdad es que uno queda inmerso en un prable
filosofico, pues, la simple contemplacién de larmmia pagina de los documentos nos lleva a pensar en
la necesidad de vivir varias veces, sin contar goa el incremento es creciente y a un ritmo
vertiginoso. En efecto, hoy, es posible, siempe spiposea un ordenador, documentarse:

-sin coste

-sin limite de horario
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-sin pérdida de tiempo

-sin protocolos ni de papel ni turnos

-sin discriminacion alguna, en virtud de cargosigaimmos, etc.
-sin censura, ni otro requisito acceder a la infaridn globalmente.

Mas bien parece un suefio utdpico que una reali€aio, helo ahi; éste puede alentar otros
cambios hasta hace poco impensables. En todo gasece que cada diez afios se producen
revoluciones, que por otras vias tardarian siglhgpesar de que el mero factor tiempo hace que el
material impreso en comparacion resulte cada vex afignero por los cambios, que operan en su
difusién casi instantanea. La universidad no putheinar tan alejada de estos medios informaticos
de informacion, pues corre un serio riesgo su éuttomo institucién. Hoy ya se puede obtener un
titulo en informética, que pasa por ser el maszadt en el mundo laboral, sin necesidad de perder
tiempo en anacronismos propios de otros tiempos.
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