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Resumo: ;Se puede considerar hoy a la didactica como un campo de conocimientos

homogéneo y estructurado? ; Existe una concepcién, una definicion conceptual,
"institucional", ampliiamente aceptada por los didactas y otros profesionales de
las ciencias de la educacién? ; Existe un consenso sobre el ambito de la
didactica o sobre el corpus cientifico que le coresponde? ;Cuéles son los
puntos duros y blandos, fuertes y débiles de dicha concepcion?;, Cuél es la linea
de progresion predominante? Sera dificil dar respuesta a estos intemogantes y
nos limitaremos a ofrecer algunas sugerencias y propuestas para continuar el
debate y la discusion. Partiendo de la aportacion que supone el conocimiento
histrico y 1a realidad actual de la didactica, hay que buscar y plasmar un
esquema integrador que, a modo de columna vertebral, tenga en cuenta la
diversidad constatada y permita a la vez pronunciarse de forma razonable sobre
las cuestiones esenciales de la episternologia intema de la disciplina. El autor
discute también la problematica metodologica: de los paradigmas positivistas a
los paradigmas cualitativos y socio—critico, para, fundamentar la investigacion
didactica aplicada a la escuela.
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1. DEFINICION DE DIDACTICA

1.1 INTRQDUCCION

La complejidad de nuestra area de trabajo, y sobre todo la
reconceptualizacién a que estd sometida en los dltimes afios, hace ciertamente
dificil presentar lo que podria llamarse "fundamentacion de la didactica". Basta con

decir que hasta la propia denominacion de didactica esta cuestionada.

En la progresién cientifica que se esta produciendo, unas veces en espiral y
otras a saltos, no hay que abandonar los puntos de apoyo, las bases de
sustentacién de que se disponga, hasta que sean sustituidos por otros. Es
decir,nemos de ser capaces de convivir con planteamientos distintos, discutibles y
discutidos e incluso parciaimente superadeos, mientras se van poniendo - a través de
la revision tedrica, de la investigacion, de aportaciones novedosas- los nuevos

cimientos del drea de conacimiento de la Didactica.

Como afirma Kuhn (1862), es cierto que en el desarrollo de |a ciencia, de una
ciencia en particular, se producen uncs periodos de "ciencia normal” y otros de
"crisis y emergencia de nuevas teorias cientificas”. En el segundo caso es cuando

se entra en lo que este autor denomina periodo de "revolucion cientifica”.

En todas las ciencias, pero en particular en las ciencias de la educacién, nos
encontramos inmersos en un periodo de crisis, de ruptura de esquemas, de
alternativa paradigmatica, de aparicidn de nuevas teorias y modelos. Y esta
situacion, gque ya empezo a darse en otroé paises (Estados Unidas, Reino Unido...)
en la década de los sesenta en lo que a las ciencias de la educacion se refiere ha
adquirido carta de naturaleza, ha entrado en "ebullicion”, en nuestro pais, a
comienzos de la década de 1980. Los datos escritos son abundantes y hablan por
si solos. Las discusiones y confrontaciones entre los grupos cientificos estan a la

arden del dia. Y aunque con reservas, cabe considerar que esta situacion es buena
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para el progreso de las ciencias de la educacion en general y para la didactica en
particular,

Si bien no deseamos extendernos en un comentario historico, conviene decir
que es cierto que, después de que Espana estuviera en vanguardia en cuanto a los
progresos tedricos de la pedagogia en el primer tercio del siglo XX (la Institucion
Libre de Ensefianza, con L. Luzuriaga; el Seminario de Pedagogia con Xirau, Mira y
Lépez, Estalella, etc., a titulo .de ejemplo), se pasd a ia situacion mas oscura,
regresiva y dogmatica durante un demasiado largo espacio de tiempo que nos
aproximo a los afios setenta. Posteriormente, y durante el periodo que comprende
los afos setenta y ochenta, siempre grosso modo y saivando excepciones, el
intento de elaborar una pedagogia y una didactica cientificas se apoya, en el ambitoc
académico universitario, en el paradigma positivista y experimentalista.
Paraddjicamente, se desarrolla un movimiento paralelo de renovacién pedagobgica
enraizado en la base, en el profesorado de los niveles no universitarios, si bien es
cierto que, excepcionalmente, con una discreta participacién del profesorado

universitario en bastantes ocasicnes.

Es evidente que las aportaciones de tal enfoque en estos mas de veinte afios
no han producido, como seria de desear, un cambio suficiente, una mejora en

profundidad de la educacién ni de las ciencias que se ocupan de ella.

La introduccion en nuestro pais de los nuevos planteamientos, del paradigma
alternativo y en definitiva de una nueva concepcién de todo lo pedagogico y
didéctico ha abierto, como deciamos, un periedo de convulsién, de revisién y
reconceptualizacién, de discusion, de formulacion de nuevos esquemas de

investigacion, ete., que ha de resultar positivo, al menos por las razones siguientes:

1%) Porque los periodos de crisis, de revolucion, de confontacién, son por esencia mas

creativos e innovadores. La tension de la confrontacidn obra como revulsivo.
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2%) Porque esta nueva concepcion -que hunde sus raices en la antigua concepcion
pedagogica de los afios treinta, perc con modernas, variadas y fundamentadas
aportaciones lleva camino de servir de punto de encuentro de los enfoques,

planteamientos y realizaciones del mundo de la educacion y del de sus ciencias.

3% Porque se da la posibilidad de una mejora real del sistema educative y de la

calidad {en el sentido mas humano y formativo) de la ensefianza.

No nos extenderemos mas en este punto. lo que queriamos sefalar sobre
todo aqui es que esta nueva concepcidn lleva a una reconceptualizacién, o al
menos a un cuestionamiente de enfoques y planteamientos mas o menos asumidos
que hace mas dificil asentar este trabajo en unos cimientos firmes. En realidad, todo
el edificio pedagégico estd afectado por esta situacion de cambio. Y la exposicién
fundamentante que a continuacion se incluye participa de ese cuestionamiento y de

esos multiples interrogantes que todos nos planteamos.

No se ha de olvidar que nos referimos a un corpus cientifico en construccién,
que en todo caso mostrara un perfil de la didactica,asentado sobre unos pilares que,
de acuerdo con la metafora de Popper, se fijan en unos cimientos que a su vez se

hunden en el terrenc pantanoso que es en definitiva el edificio de la ciencia.

Al iniciar la ponencia surgen muchas dudas e interrogantes, a cual de ellos
mas importante;

iSe puede considerar hoy a la didactica como un campo de conocimientos
homogéneo y estructurado? ;Existe una concepcién, una definicién conceptual,
“institucional”, ampliamente aceptada pbr los didactas y otros profesionales de las
ciencias de la educacion? ; Existe un consenso sohre el ambito de la didactica o
sobre el corpus cientifico que le corresponde? ;Cudles son los puntos duros y
blandos, fuertes y débiles de dicha concepcion?;Cuat es la linea de progresion

predominante?
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Sera dificil dar respuesta a estos interrogantes y nos limitaremos a ofrecer

algunas sugerencias y propuestas para continuar el debate y la discusion.

Se trata de elaborar una especie de disefio conceptual de la disciplina que
ponga de relieve sus coordenadas principaies, aun sabiendo que el dibujo
resultante tendra un perfil difuso. Y esto hoy parece mas positive, mas normal que
cuando, hace unos afios, nos preocupaba la excesiva "confusion”, la polisemia
conceptual y terminologica que existe en ef ambito de las ciencias de la educacion.
Se trata, pues, de identificar las dimensiones constitutivas que recorren su espacio
disciplinar y que han de permitir situar, sin exclusiones previas, las diversas

concepciones y los nicleos tedrico-conceptuales de mayor relieve,

Partiendo de |a aportacidn que supone el conocimiento histérico v la realidad
actual de la didéctica, hay que buscar y plasmar un 2squema integrador que, a
modo de columna vertebral, tenga en cuenta la diversidad constatada y permita a la
vez pronunciarse de forma razonable sobre las cuestiones esenciales de la

epistemologia interna de [a disciplina,

1.2 JUSTIFICACION ETIMOLOGICA

Parece obligado buscar las raices, el origen de la didactica. La etimelogica
siempre contiene una considerable dosis de sentido. Y aunque en este caso la
evolucion det significado ha sido grande, resulta positivo no perder |a vista de los

origenes,

La palabra "didactica" proviene del griego. Deriva del verbo didasko, que

significa "ensefiar, instruir, exponer claramente, demostrar”.

Lo "didactico" era primariamente un subgénero de la epopeya griega junto
con lo hergico y lo histérico. Los poemas didacticos Los trabajos y los dias, de
Hesiodo, y su Teogonia, son ejemplos tipicos de epopeya didactica griega. Veamos

otros términos de la misma lengua:
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Didaktikos: apto para la docencia.
Didaktiké: ensefando.

Didaskalia: ensefianza, con una daoble acepcién en el campo de la ensefianza y

en el del teatro.

El término didactika es el nominativo y acusativo plural, neutro, del adjetivo
didaktikés. Se deriva del verbo didasko (ensefar, ensefio) y viene a significar
literalmente lo relativo a la ensefanza, a la actividad instructiva. Por tanto, de
acuerdo con esta acepcion, se pedria definir la didactica como la ciencia o el arle de
la ensefanza.

Este términc se introduce en Espaiia a finales del siglo XVill, y aparece por
primera vez en el Diccionario Castellano con las voces de Ciencias y Artes y Sus
correspondientes en tres lenguas: francesa, latina e italiana de Esteban Terreros,
publicado entre 1788 y 1792.

Posteriormente aparece introducido en el Diccionario de la Lengua Espafiola
de la Real Academia (1869). En la actualidad, en dicho diccionario aparecen los

siguientes terminos.:
Didactica. f. Arte de ensefar.
Didacticamente. adv. m. De manera didactica o propia de ensefiar.

Didactico, c. ad). Perteneciente o relative a la ensefianza; propio, adecuado

para ensefar, instruir,

Es interesante y esclarecedor comentar las acepciones del término
"didactica”, tal como aparecen en la Enciclopedia Larousse {(1977). Tomado como
adjetivo, se refiere a un género- literario destinado a impartir alguna ensefianza.
Historicamente se refirid a la poesia didactica en la medida en que podia suponer

un recurso memotécnico para el aprendizaje popular de una estrofa. Platdn, en La
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Reptblica, utiliza el calificativo "didactica” para referirse a un tipo de literatura digna
de ser cultivada. Tiene un sentido de muestra, modelo, ensefianza. Es la acepcion
mas general, derivada de didaktikos: perteneciente o relativo a la ensefdanza.
Tomando el término en forma substantiva, se habla de la didactica general comg
ciencia que "trata de la ensefianza escolar en general bajo cualguier aspecto, da
normas y principios y estudia fenomenos y leyes". En esta segunda acepcién se
introducen en el diccionario unas voces que especifican y restringen el sentido mas

amplio del términe, reduciéndolo a un ambito espacial concreto: el escolar.

En consecuencia, el analisis etimoldgica se inclina hacia una definicion de la
didactica como arte o ciencia de la ensefianza. Por tanto, el término "ensenanza"

parece ser el elemento clave que identifica el contenido de |a didactica.

1.3. APROXIMACION AL CONCEPTC DE DIDACTICA

Un criterio de acercamiento a la definicion de didéctica es el de considerar
cudl ha sido la que han dado los diferentes autores, desde Comenius hasta los mas

actuales.

Definir es fijar con claridad, exactitud y precision el significado de una
palabra o la naturaleza de una cosa, Es, pues, la definicidn un enunciado que

explica, breve y suficientemente, el concepto de una cosa.

En la definicién explicita de cada autor se proyecta su concepcién de una
disciplina. Esta explicitacién implica:

a) La realizacion de un esfuerzo de sintesis, de reflexién, que se plasma en pocas
palabras, cargadas de contenido y que intentan a mode de "flash” captar la

esencia de la concepcion personal sobre la disciplina.

b} Un riesgo, por lo dificil que resulta captar dicha esencia y por los muchos

aspectos y matices que pueden quedar sin "retratar” en la definicién.
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¢) La posibilidad de que el exceso de sintesis se preste a interpretaciones
equivocadas, sobre todo en definiciones descontextualizadas o de autores poco

conocidos.

d) Y finalmente el riesgo adicional de encasillar al autor por una definicion
provisional, puntual o formulada en un momento de su vida en que de forma mas
o menos obligada tenia que ofrecerla, riesge considerablemente mayor en

ciencias en formaciéon como evidentemente |0 es la didactica.

A pesar de |os riesgos aducidos, es necesario realizar el esfuerzo de ofrecer
definiciones sintéticas, a modo de mojones en el camino que conduce a la

construccion de una disciplina cientifica.

Comenius, en su Didactica Magna, define la didactica como el arificio

.universal para ensefiar todo a todos los hombres.

Para Otto Willman, la didactica es la teoria de la adquisicion de lo que posee

un valor formativo, es decir, la teoria de la formacidn humana.

Posteriormente diferentes autores han ofrecido su definicion de didactica
como por ejemplo Titone, Stdcker, Nerici, Mattos, Fernandez Huerta, Ferrandez,

Gimeno, Pérez, Pla, etc.

En resumen, en el “mapa" de las definiciones predominan los siguientes

calificativos;
a) la didactica es:

ciencia;
tearia;
tecnologia;
técnica;

arte.
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b) El contenido semantico de la didactica es:

~ ensefanza;
aprendizaje;
instruccion;
comunicacién de conocimientos;
sisterma de comunicacion;

procesos de ensefianza y aprendizaje.
c) La finalidad de Ia didactica es:

formacion;

instruccion;

instruccién formativa;
desarrollo de facultades;

creacion de cultura.

Come se ve, aunque la descontextualizacion es aqui total, las opciones
nominativas son lmitadas. Otra cuestion es qué hay detrds de cada término. Y esto
s6lo se puede conocer a través del analisis epistemoldgico y semantico de los

términos elegidos y de la explicitacion del concepto personal.

En definitiva, parto del supuesto de que toda definicién forma parte de un
sistema discursivo mas amplio al que, como contexto de la definicion, es preciso
recurrir para una posible valeracion interpretativa. Por otra parte, el concepto que de
una ciencia tiene un autor -y mas en ciencias de la educacién- evoluciona
constantemente en funcion de mditiples factores, como por gjemplo las nuevas
aportaciones cientificas, la madurez y experiencia del autor, etc, Por este motivo
cualquier definicion es siempre provisional. Y la borrosidad ha aumentadoe con los
enfoques alternativos y la irrupcién del concepto y teorias curriculares que desde el

mundo anglosajon han inundado la rica tradicion didactica europea.
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La definicién que en estos momentos(1987)describe mejor nuestro concepto

de didactica es la siguiente:

La didsctica es - estéd en camine de ser - una ciencia y tecnologia que se
construye, desde la teoria y la practica, en ambientes organizados de refacion y
comunicacién intencional, donde se desarolfan procesos de ensefianza y

aprendizaje para la formacion del alurnno.

Hay que insistir en el valor aproximado e hipotético de la definicién. Mi
experiencia me hace valorar cada vez mas, desde la préctica, el aspecto artistico de

la Didactica.

2. FUNDAMENTACION EPISTEMOLOGICA DE LA DIDACTICA

2.1 EL PROBLEMA CONTEMPORANEOC DE LA FUNDAMENTACION DE LA CIENCIA

La fundamentacién epistemolégica de un cuerpo de conocimientos gue
aspira a constituirse en ciencia es imprescindible, y con mayor motive en lo que
hace a las ciencias de la educacion, a las que muy pocas catalogaciones cientificas
conceden dicho rango. Bastaria con repasar algunas clasificaciones "clasicas” de

las ciencias para observar su ausencia.

Por otra parte,la propia evolucion de la epistemologia, de la teoria de la
ciencia, ha adquirido su mayor auge, diversificacian y profundizacién precisamente

en los Gltimos afios.

Por tanto no resulta extrafia la ausencia de trabajos de calidad scbre la
fundamentacion epistemalogica de las ciencias de la educacion en general y de la
didactica en particular. En nuestro pais, los primeros trabajos en esta linea se

remontan a 1978. Concretamente se trata de |as siguientes publicaciones:

Epistemologia y educacion (1978), publicacién que recoge los trabajos

presentados en el seminario sobre "Problemas espistemologicos de las ciencias de
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fa educacion" que tuvo lugar en Salamanca en 1977, resultado de un laudable
intento de someter a reflexion colectiva alguncs problemas conceptuales y
metodologicos. Especialmente relevante es el capitulo de Quintanilla sobre “El

estatuto epistemnolagico de las ciencias de la educacion”.

Las fronteras de la educacion (1978), de Pérez Gémez, uno de los primeros
trabajos monograficos sobre esta cuestién publicado en nuestro pais por un
pedagogo espafiol. Este trabajo, basade en buena parte en la fundamentacion
epistemoldgica piagetiana, abre o inicia en nuestro pais una linea de progresion y
fundamentacion cientifica que podemos encontrar también en Férnandez Pérez
(1977), en un trabajo inédito de gran amplitud y riqueza conceptual, apoyado en el
constructivismo piagetiano y completada con la aportacién de Gimeno Sacristan

(1981} y Perez Gomez y Gimeno Sacristan (1983).

Posteriormente, en el ambito de la pedagogia espaficla ne han abundado los
trabajos amplios y profundos en esta linea. Sin embarge, la preocupacion y la
necesidad de la fundamentacion epistemolégica del saber cientifico sobre la
educacitn cala en los planteamientos teorico-cientificos desarrollados en los dltimos
afios, al menos en lo que hace a la reflexion teérica, ya que no a su manifestacion

escrita.

En la actualidad, la mayoria de los pedagogos como minimo conocen o
intentan acercarse al conocimiento de las principales corrientes cientifico-
epistemolégicas de los Gitimos tiempos y sus autores mas representativos {(desde
Popper a Bunge, pasando Kuhn, Lakatos, Feyerabend, etc., y por supuesto, y
especialmente entre los psicopedagogos, Piaget). Pero mas importante que este
conocimiento, a menudo superficial y de segunda mano, es, si se nos permite ia
expresion, el cambio copermicane, la ruptura de los esquemas clasicos
predominantes en los afios setenta que se estd produciendo en el ambito de la

concepcion cientifica del conocimiento educativo.
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Y aqui nuevamente resulta obligado referirse a Pérez Gomez, Fernandez
Pérez y Gimeno Sacristan, quienes en sus respectivos ambitos de reflexion tedrica y
de investigacion, y con enfoques en parte singulares, se caracterizan por un
denominador comun: la ruptura de los esquemas del stablishment pedagogico
espafol, la apertura de una linea de progreso, de una nueva concepcion
fundamentada en la necesidad de la reflexion epistemolégica, la introduccion del
paradigma cualitativo, a biisqueda de utilidad social de la investigacién educativa y
el caracter de intervencién y la emargencia del iceberg que era el vasto campo del

curriculum y la renovacion e inndvacion pedagogicas.

Tratamos de hacer resaltar la importancia creciente del andlisis y la
fundamentacion epistemolégica de la didactica, para seguidamente pasar a describir
y comentar las principales corrientes y enfoques cientificos, lo mas destacable de
jos que podrian considerarse fundamentales y, a traves del comentario y de otras
opiniones personales, fijar una posicidn, una postura ante tan importante a la vez
que dificil tema. Fijacion de postura que ha de considerarse con toda la

provisionalidad y matices que requiere el tema.

2.2 ANALISIS EPISTEMOLOGICO

El analisis epistemaoldgico implica una reflexién sobre la ciencia que ha de
ser critica, de busqueda de la racionalidad en cada ambito cientifico del

conocimiento.

Para Bunge, la epistemologia o filosofia de la ciencia es la rama de la
filosofia que estudia la investigacion cientifica y su producto, el conacimiento
cientifico. Lo cierto es que Bunge, en su obra Episfemologia (1980), expone una
visian entre critica y superficial del nacimiento y desarrollo de ia epistemologia
académica, y advertimos el mismo enfoque critico y escéptico cuando se refiere a la

crisis de la ciencia (Bunge: 1985).
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Podriamos definir a la epistemologia como ciencia de la ciencia o teoria de la

ciencia.

El primer problema que plantea la definicion ofrecida es que existen distintas
concepciones de ciencia, lo cual ha de llevar a enfoques epistemoldgicos asimismo
distintos. No obstante, y de acuerdo con Pérez Gomez (1978), hay que convenir que
la epistemologia es concebida como el estudio de la constitucion de los
conocimientos cientificos que se consideren validos. Por tanto, el concepto de

epistemologia debe abarcar:
a) Los problemas de demarcacion de la ciencia, es decir, el concepto de ciencia.

b) Los problemas de su incremento, es decir, el desarrollo del conocimiento
cientifico.

En mi trabajo de 1987 realizaba un analisis de diferentes corrientes
epistemologicas contemporaneas y su posible aportacion a la fundamentacion
epistemologica de la didactica. En parte siguiendo la estela de Quintanilla, Pérez
Gémez, Fernandez Pérez y Gimeno Sacristan. En parte introduciendo aportaciones
desde Piaget, Kuhn, Lakatos y Bunge. Posteriormente desde 1988 con la lectura de
Carr y Kemmis, Habermas y en general la corriente sociocritica ha ido
modificandose mi concepcién, coincidiendo (afios noventa) con un cierto abandono
de la fundamentacion epistemolégica de la didactica y el predominio casi absoluto
de las teorias curriculares. Ultimamente Pla en Curriculum y educacion. Campo
semantico de |a didactica (1993) insiste en la cuestion con la aportacion de Toulmin
y Habermas. Curiosamente y paralelamente el area cientifica de Didéctica y
Organizacion educativa se ha consolidado en todas las Universidades espafiolas
existiendo en la actualidad una piéyada de "didactas” de gran prestigio y relevancia
cientifica.

La mayoria han multiplicade sus aportaciones (investigacién, obras de




La didactica como espacio y area de conocimiento

difusion} sobre ambitos disciplinares como curriculum y disefio cunricular, formacidn
del profesorado, nuevas tecnologias en educacion, organizacién educativa,
orientaciéon, etc. Y apenas se sigue trabajando en la fundamentacion tecrica de la
Didactica, en la elaboracion de teorfas de la ensefianza y en definitiva se echa en
falta una reconceptualizacion cientifico-académica del area de la Didactica. Me
atreveria a decir que la corriente europea ha sido derrotada ante la invasién de la
anglosajona. ;Quizas es mejor asi? ;O es a partir de la practica que se llegara a

elaborar nuevas teorias?

En la evolucion de la investigacion didactica, a la que luego nos referimos, se
detecta el predominio de los planteamientos alternativos menos preocupados por la
elaboracién de conocimiento cientifico. Y en cambio mas comprometidos en la

blasqueda de soluciones a los problemas socciales, educalivos y de la ensefianza.

Recuperando el hilo de mi discurso y de acuerdo con el encargo de la
organizacién, en mi trabajo de 1987 después de analizar corrientes y autores
sintetizaba mi aportacién con unos criterios de racionalidad e ideas-fuerzal que
componen el panorama conceptual en que se inscribe nuestra concepcion de la

didactica como ciencia.

1) Se parte del principio piagetianc de la circularidad (espiral sin fin) de la ciencia.
Las diferencias entre las ciencias de la naturaleza y las ciencias sociales son
cuestion de grados y de nivel de elaboracion, aunque estas ultimas dificiimente

llegaran al nivel de |as primeras.

2) La dimension ideoldgica del conocimiento cientifico es &l motor del desarrollo
cientifico. En didactica, las ideologias {en el sentido dado por Quintanilla} son

imprescindibles en los programas de investigacidn cientifica.

Las ideas-fuerza o principios, aunque an algon case puedan alterar la coherencia de conjunto, han de contribuir a
la vitalidad del drea cientifica.



Viceng BENEDITO ANTOLI

3) La relacion entre objeto y sujeto, que también se da, aunque en menor grado, en

las ciencias de la naturaleza, es caracteristica y propia de las ciencias humanas
¥y por tanto de la didactica. La inclusién de analisis y observaciones adecuados
han de posibilitar ia obtencién de resultados cientificamente validos. Puede que
esta relacién sea un condicionante, una dificultad; pero ahi esta y no se puede
prescindir de la subjetividad del hecho humano sobre el que se investiga. Y de

ng entenderlo asi, dificilmente se hara investigacion educativa.

4) El concepto de racionalidad cientifica ha de tomar en consideracion los aspectos

5)

8)

contextuales, psicosociales, del mundo factico e institucional. Se trata de ir
construyendo un nuevo concepto de racionalidad no reduccionista, ni
estadistica, ni en funcion del probabilismo. En este sentido se ha de tener en
cuenta el paradigma o matriz disciplinal {Kuhn) en que se inscribe Ia
investigacidn, y en Io posible ha de aproximarse a los siete conceplos de

racionalidad de Bunge, formando asi un sistema de racionalidad.

La teoria ne es lo mismo que la formulacion lingtistica de la misma, pero una
Cosa no esla refida con la otra sino todo lo contrario® se ha de buscar y en la
medida de lo posibie alcanzar la maxima claridad ¥y rigor en la utilizacién de los

terminos linglisticos.

Se ha de exigir ia correccion formal, légica, en la construccién del sistema
tedrico. Los conceptos y principios han de relacionarse en conformidad con las
leyes logicas para formar un cuerpo integrado y coherente de hipotesis y leyes.

7} La didactica -como ciencia humana- presenta dificultades epistemolégicas en

torno al método de investigacion. En muchas ocasiones la experimentacion en
sentido estricto o restringido puede ser, o ha de ser, reemplazada por un analisis
de tos datos de observacién y medida. E| problema y la dificultad a superar es el

grado de precision en la observacion de los hechos.
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8) La didactica como ciencia ha de tender a formar un cuerpo creciente de
conocimientos que se caracterizan por la racionalidad, sistematicidad,
verificabilidad y falibilidad. El conjunto de ideas y teorias establecidas

provisionalmente forma el conocimiento cientifico de la didactica.

9) La estructura explicativa de las teorias didacticas, de la ensefianza y curriculares
se ha de configurar (principios, leyes y criterios) a partir de una rigurosa
investigacion cientifica y tecnolbgica que descienda a marcos reales y praclicos.
Para ello es preciso que s& dé una actuacion gircular y mejor en espiral y con

continuo feedback. La representacion grafica puede ayudar a la comprension de

la idea:
teoria teoria teoria
Tecnologia Practica Tecnologia Practica, etc. .
o quiza mejor
Teoria Practica
Tecnologia o Tecnologia
Practica Teoria

10) El conjunto de conceptos y principios que componen un sistema tedrico, y sus
hipatesis opcionales, han de someterse a verificacién y  falsacién
experimentales. La evidencia o apoyo empirico es condicion de validez de una

teoria cientifica.

11) La concepcion sobre el hombre y el mundo (Weltanschauung) ha de planear
sobre la investigacion y sobre la aplicacion practica de lo investigado. Y en

definitiva, sobre la accion didactica.

12) Me inclino con toda claridad hacia la interretacian y la pluralidad metodoldgicas.
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Solamente se ha de excluir el método de investigacion que por su falta de rigor
no merezca tal calificativo, y eso sdlo después de haber mostrado su extrema
debilidad.

13) Las metodologias de los programas de investigacion o de los paradigmas
proporcionan ( o pueden hacerlo} a la didactica un marco coherente de
investigacion gue ha de facilitar la elaboracién de teorias progresivamente mas
consistentes y profundas. La decisién por el sentido Kuhniano o bungerianc es

posterior a la adopcion (no adiccion!) de un paradigma.

a) Diferentes ambitos o nlcleos didacticos han de conformar lineas de
investigacion (gavillas, segun Bunge) que en su desarrollo constructivo
mantengan principios, reglas e hipétesis que le den fuerza, coherencia y
agresividad.

b) Las comunidades de investigadores instalados en un paradigma se han de
caracterizar por la tenacidad y la honestidad en el planteamiento y
comprobacion de sus hipotesis, mientras los resuitados no sean

contradictorios o hasta que lo sean.

c) La proliferacion de teorias y lineas de investigacion dentro del paradigma ha
de contribuir a la consolidacién o rechazo del mismo. En una primera fase
debe asumir la tolerancia respecto al fracaso insistiendo en nuevos
planteamientos. La proliferacién de hechos contradictorios sera senal de la

degeneracion del programa o paradigma.

A) Hay que lograr la caracterizacion de lineas de investigacién con nucleo
firme, cinturén de hipotesis y heuristica. Por ejemplo, en torno al ambito de!
pensamiente del profesorado seria facil aplicar el esquema de Lakatos, 0
mejor ain el de Bunge, para lograr esa caracterizacion y la “situacién

aproximada" del tema.
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e) Por otra parte, en didactica ningdn paradigma se ha de convertir en
exclusivo, en canon de verdad y de rigor cientifico (coma ha pasado, hasta
cierto punto, con el cuantitative o experimental-estadistico-reduccionista).

predominancia no quiere decir exclusividad.

14) El conocimiento cientifico en el ambito de ia didactica se ha de caracterizar por
su provisionalidad, por su construccién y reconstruccion permanentes mientras

adquiere forma el edificio o corpus didactico.

13) La normatividad didactica ha de construirse a partir de resultados de
investigacion suficientemente contrastados y con la conciencia de que nuevas
modificaciones pueden medificar ia norma. De ahi que ésta, en general valida,
deba caracterizarse por la flexibilidad, dinamismo y adaptacién a la realidad en

su aplicacion.

18) Como ya se ha dicho, el progreso cientifico exige la tolerancia, tenacidad y
proliferacion de teorfas, en una blisqueda de la contrastacién y variedad de
perspectivas. En miltiples casos habrad que llegar a acuerdos intersubjetivos

para la adopcion de decisiones racionales,

17) Hemos de tener en cuenta que en didactica, y en general en ciencias sociales,
el investigados y la comunidad de investigadores que participan de una matriz
conceptual estan involucrados, comprometidos en su desarrollo. El evidente
peligro de subjetividad debe de ser superado por el procedimiento metodolagico

exquisito, las pruebas evidentes y el contraste y la contraposiciéon de resultados.

18) Cualquier paradigma alternativo ( por ejémplo el cualitative) debe disponer de
tiempo y oportunidades (iéase proyectos y lineas de investigacién y adin mas
politica de investigacion) para lograr su consolidacién. La imaginacion vy talento

de sus partidarios es la mejor garantia de éxito.

19) El paradigma cualitativo es el mas adecuado para el concepto que se ha ido
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perﬁlahdo a lo largo de esta exposicion (sujetofobjeto, atencion al contexto,
realidad educativa, enfoques comprensives, ete.). Ahera bien, no basta con
asumirlo, sino gue ha de ir acompafiado de un conocimiento mas profunde de
sus parametros de funcionamiento y de los programas y lineas de investigacion
que lo sustentan. Hace falta que se den condiciones adecuadas para una

inmersion con posibilidad de futuro.

20) Se ha de intentar la revision y elaboracién de teorias (axiomaticas o al menos
descriptivas) que vayan conformando los cimientos y la estructura del edificio

didactico. Al menos, por estos motivos:

a) Buscar la claridad y sistematizacion de las aportaciones que, refrendadas

por la investigacion, tienen una aceptacion cualitativamente suficiente.

b) Ser el punto de partida de nuevos enfoques, teorias, hipdtesis vy
contrastaciones a la luz de nuevos planteamientos, pero con una base de
partida fiable.

¢} Ir formando un "poso”, unos ciminetos lo mas sdlidos posibles de teorias,
leyes, reglas, etc., que, con la provisionalidad de lo no absoluto, sirvan de

"corpus cientifico” quasi definitivo.

21} No podemos olvidar el caracter de ciencia aplicada de la didactica, tanto mas
cuanto los problemas del sistema educativo son innumerables. La vocacion de
intervencion de la didéctica debe presidir la configuracion de los proyectos y
lineas de investigacion. E! caracter pragmético, de utilidad social, de la
investigacion didactica debe primar sobre cualquier otro aspecto a la hora de

seleccionar nicieos de contenidos y temas sobre los gue volcar la investigacion.

-22) Hay que tener cada vez mas en cuenta la investigacién y las aportaciones de
las didacticas especificas ( de la Lengua, de las Ciencias Sociales, de la

Matematica, etc.) que constituidas como areas de conocimiento multiplicaran en
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los proximos afios la investigacion didactica con el ffescor de jovenes

investigadores con formacion interdisciplinar.

2.3 HaclaA EL ESTATUTO EPISTEMOLGGICO DE LA DIDACTICA

En las clasificaciones clasicas de las ciencias no suelen aparecer la
Pedagogia y menos aun las Ciencias de la Educacién o la didéctica. A lo sumo

aparecia ésta como derivacion de ta psicologia.

En Bunge (1985) aparecen las ciencias dex la educaciéon como
socictecnclogias y en otras clasificaciones aparece la pedagogia como ciencia
aplicada o tecnologia fundada. Ultimamente en filosofia y teoria de la ciencia
aparece la Didactica como ciencia aplicada; pero la verdad es que todavia se ha de
generar el espacio en las clasificaciones cientificas al uso. Titone (1 981) prestigioso
autor italiano, introduce el término psicodidactica y se extiende en el prometedor

campo de las didacticas especificas o de las disciplinas.

Por otra parte, los enfoques clasificatorios dinamicos, en circularidad
creciente, como dice Piaget, se ocupan cada vez mas de las ciencias aplicadas. Y
sobre todo hay que tener en cuenta que el tratamiento de las implicaciones
filoséficas y cientificas de la tecnologia es uno de los campos mas inexplorables y
de mayor porvenir en los estudios epistemolagicos. Este aspecto lo sefiala Bunge
repetidamente y es sintomatico que ya antes autores como Ortega y Gasset,
Marcuse, Marx, Price, Ben-Davis, Habermas, Bachelard, Merton, etc, hayan insistido
en ‘el tema, aunque quizds mas desde la perspectiva politica, sociologica o

economica que desde la epistemologica.

Se puede lanzar la hipétesis de que la didactica es parcialmente un saber
cientifico, tecnolégico y técnico. O por lo menos en cuanto a lo cientifico Y
tecnoldgico redne condiciones de aproximacion. El camino que esta recorriendo la

didactica es el tipico de las diferentes ciencias humanas, sélo que, por diferentes
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causas, las de la educacion no han avanzado con tanta rapidez.

¥ sin embargo, sobre todo desde su caracteriiacién de ciencia aplicada o
tecnologia cientificamente fundada, la didactica estd hoy en situacién para el
despegue tedrico, especialmente en ambitos de su "corpus”, a cuyo alrededor se
multiplican las investigaciones y las comunidades de investigadores, como son
profesorado, estrategias de ensefianza/aprendizaje, disefio curricular, innovacién

didactica, evaluacion,etc.

Por otra parte, las politicas y los programas de investigacion deben atender
cada vez mas a la investigacion aplicada, a los programas de intervencion, al
acercamiento entre el investigador, el profesor y el alumno. Y de alguna manera los
principios, caracteristicas e ideas-fuerza extraidos del anterior analisis resumen un
poco 1o que habra que hacer, el camino a sequir, el estado de la cuestion y los
presupuestos indispensables para alcanzar el status de saber cientifico vy

tecnolégico.

Por supuesto y en relacion con el espacio de la investigacion tedrica, la
didactica se apoya o fundamenta en otras ciencias: la psicologia, especialmente la
educativa, la biologia, la sociologia, la antropologia, ¥ a otro nivel, la epistemclogia,

la teoria general de sistemas vy la filoscfia.

El objeto propio de la didactica reclama un espacio de invesligacién tebrica
(estan por elaborar modernas teorias de la ensefianza propiamente didacticas) y
tecnologica a partir de cuyos resultados poder efaborar teorias explicativas yfo
prescriptivas que proporcionen un sistema de normas y principios de actuacién que

sirva como guia flexible de la intervencion practica.

Aunque el estado de la cuestion nos sitia en una etapa o fase inicial, no
cabe duda de gque la rampa de lanzamiento esta en estos momentos mucho mas

capacitada para la produccién del conocimiento teérico de |a didactica.
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Una propuesta epistemolégica para la didactica deberd aportar datos
relativos a los problemas del conocimiento cientifico en los tres contextos tipicos
(descubrimiento, justificacion y tecnologico o aplicacion) a traves de una reflexion
desde la tecria hasta su bondad para la aplicacion en la practica, ya que una cosa
es el cumulo de factores sociales, politicos, psicolégicos y culturales que pueden
inducir a un profesional a preferir cierto modo de conceptualizar una disciplina en
relacién a otras posibilidades o tendencias, y otra, la verificacién o apoye légico o

empirico gue sus afirmaciones puedan tener.

La nueva sociologia de la ciencia y particularmente las aportaciones de
Toulmin y Haberman nos acercan a la posibilidad de establecer nuevas formas de
indagar y fundamentar la didactica. Las perspectivas de las nuevas propuestas de
investigacion parten de la didactica como proceso social, con el intento de

conceptualizar 1a didactica desde el interés practico al socio-critico.

La Didactica, como saber tecnologico, constituye una ciencia aplicada que se
inspira en el conocimiento cientifico { en el sentido relativo y posible en el que
podemos fundamentar los hechos educativos). Se apoya en modelos y disefios y
esta en continua interaccion con la praxis. En realidad todo el quehacer de la
didactica tendria que partir de la practica.

Como se habra observado este apartado plantea hipétesis e interrogantes, y
hay que formularlo con mucha prudencia para incitar al debate de concepciones,

corrientes y enfoques en muchos casos contradictorios.

En Espafia el drea del conocimiento "Didactica y Organizaciéon Educativa”
incluye centenares de profescres de universidad que teorizan, investigan y ejercen
la docencia sobre un espacio curricular muy amplio, con multiples disciplinas,
asignaturas y lineas de investigacion en ebullicidon, que en algin momento habra
que sistematizar sea por interés academico y profesional o también para una

moderna conceptualizacién de la didactica. Y no olvidemos que las areas de
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conocimiento de las "Didacticas especificas” (Matematicas, lenguaje, eic.) estan
imumpiendo con gran fuerza en [a teorizacion y la investigacion didactica

plenamente aplicada.

3. LA INVESTIGACION DIDACTICA

3.1 INTRODUGCION

En los Gltimos afos la investigacion didactica ha entrado en una dinamica de
cambio y evolucién como consecuencia de los nuevos planteamientos y tendencias
aparecidos a partir de la década del setenta. Estos cambios y nuevas perspectivas
van acompafadas de polémicas, discusiones y reconceptualizaciones que, aungue
puedan inducir a cierta confusion, han de producir un enriquecimiento de
aportaciones y una clarificacion de los nuevos enfoques gue la investigacion

didactica esta asumiendo.

El tema puede ser analizado desde mlltiples perspectivas, lo cual no hace
facil una exposicién resumida de esa evolucion, de los puntos claves de la misma y
de la situacion actual. Facilmente se puede caer en la superficialidad, en el enfogue
desde una sola tendencia o en el radicalisma contra el predominio de enfoques que
no han aportado soluciones a los problemas educativos y ni siquiera han contribuido

demasiado a |a creacidn de un cuerpo de conocimientos cientificos.

Frente al predominio o la exclusividad del pianteamiento positivista aparecen
nuevos enfoques, nuevos paradigmas, nuevas metodologias de investigacion que
compiten para alcanzar la verdad cientifica en un campo que, como el educativo, es
complejo y precisa de soluciones mas acordes con la realidad de los problemas a

investigar y con la utilidad social de diches resultados.

Estos enfoques alternativos que enriquecen la investigacion didactica en los

Gltimos veinte afios son consecuencia de la confluencia de diferentes factores:
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1) La ruptura epistemolégica y el moderno concepto de ciencia.
2) La aparicién de nuevos paradigmas y estructuras de racionalidad.
3) El predominio en psicologia del paradigma cognitivo sobre el conductista.

4) La aportacién de la sociolegia, de la antropologia y en general de la revitalizacion
de la influercia de las ciencias, sociales y humanas sobre lo educativo y lo

didactico.

5) La aceptacidn, inclusc por parte de sus grandes defensores, de la insuficiencia
del paradigma positivista y del reduccionismo que conlleva; lo que no supone su

descalificacian.

6) La concepcion tecnolégica de la didactica: ciencia aplicada con vocacion de
resolver los problemas de la practica y como consecuencia de ello (y no a la

inversa) obligada a construir teorias, a hacer ciencia.

. 7} La implicacién axiologica e ideclégica presente en Ia investigacion y el

conocimiento didactico.

8) La utilizacién de nuevas, variadas y plurales metodologias y técnicas de
investigacion inscritas en marcos referenciales que marcan las directrices

basicas.

Todos estos supuestos, y otros gue también padrian mencionarse, estan
llevando a una recanceptualizacién de los fenémenos y procesos de ensefianza Y
obligan a tratar los problemas de la investigacién didactica no s6lo como problemas
formales o metodologicos, sino como problemas con fuertes implicaciones
substantivas. ' '

Por olra parte, la doble caracterizacion de la didactica como tearia -
bisqueda de descripciones y explicaciones- y sobre todo como orientacion de la

practica, como busqueda de soluciones a los problemas de la realidad educativa,
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obliga al replantearmiento epistemolédgico.

Como consecuencia de lo dicho, y no como antecedente, se han de buscar y
utilizar los procedimientos metodologicos gue estén en conscnancia con |a
concepcidn epistemologica y cientifica que les sirve de soporte. No tienen que ser
los métodos los que determinen y condicionen los problemas sino todo lo contrario.
Durante muchos afios la obsesion por los disefios experimentales y por el
formalismo metodolégico ha impedido "ver" muchos de los verdaderos problemas de
la ensefianza. El instrumento metodologico reducia y restringia el campo de
investigacion hasta perder significacion y relevancia en pro de la objetividad, el rigor
experimental y la cuantificacion. La plataforma o filosofia que amparaba la
instrumentacion metodoldgica respondia a la concepcion positivista y
experimentalista inspirada en el modelo de las ciencias fisiconaturales. Hoy parece
fuera de duda que la complejidad de los fendémenos y procesos de ensefanza no
puede ser captada en toda su riqueza y profundidad a través de dicho modelo.
Frente a este enfoque racionalistafcuantitativo aparece un movimiento alternativo
que, caracterizado grosso mode como enfoque cudlitativo, incluye a su vez
diferentes perspectivas y tendencias que no resulta facil esquematizar y clasificar en
estos momentos, como puede comprobarse al analizar la literatura existente, pero

gue se va consolidando a través de nuevas aportaciones.

En una primera aproximacién se ha de hablar de los grandes paradigmas o
enfogues que sintetizan esta evolucion y esta polémica: el paradigma tradicional,
tradicicnalista o cuantitativo y el paradigma alternativo © cualitativo. Estas
denominaciones se han de utilizar con todas las reservas derivadas de una vision

global y esquemdtica, aunque tienen un valor ilustrativo evidente.

3.2 PARADIGMA RACIONALISTA-CUANTITATIVO

El periodo 1845-1965 se caracteriza por un decidido retorne al
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positivismo,especialmente como reaccidn contra el movimiento de la Escuela
Nueva. El éxito de las teorias del comportamiento, especialmente de Skinner, las
teorias de Fisher y la aportacion de Campbell y Stanley son ejemplos
representativos de la configuracion que va adquiriendo la investigacion educativa

y/o didéctica.

G.H. Von Wright (1971) distingue claramente las dos grahdes tradiciones
cientificas: la que privilegia las explicaciones dadas en términos de finalidades, de
intervenciones, de motivos, de razones, es la tradicién hermenéutica (comprendear),
y la que identifica la explicacién cientifica con la explicacion causal y deja poco
espacio a las finalidades, es la tradicién positivista (que Von Wright denomina

"galileana").

El positivismo contemporédneo se adhiere a tres principios fundamentales
(Landsheere, 1982):

1) La unidad de ia ciencia.

2) La metodologia de la investigacion debe ser la de las ciencias exactas:

matematicas, fisica.

3) La explicacion cientifica es de naturaleza causal, en el sentido amplio, y consiste

en subordinar los casos particulares a las leyes generales.

Con respecto a la definicion del objeto, las investigaciones que se
desarrollan bajo el enfoque positivista se apoyan en una concepcion restringida de

la ensefianza.

El planteamiento epistemoldgico del enfoque positivista-cuantitativo parte de
la afirmacion de la unidad del método cientifico -el método hipotético-deductivo-
tanto para las ciencias humanas como para las ciencias de la naturaleza. De 'Ia
explicacion cientifica de la realidad se derivan directa y automaticamente principios

que permiten la intervencién racional en la practica, configurandose asi una forma
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de intervencion tecnologica y de planificacion racional de la intervencion

cientificamente fundada.

Por lo que se refiere a los procedimientos metodoldgicos el enfoque
positivista-cuantitativo, en cuanto que adopta el método de las ciencias naturales,
implica el analisis de los fendmenos observables que son susceptibles de medicién,
andlisis matematico y control experimental. La validez interna y la fiabilidad son los
requisitas del rigor y credibilidad cientifica. El control experimental, la observacion
sistematica del comportamiento y la correlacion de variables son los procedimientos

basicos para conseguir el rigor del método cientifico.

El rigor se persigue a costa de la relevancia. Se fragmenta la realidad, se
simplifica su estructura y se ignoran los significados internos que subyacen el

comportamiento observable.

Se busca la generalizacién como resultado dltimo, a imagen y semejanza de
las ciencias naturales. El propdsito principal es efaborar un conocimiento objetivo y
cuantitativo, verificable y replicable, sobre los fendmenos de la ensefanza. Se
pretende descubrir las leyes que rigen la "eficacia” de las escuelas, profesores y

alumnos.

En opinian de Shulman (1986}, la influencia de tales investigaciones
"aficaces" sobre la mejora de la practica es relativa e incluso nula. El nivel de
abstraccién y generalizacion con que se formula ese conocimiento le algja tanto de

la comprensién como de la utilizacidn por los profesores.

En definitiva, el rigor metodolégico impone unos limites tan estrechos a los
datos que se pueden recoger y al tipe de problemas que se pueden investigar, y
exige un aislamiento tan estricto de las variabies que se quieran estudiar, que la
informacion obtenida carece de validez ecoldgica y resulta problematica su

utilizacién. Por otra parte, se da una separacion tajante de roles y funciones de los
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conocimientos. La investigacién se reserva exclusivamente para &l experto. Se
produce asi una separacidn tajante de roles y funciones en la produccion y
utilizacién de los conocimientos, La investigacion se reserva exclusivamente para el
experto. Se produce asi una separacion de roles que introduce una relacion de
dominacion entre quienes detentan el conocimiento y quienes han de aplicarlo, es
decir, los profesores. Entre los representantes mas radicales de este enfoque
pueden citarse a Thorndike, Rosenshine, Gage, Flanders, Mager y Popham, sobre

tos cuales influyd decisivamente la aportacion de Galton y Fisher.

3.3. PARADIGMA ALTERNATIVO O CUALITATIVO

El enfoque hermenéutico o cualitativo surge camo alternativa al paradigma
positivista, al constatar que las investigaciones llevadas a cabo bajo aqueilos
supuestos han planteados cuestiones equivocadas, han seguide métodos muy
restrictivos y han contribuido de forma precaria e insignificante tanto a ‘Ia
comprension de los fendmenos y acontecimientos que ocurren en el interior del aula

como, en especial, a su regulacién normativa.,

3.3.1. Génesis de la Alternativa

Es sintomético que autores de reconocido prestigio instalados en el
paradigma positivista den la voz de alerta e inicien Ia basqueda de nuevos
planteamientos ante el fracaso o la escasa incidencia del paradigma cuantitativo en

la solucién de los problemas educativos planteados.

Cronbach, ya en 1957, se quejaba de las'faciles generalizaciones a las que
se llegaba después de muchas investigaciones. Sugiere gue ia generalizacion deje
de ser la regla de la investigacion didactica. Si se otorga a las situaciones ¥y
condiciones locales su justo valor, toda generalizacién no es mas que una hipotesis
de trabajo y no una conclusion, Segun Cronbach, en las ciencias sociales es indtil

querer formular leyes que precisen las condiciones necesarias y suficientes para
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que se produzea un efecto dado. La investigacion cientifica en educacion deberia

renunciar a elaborar teorias duraderas.

En la misma linea de critica "desde dentro" hay que referirse a Bellack,
Gage, Dunkin y Biddle y Berliner, por no citar mas que a algunos. Por la
representatividad de Cronbach {presidente de la Asociacidn Americana de
Investigacion Educacional (A.E.R.A)), se considera que su intervencion en 1975
supone el inicio del "gira copernicano” en los enfogues de la investigacion didactica.
En dicho articulo expone la idea de gue la tarea del cientifico social no es acumular
generalizaciones que permitan algun dia construir una sélida torre tedrica, sino
contribuir al mejor conocimiento del ser humano tal como es y co'ncretarse en el
estudio de los acontecimientos y preocupaciones del meomento para ayudar a

manejarlos con efectividad.

El movimiento alternativo se inicd ya en la década del sesenta. Weiss y
Rein, Parlett y Hamilton, Stake, Walker, Guba, Eisner y Stenhouse, enire otros,
pueden considerarse los representantes mas significativos del enfogue cualitativo.
En Espafa, la ruptura con los esquemas tradicionales, el revulsivo y la progresiva
introduccion de las corrientes alternativas en el ambito didactico fueron realizadas
principalmente por Pérez Gomez y Gimeno Sacristan a principios de los afos

ochenta.

3.3.2. Caracteristicas Generales del Paradigma Cualitativo

La caracterizacion del enfoque o paradigma cualitative se tiene que entender
a partir de la conceptualizacion del mismo en la linea de definicion y explicacion
ofrecida por Kuhn: como conjunto de suposiciones interrelacionadas respecto al
mundo social que proporciona un marco filosdfico para el estudio organizado de
este mundo. Como bien dice Kuhn, un paradigma representa una "matriz disciplinar”

que abarca generalizaciones, supuestos, valores, creencias y ejemplos compartidos
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de lo que constituye el interés profundo de una disciplina. Proporciona a cada
disciplina un marco en el que los fenomencs pueden ser significativamente
analizados. Se orienta hacia el desarrollo de un esquema aclaratorio ( modelos y
teorias) que permite situar los problemas vy las cuestiones en un marco de busqueda

de soluciones posibles y efectivas,

El paradigma cualitativo posee un fundamento humanista para entender la
realidad social, ya que resalta la concepcion evolutiva y negociada del crden sociat.

El mundo social no es fijo ni estatico, sino cambiante y dinamico.

El paradigma cuaiitativo no concibe el mundo como una fuerza exterior,
objetivamente identificable e independiente del hombre. Al contrario, existen
mditiples realidades. Los individuos son conceptuados como agentes activos en fa
construccion y determinacion de las realidades que encuentran. No existen series
de reacciones tajantes, sino que, a través de un proceso negociado e interpretative,
emerge una trama aceptada de interaccion. Ef papel de los participantes es decisivo

para comprender la situacién.

Como ha senalado Erickson, el interés por los significados sociales y la
insistencia en que tales significados sélo puedan se examinados en el contexto de
la interaccién de los individuos es lo que distingue este paradigma def modelo de
investigacion de las ciencias naturales. Los antropélogos en la tradicion de
Malinovski y los etnometodologos en sociologia estarian en esta concepcion, al

igual que el enfoque naturalista de Guba y el ecolégico de Doyle.

El paradigma cualitativo constituye un intercambio dinamico entre la teoria
{los conceptos) y los datos que aportan retroinformacion y modificaciones
constantes de la teoria. Se halla caracterizado por una preocupacion por el

descubrimiento de la teoria mas que por el de su cormprabacion.

E! objeto de la investigacion didactica en este enfoque abarca los fendmenos
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y procesos que caracterizan la vida del aula, buscando los significados subjetivas,

las percepciones e interpretaciones de profesores y alumnos.

La investigacion cualitativa intenta ampliar al méaximo el contexto de analisis
para que puedan incorporarse las variables, factores o personajes susceptibles de

ayudarnos a entender lo que se analiza.

Desde el punto de vista epistemolégico se considera que cualquier
conocimiento es un producto de la actividad humana, y por tanto el conocimiento no
se descubre, sino gue se produce. Como consecuencia de ello, frente al modelo
ideal de ciencia y meétodo cientifico de las ciencias naturales, se postula la

pluralidad de métodos para comprender la realidad.

Los procedimientos metodolégicos deben acomodarse a los planteamientos
y supuestos de la investigacion cualitativa. La observacion participativa, el estudio
de casos, la triangulacién, las descripciones copigsas, el andlisis de dilemas, la
entrevista, el cuestionario, los diarios, las discusiones abiertas, etc., son las técnicas

mas utilizadas para captar |a vida del aula en todas sus dimensiones.

La investigacion cualitativa se apoya en la presencia prolongada del
investigador en el contexto de investigacién como mejor forma de captar las
relaciones, interacciones, significados e interprefaciones de los hechos y

situaciones.

En la actualidad la contraposicion entre los dos paradigmas expuestos
resulta ya insuficiente para caracterizar la riqueza y variedad de las tendencias
actuales en investigacién didactica. Especialmente a partir del paradigma
cuantitativo se han ido produciendo evoluciones en la concepcién del mismo que se
"aproximan” al cualitative. Al mismo tiempo, el hecho de situar el tema o problema,
el objeto de investigacién, en el punto de arranque de cualguier investigacion da

lugar a que se pueda hablar de modelos o enfoques centrales en el estudio del
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profesor, en la construccién y evaluacion de curriculos y programas, en los
aprendizajes basicos, etc. Esto implica otra perspectiva de andlisis a tomar en

consideracion.

Desde estas nuevas perspectivas la polémica metodologica en sentido
estricto pierde relevancia. De ahi que se pueda hablar de un acercamiento e incluso

de una combinacién de métodos y técnicas, en definitiva, de un uso plural de los

mismos.

Otra cuestion es la oposicion entre la concepcion que lleva implicita cada
uno de los dos grandes paradigmas. El marco de referencia, la estructura de
racionalidad que sustenta a cada uno, hace ver todos los problemas desde prismas
muy diferentes y dificilmente subsumibles y combinables. La polémica y/u oposicion
entre métodos y teécnicas quizas pueda ser superada por la pluralidad v Ja
combinatoria metodolégica cuando el problema de investigacién lo precise. La
diferente concepcitn que implica cada paradigma, en el sentido mas amplio y mas

profundo del término, dificilmente puede pretender y/o permitir a sintesis.

En este sentido hay mas bien una oposicion entre una y otra concepcién. Asi
se desprende, por ejemplo, de la visidn de Elliot (1978) vy de Gimeno Sacristan

{1983) que distinguen entre investigacion educativa e investigacian educativa.

A pesar del perfil difuminado de esta doble conceptualizacion expuesta por
Elliot ¥y Gimeno, su inclusién ayuda a concretar las diferencias existentes entre el

enfoque cuantitativo y el cualitativo.

Aunque ambos enfoques de investigacién no son incompatibles, sus
presupuestos epistemoldgicos y metadolégicos son muy diferentes. De acuerdo con
Gimeno, la investigacién educativa o cualitativa tiene mayor potencia para lograr

medificar la realidad educativa y para contribuir al cambio de la realidad.

En resumen, ef paradigma o enfoque cualitativo es el que mejor se adapta al
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objeto de la investigacion didactica. Y aungue muchos piensan gue la investigacion
cualitativa y cuantitativa son, o han de ser complementarias, no resulta tan facil
como suponen. A pesar de que puedan utilizarse determinadas técnicas
indistintamente o combinarse en una misma investigacién si el problema lo permite,
los paradigmas cualitativo y cuanfitativo parten de marcos tedricos, de
concepciones de la educacion y de la ensefianza diferentes, cuando no opuestos,
por lo gue son, en gran medida, mutuamente excluyentes. Para Smith puede darse
una situacion irreconciliable epistemologicamente entre paradigmas. Otros autores

como Shulman, defienden posturas integradoras.

Instalarse en un paradigma de investigacion de didactica implica atacar los
problemas desde determinadas perspectivas ad fhoc, por lo menos en lo que al

disefio general se refiere.

3.4. PARADIGMA SGCIO-CRITICO

A partir de teorias criticas se esta desarroliando una plataforma para la
elaboracion de una teoria pedagogica y para abordar y resolver los problemas de la

practica.

El mejor precedente de este enfoque se encuentra en la aportacién de Freire.
La fundamentacién tedrica actual se halla en Habermas, Popkewitz, Giroux, Apple y

en los trabajos de Carr y Kemmis.

La ensefianza debe situarse en contextos sociopoliticos, de intereses y valores,
de conflictos. La realidad social es el punto de partida de los fendmenos educativos.
En este sentido, la investigacién ha de ser comprometida. Y se ha de comprometer

ante los confliclos para conseguir el cambio y la liberacion de la opresion.

Se intenta construir una teoria que desde la reflexion en |a accion, desde la

praxis coma encuentro critico entre teoria y préctica, trate de orientar la accidn.
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Carr y Kemmis (1983) se refieren a la elaboracidén de una ciencia critico-
social. Se ve hacia una teoria didactica como teorfa critica de la practica educativa.

La practica es el foco generador de teorias.

La investigacidn exige un clima de colaboracion, de compromiso y de
inmersién en |os problemas y conflictos de la ensefianza. La metodologia a utilizar
es esencialmente cualitativa y etnografica con apoyo en las técnicas de la
entrevista, la observacitn participante, la triangulacion,etc. La finalidad es cambiar,

transformar la realidad en la que se opera.

La manifestacion mas actual y representativa de este enfoque es la
investigacién-accion. Se trata de una concepcién que reacciona contra la tradicién
experimental y que constituye una prometedora linea para renovar las perspectivas
de la ensefianza. Las aportaciones de Stenhouse, Elliot, Carr y Kemmis han

potenciado este enfoque.

3.4.1. Técnicas e Instrumentos de la Investigacién-Accion

Camo es logico, las técnicas y los instrumentos han de ser coherentes con el
planteamiento general. Se utilizan en la recogida de pruebas en las fases de
exploracion y control. Incluyen: diarios, perfiles, analisis de documentos, pruebas
fotograficas, grabaciones y transcripciones, observadores externos, entrevistas,
comentarios en vivo, listas, cuestionarios e inventaros, triangulacién, memorandos
analiticos, ete. En general son técnicas e instrumentos usados en la investigacion
cualitativa que por sus caracteristicas pueden ser utilizados por los componentes
del grupo que participan en la investigacion-accién. Par supuesto, lo que caracteriza
al paradigma es la concepcidn critica, transformadora, reflexiva y de accién que

acompafia a la mejora de la practica. Las técnicas son el soporte instrumental.

En definitiva, el enfoque de investigacidn-accion de Lewin, entroncado con

planteamientos liberadores (Freire), con teorias sociocriticas {Habermas) y con las
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experiencias y enfoques de Stenhouse, Elliot, Carr y Kemmis, esta configurando un
paradigma de investigacion de gran potencia y atractivo para lograr una
transformacion del sistema educativo a través de la formacién del profesorade como
agente activa y critico de la ensefianza. Se vislumbra, por lo tanto, como uno de los

enfoques mas prometedores para conseguir la formacién del profescrado.

4. INVESTIGACION DIDACTICA APLICADA A LA ESCUELA

Han quedado expuesios, a grandes rasgos, los principales enfoques vy
tendencias de fa investigacion didactica en la actualidad. Queda constancia de la
progresiva inclinacién hacia planteamientos y metodologias que buscan resolver los

problemas que la ensefianza tiene planteados.

Sin renunciar, ni mucho menos, a producir tecrias, a buscar explicaciones
cientificas, los nuevos paradigmas estdn mas preocupados por analisis profundos y
contextuales de la ensefianza,por averiguar qué hay detras de la actuacion de cada
profesor y por conocer las estructuras cognitivas implicitas en los procesos de
ensefianza-aprendizaje. Tienden a desarrollar otro tipo de investigacion mas
cercano a la practica diaria, en la propia aula, con los profesores como actores tan
importante como el investigador, e incluso mas, con la implicacién de
investigadores y/o profesores en una combinacion de papeles que conlieva el

compromiso ¥ la transformacion de la escuela.

En esta linea se esta desarrollando la investigacidon didactica, buscando
solucién a los grandes problemas que la escuela sigue teniendo a pesar del
progreso cientifico y tecnologico: problemas como el de los aprendizajes
instrumentales basicos (lectura y composicién), el de |a integracién de deficientes, el
de la organizacion de la clase y de las relaciones en el aula, el de la evaluacién, el
del fracaso escolar, el de la evaluacion de programas, el de la propuesta de

curriculum mas abierta y flexible, y por supuesto el problema vital, por sus efectos
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implicadores, de la formacién del profesorado en su fase inicial Y permamente.

Hoy casi nadie duda de que la solucion a estos problemas es mas factible de
ser alcanzada a través de los nuevos paradigmas de investigacién, sin renunciar a

enfoques empirico-racionales cuando el problema |o demande.

El desarrollo de los planteamientos alternativos no sera facil por varios
motivos: por su juventud, por la maodificacién de papeles que lleva consigo, por el
escaso entrenamiento en las nuevas técnicas y metodologias de trabajo, por el
escepticismo cuando no oposicion con que son recibidos por los experimentalistas ¥
partidarios de una ciencia "dura”, y en definitiva en los profesionales de ia docencia
€ investigacion educativa. Con el tiempo, de acuerdo con el pensamiento kuniano,
se han de desarrollar comunidades de cientificos y profesores que participen de
estas concepciones alternativas. ¥ la proliferacion de programas de investigacion
gue combinen sus resultados formara un entramado, una red de conclusiones, en sl

sentido de Lakatos, a partir de la cual podra construirse un saber cientifico.

Hay que mejorar la investigacion didactica para mejorar la ensefanza. Esta
tesis forma parte del debate permanente sobre el estatuto epistemaldgico de la
investigacion didactica, sobre la aplicabilidad de los resultados de las
investigaciones y sobre el papel a desempefar por investigadores y profesares en
el desarrollo de la ensefianza.

En palabras de Gimeno, la relacion investigacion-practica educativa es un
proceso dialéctico con muchas caras. Y el tema de la conexién teoria-practica
resulta basico. El mismo autor reclama un planteamiento alternativo a una
investigacién ("sobre la educacién), que estaba demasiado alejada de los
problemas reales de la ensefanza. Aproximar la investigacion a la realidad y
aumentar su aplicabilidad es necesario, aungue ello implique pérdidas de rigor y
precision en el sentido positivista de estos términos. Para ello es preciso, dice

Gimeno:
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1) Reconceptualizar [a investigacidn, sus métodos y temas.

2) Reconceptualizar la propia idea de accidn instructiva y entenderla comeo un

proceso en el que el profesor juega un papel activo.

3) Una nueva concepcion en la formacion del profesorado coma colaborador del

investigador en el aula.

La creacidn de conocimiento cientifico general pasa a segundo térming, y, en
todo caso, puede ser una consecuencia a través de la transferibilidad y de la

combinacién de resultados mas que la de generalizacion.

El pensamiento de Olson en esta misma linea es ilustrativo. Hay un cuerpo
emergente de investigacion dirigida a comprender los problemas educatives, no
subsumiéndolos bajo leyes generales, sino estudiandolos caso por case a modo de
historia para llegar a explicarlos en términos de razones. A partir de estes estudios
puede surgir un cuerpo de conacimiento general a compartir que ira conviertieéndose
en la base de una tema de cenciencia cada vez més precisa por parte de los
investigadores sobre qué estudiar en sus andlisis del pensamiento del nifio y del
maestro. Esta es |la esperanza gue tiene Olson para un "nuevo tipo” de investigacién
sobre problemas educativos, una investigacién encaminada a una comprension de
las practicas escolares para ayudar a mejorarlas. Mejorar la praclica comporta
alguna idea de lo que significa mejor; el proceso de dialogo permitira abordar de
manera realista tanto el preblema de la mejora como el de la misma practica. Dicho

proceso es educativo por naturaleza.

La aproximacion de la investigacion a la practica es también defendible en la
eleccion de los temas, en la estructura del propio proceso de investigacién que con
frecuencia ha sido una barrera para transferir los hallazgos de la investigacion a la

practica.

Por supuesto, la necesaria aproximacion a al practica no elimina también la
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necesaria creacion y ampliacion del conocimiento teérico. Y la aportacion tedrica es
factible a través de los paradigmas mas actuales, siempre que se cumpian aquellos

requisitos indispensables en una investigacion, tat y como sefiala Guba.

Por otra parte, los papeles diferenciados de investigador y docente se
difurninan en gran parte en los planteamientos de Stenhouse y de la investigacion
en general. Es mas, en esta concepcion de la investigacion didéctica, la ensefianza
€5 una continua investigacion, indagacion, revision critica, y el profesor, con o sin
ayuda del especialista o colaborador, es |la persona mejor situada para penetrar en
el fondo de los problemas. Ello implica desarrollar modalidades de investigacion-
accidn, investigacion colaborativa,etc. y mejorar la formacion y reflexion critica del

profesor,

Toda esta "filesofia” tiene mayores posibilidades de desarrollarse a través de
los esquemas cualitativos. No debe olvidarse que cada paradigma de investigacion

es un medelo de como concebir |a relacidén entre investigadores y profesores.

En las nuevas tendencias de la investigacién didactica el investigador no
esta por encima de los profesores. Ya no se trata de elaborar disefios fisherianos
desde el despacho y luego ir a la clase sélo para pasar las pruebas. Por el
contrario, es necesario utilizar disefios mas abierios, flexibles e inteligentes,
permanecer en el aula, implicarse y comprometerse en la problemética para
comprenderla, cooperar y negociar {en el sentido de contrastas subjetividades) con

los profesores, profundizar y trabajar conjuntamente profesor e investigador.

En definitiva, como dice Zabalza, la investigacion didactica es un proceso de
relacion interna con los profesores en términos de complementacién. Cada uno
aporta al proceso de investigacion aquello que constituye el desarrollo de su funcien

profesional.

El compromiso de la investigacion didactica o educativa con la mejora de la
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escuela es, no sdlo aceptado, sino asumido por todos.

Stenhouse {1981) va mas lejos en sus planteamientos. Y el Humanities
Curriculum Project es el gjempio donde se plasma su concepcidn. Parte de la idea
de que la investigacion educativa es una indagacion sistematica, mantenida,
planificada y autocritica gue se halla sometida a la critica plblica y a las
comprdbaciones empiricas en donde éstas resulten adecuadas. La investigacion es
educativa en el grado en que puede relacionarse con |a practica de la educacion.
Los profesores deben hallarse intimamente implicados en el proceso investigador y
los investigadores deben justificarse ante los docentes, y no los docentes ante los
investigadores. Incumbe al profesor la mision de decir y asumir la responsabilidad
del proceso educativo en su clase. Por eso, en |a investigacion, en la accion, el
profesor posee un control plenc y responsable del actor investigador, mientras que
la responsabilidad del investigador estriba en asegurarse de que se obtenga un
aprendizaje maximo de la actuacion del profesor tal como procede, a través de un

acto que es al tiempo educativo e investigador.

El pensamiento metodolagico de investigacion de Stenhouse hay que situarlo
en el contexto de su concepcion sobre la educacion, la ensefanza y el aprendizaje.
El proceso investigador ha de tener un alto poder educativo para quienes lo
practican. Su teoria de la investigacion -sefiala Gimeno- esta sugerida por la propia

idea de profesionalidad de los profesores, su autonomia y su desarrollo,

En definitiva se precisa de una investigacion que se comprometa con los

problemas de la practica y con las necesidades de |os profesores.

5. BIBLIOGRAFIA DE REFERENCIA

APPLE (1982): Ideclogy and Curriculum. Boston. Roudtledge and Paul.



La didactica como espacio y area de conocimiento

BENEDITO,V.{1987): Introduccion a la Didactica. Fundamentacion tedrica y disefio
curricular. Barcelona. Barcanova.

BUNGE, M. (1980): Epistemologia. Barcelona. Ariel.
BUNGE, M. (1985): Seudociencia e ideologia. Madrid. Alianza.

CARR Y KEMMIS (1883): Becoming critical; Knowing Through Action-Research.
Victoria Reakin University,

FREIRE, P. (1972): Tecria y practica de la liberacion. Madrid. Marsiega.

GIMENO SACRISTAN, J. (1981): Teoria de la ensefianza y desarrollo del
curriculo. Madrid. Anaya.

GIMENQ, J. y PEREZ GOMEZ, A. {1983): La ensefianza: su teoria y su practica.
Madrid. Akal.

HABERMAS, J. (1981): Teoria de la accién comunicativa, Madrid. Taurus.

KUHN, T. S. (1969): La estructura de las revoluciones cientificas. México. Fondo
de Cultura Econdgrica,

LAKATOS, J. (1983): La metodologia de los programas de investigacién cientifica.
Madrid. Alianza.

MARCUSE, A. (1969): Ef hombre unidimensional. Barcelona,Seix Barral.
PEREZ GOMEZ, A. (1978): Las fronteras de la educacion. Madrid. Zero.

PIAGET, J. {1973): Tendencias de la investigacion en Ciencias Saciales. Madrid.
Alianza.

PIA, M. (1983):  Curriculum y educacién. Campo semantico de la didactica.
Barcelona. Publicaciones Universidad de Barcelona,

POFPKEWITZ, T. (1984): Paradigma and ideology in Educational Research.
Londres. The Fachner Press.

QUINTANILLA, M.A. (1978): Epistemalogia y educacion. Salamanca. Sigueme.
TITONE, R. (1981): Metodologia didactica. Madrid. Rialp.
TOULMIN, S. {1977} La comprensién humana. Madrid. Alianza.

WITTROCK, M. C. (1986): Handbook of Research on Teaching. New York.
MacMiltan.

{Obs.. em consideragéo ac Autor, estas referéncias néo foram adaptadas as normas
brasileiras



Viceng BENEDITO ANTOLI

ABSTRACT: Can the Didactic be considered a uniform and structured field of
knowledge at present time? Is there a conceptual definition, accepted
by teachers and others educationat professionals? Is there an agree-
ment about the Didactics ambit or about the scientific “corpus” which
corresponds o it? What are the hard and soft, strong and weak points
of such conception? Which is the major trend for progressing? It will
be difficult to give answer to all these questions, so we will be re-
stricted to offer further suggestions in order to this discussion. Based
on contributions which take histaric knowledge as a basis and the ac-
tual reality of the Didactics, we search for an integration plan such as
a backbone which will guide us towards the essential questions of the
internal epistemology of Didactics. The author also discusses the
questions about methodology: ranging from positiviste paradigms up
to the sociocritical and qualitative paradigms in order to set up the di-
dactic research program as applied to schools.
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