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AJUSTE AL ESQUEMA BASE

El profesor de una didactica especial, que esté en forma (1987) es una persona
de gran estabilidad emotiva, que controla y goza de una clara actitud abierta ante los
fabulosos mundos de las ideas y de las creencias también se estima autosuficiente
para resolver la mayoria de los problemas que conlleva cualquier disciplina.

El profesor en forma es basicamente «selector». He sido Profesor a todos lo ni-
veles, pero en la disciplina que he ejercido mas cursos ha sido Diddctica general y
Diddctica especial.

Conozco profesores de Didacticas especiales que vibran ante toda la problema-
tica que supone seleccionar y distribuir saberes y tareas de manera que sus alumnos
no s6lo dominen el saber y su técnica sino que estén altamente ilusionados por el
mismo. Suelen tener una idea clarisima sobre el contenido a poner en juego, inclu-
so sobre actividades que desarrollen destrezas. Pero surgen algunas dudas al razo-
nar sobre el proceso a seguir, sobre la constancién del progreso discente, sobre la
decisién terminal y sobre los modos validos y fiables de evaluacion.

Mi intento es llegar a delimitar las didacticas especiales dentro del «espacio con-
ceptual» que les corresponde e imaginar «orientaciones ni directivas ni preceptivas».

Hemos de contactar con la «Comunidad cientifica», por un lado, y con la «deci-
sibn de atender al titulo» por otro. Para acceder al fondo de un problema clarifica-
mos y distinguimos los términos del mismo sin caer ni en nominalismo ni en tauto-
logia.

Te pido que atiendas a los postulados de la siguiente triada epistémica (no los
aceptes de inmediato, s6lo considéralos como una posibilidad intuible): a) Quizds
existan niveles cognitivos en los tres dominios epistémicos mentados en el titulo;
b) Quizas quepan interpretaciones de bomogeneidad entre determinados niveles di-
ddcticos y los paralelos niveles cognitivos de un saber; ¢) Quizds podamos desarro-
llar criticas relacionales de indoles horizontal y vertical bien entre los dominios bien
entre los niveles.

Son postulados epistémicos (comun para epistemoldgicos, epistemagogicos y
epistemodidacticos), que aclararé. Intento mantener con tales postulados guizasistas
una estructura coherente y versitil, que pretende «luminar» todo el espacio epistémi-
co desde la «critica interna». Es cierto que el quizasismo cuando no logra los criterios
de validez aspirados, introduce la «critica externa» capaz de producir decisiones «cua-
si-epistémicas» que s6lo dentro del enfoque quizasista alcanza una potencia maxima

(1953b y 1954).
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Ante este «nuevo estilo» y tras un acto de reflexién critica, intuyo la existencia
de seis niveles de profundidad o realidad dentro del «espacio didactico», agrupables
en dos subespacios de tres. Quizds la misma existencia del «espacio didactico» sea
cuestionable asi como la de los dos subespacios. A mi me parece apropiada tal sub-
divisién, pero quizds se deba a dos o tres razones: 1.2 Mi tendencia a escindir en
seis cada dimension didactica para darle un tinte tecnologico de criterio porcentual
(1962 y 1967a, 1974) (fig. 1 y 2) 2.2 El arraigo nominalista de todos los que cree-
mos que cada idea debe encontrar un término adecuado; 3.2 La subdivisidn episte-
molobgica de Piaget en 1967 para el subespacio superior.

Como consecuencia son estos los seis niveles: A) Metacientifico y Metatecno-
logico o Sistémico (aqui el «meta» que introduje en Didactica es tan definitivo como
el que propuse para Tecnologia) (1962 y 1983) (fig. 11); B) Paracientifico y Para-
tecnologico (aprovecho tanto la decisiéon de Piaget como mis anilisis fenomenologi-
cos, con la indicacion quizasista para el Gltimo) (1960b); C) Cientifico o Teorico
(aparecen problemas ya que tanto el uno como el otro representan para muchos el
techo maximo de un saber) (1955); D) Tecnoldgico (con todo el juego de estrate-
gias, ticticas, representaciones y recursos) (1965, 1967a, 1973 y 1983) (fig. 3); E) Téc-
nico (mas viejo y convencional al plantear como Unica exigencia el saber hacer sa-
biendo por qué se hace) (1967a); y F) Artistico o prdctico (ajustado a la tarea,
quehacer o faena tiende a entrecruzarse con el anterior cuando se ahuyenta la ruti-
na) (1952).

¢Recuerdas los vocablos inferir e inferencia? ;Cuantas veces has tenido concien-
cia de que inferir es aplicable tanto a deducir como a inducir? Luego tanto inferimos
del nivel A al B, C... F como del nivel F al E, D... A. Quizds fuese bueno que nos
atreviésemos a denominar «ascensoria» a la cualidad de inferir desde o hacia, de su-
bir y bajar de nivel cognoscitivo o de tener que subir y bajar sucesiva, alternativa y
constantemente. Es claro que entre el techo y la base caben innumerables subidas y
bajadas con «paradas intermedias».

Vamos a analizar un nivel. Parémonos en el F, que representa la interaccion au-
lar. Desde el quehacer, tarea, faena o practica docente (una tarea o practica determi-
nada) se pasa horizontalmente a otros quehaceres o faenas aterales», es decir, del
mismo nivel cognitivo y a una «norma practica o arte» secuencia que apunta a la asi-
milacién e integracion de la cultura. La «estructura» por las mentadas practicas y nor-
mas, al generalizarse, se convierte «erticalmente», con facilidad, en un «saber hacer
o del hacer, es decir, en una «écnica». La inferencia generalizadora ha facilitado el
ascenso desde el nivel practico al técnico. Si anadiésemos otras condiciones como
control y evaluacion, por ejemplo se alcanzaria el nivel tecnolbgico y si le afiadimos
explicacion y sistema, por ejemplo ya estariamos en el nivel tedrico o cientifico. Asi
hasta el techo. Mas la «dinamica ascensorial» nos permite el «sube y baja» de interac-
cion perfectiva. Asi alcanzando un nivel superior por la inferencia inductiva, por ejem-
plo el «écnico» desde el prictico, desde determinados datos experienciales, es vali-
do, posible y conveniente retornar deductivamente a la practica para realizar mejor
otros quehaceres que no habian sido considerados o utilizados al construir la «nor-
ma técnica». También seria facil mostrar como desde una presencia Metadidactica de
postulados hipotéticos se puede descender a los niveles cognitivos inferiores, aun-
que algln tedrico de la ciencia establezca barreras infranqueables. Hay como un «e-
mor catastroficor respecto a los «cambios de nivel cognitivo» ;quién teme a quién? La
aspiracion de muchos es la fusiéon de niveles. Una fusiéon que deberia producirse en
el nivel cognitivo que todos dominan: el practico. Quizds se intenta el dominio de
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lo practico aceptando los otros niveles como variantes del conocimiento practico, por
un lado, y del sentido comin por otro.

Dentro del Quizasismo (certeza de probabilidad procentualmente ajustable) ha-
ce algun tiempo di a conocer el «riterio de intradisciplinaridad» para validar episté-
micamente la Didictica (1983b, p. 412). Era claro que me centraba sobre la validez
intradisciplinar vertical, es decir, vinculante de los niveles cognitivos de la discipli-
na que acabo de ofertar en seis). A su lado, pero con menor potencia dialéctica, dis-
ponemos del criterio de validez intradisciplinar borizontal, que afecta a la validez y
fiabilidad sistematicas de las presencias o potencias en cada nivel. Esta «validez sis-
tematica nivelar» es garante de la existencia de {aces visibles o cuasi controlables»
coherentes y compatibles de la validez epistémica, sistémicamente presuponible da-
das su pertenencia e inservible en un hiper-espacio invisible (1989a).

En cuanto quizasista (fiel a los flexibles y exigentes criterios porcentuales) me
apoyo en «certeza estocastica flexible», «cuasi/s», «como si/es», «como no/es», «acasos»,
«ales veces», etc. Estoy abierto a indefinidas variantes para captar o constatar vigor,
potencia, imagen o reflejo en cada nivel cognitivo del «espacio didactico». El apare-
cer, estar alli, ser asi, ser todavia, ser ya, reflejar, en cada nivel cognitivo puede de-
venir de impactos intuitivos directos, de imagenes claras, de ascensién y convergen-
cia jerarquico-inductiva de datos en nivel inferior o de una completa, coherente,
compatible y saturada inferencia deductiva desde nivel superior.

Por propiedad quizasista, previa a las propiedades de una Ciencia, para alcan-
zar la validez epistémica de lo didactico s6lo necesitamos que sea valida sistematica-
mente en alguno de los niveles de cada uno de los dos subespacios. Luego la vali-
dez criterial porcentual es en cada subespacio del 33% Mas necesita estar patente, a
lo menos, en uno de los tres niveles cognitivos de cada subespacio, dicho de otra
manera ha de manifestarse tanto en el subespacio abstracto como en el cuasi-con-
creto.

MATRIZ BINARIA DE NIVELES DE CONOCIMIENTOS DE LAS DIDACTICAS
(F. H.,, J., 1989)
Niveles
y subespacios
Meta- Para- Cientifico |Tecnoldgico  Técnico Practico o
cientifico  cientifico Artistico
A B C D E F
A |—AA AB AC AD AE AF +
Subespacio
cientifico B BA BB BC BD BE BF
C CA CB CC CD CE CF
D DA DB DC DD DE DF
Subespacio
técn.-pric. E EA EB EC ED EE EF
F |+EA FB FC FD FE FF -

Fig. 4
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En esta matriz binaria o matriz dimensional para permutaciones binarias gozan
de validez sistémica intradisciplinar vertical todas las permutaciones incluidas en los
cuadrantes positivos (conforme en Trigonometria), asi por ejemplo, AD, BD, CD y
CF (primer cuadrante) y DA, EA, FA... EC y FC (tercer cuadrante) (fig. 4).

Mas los quizasistas mantenemos que validez o fiabilidad se incrementan cuan-
do la patencia se da en un tercer, cuarto o quinto nivel (en seis viene a ser una ilu-
sién tintada de utopia). Hasta aceptamos la férmula de Spearman-Brown, que apli-
qué en 1945 (1946 in, 1950).

DANZA EPISTEMICA DE LAS DIDACTICAS

Date cuenta que aqui he de referirme a «todas» las Didacticas, que pueden sur-
gir o constituir los seis niveles del «espacio didictico» mentado. Mi «utina personal»
me obliga a reiterarme en diversas ofertas. ;Recuerdas que verbal y graficamente ofer-
té (1973b) los espacios didacticos espontdneo, intencional y sistemdtico? ;Verdad que
desde el «quehacer» surgia un nuevo «subespacio», que daba lugar a «nuevos subes-
pacios de segundo orden»? Mas en (1987b, p. 90-93) escribi sobre Diddctica formal,
lo que hoy diria asi: Didactica formal para mi, es la que engloba o reestructura a to-
das las Didacticas visibles e invisibles, positivas y negativas, generales y especiales,
convencional y tecnolégicas, cerradas y abiertas, curriculares y desplanificadas, per-
sonalizadas y socializadas, etc. con sus grandes hitos en la Metadidactica y en la Sis-
témica o Metatecnologia, por una vertiente, y, la Mazética y Creitica, por otra, y, sus
encadenamientos epistemodidicticos y epistemagdgicos, por un lado, epistemologi-
cos, por otro, y psico mas socioepistémicos, al fondo; con validacion intradiscipli-
nar vertical: la validez de la verdad didactica exige la potencia porcentuada y com-
patible de los subespacios metacientificos, paracientificos y cientifico, como mas
abstracto, y, tecnolégico, técnico y practico, como mas normativo y orientador.

Acaso seria bueno advertir que ni el griego ni el latin ni el espafiol podrian con-
vertirse en criterio para resolver los problemas planteados en el titulo. ;Quién goza-
ria de potencia suficiente en sus argumentos para derrotar con «niveles epistémicos»
a niveles gnosticos’ Imagino que los multiples defensores del «cognitivismo» se pasa-
rian a los segundos, pero no lo tengo ni un tanto asi de seguro. ;Para qué agotarse
en debates si Piaget, antes psicélogo que légico y mucho antes que epistemodlogo,
invento la «epistemologia genética» que acoge «con naturalidad» a lo que podria de-
nominarse «epistemologia psicoldgica» (1967).

Durante el Gltimo decenio se han producido dos irrupciones o invasiones en el
«espacio didactico: la epistemoldgica y la curricular, como primicias renovadoras. No
lo han justificado epistémicamente y todavia no son claros los beneficios logrados,
aunque existan amplios productos. ¢Por qué en ninguno de los tres Handbook of Re-
search en Teaching (1963, 1973 y 1986) con Gage, Travers y Wittrock de editores, se
explicita algin tratamiento epistemoldgico, aunque si aparezcan vocablos de alto ni-
vel: Paradigmas, Modelos, Teorias, Metateorias y Filosofias de la enserianza? Quizas,
quizds, porque los norteamericanos no siguen el movimiento epistemoldgico cen-
troeuropeo.

Quizas aceptdsemos el término «epistemoldgico» porque parece dar seguridad
de futuro al «imple episteme». Quizds seria aconsejable actuar con el término «epis-
temologia». ;Qué parece afladir el dogia» al «episteme»? Sin prejuicios aporta un dis-
cernimiento agudo analitico-sintético del «pensamiento» mediante oferta de condicio-
nes dormales de la validez deductiva hacia el logro del conocimiento veraz». Se arropa
en un criterio porcentual del cien por ciento. Al fundirse dos términos e integrarse
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hacen un «otal» «epistemologia» mayor que la suma de los componentes. La «episte-
mologia» es una estructura que vilida y normativamente nos lleva desde una «si-
tuacién de conocimiento no bien delimitado» a otras u otra «situacién valida y mas
fiable».

Pasemos a critica epistemogogica. Ya dije (1986): «es la critica o discernimiento
de encuentros normativos en los que convergen dimensiones psico-socio-antropo y
légicas en busca de la verdad pedagogica».

Vamos a episteme diddctico o critica epistemodiddctica.

No exige {a autenticidad personal» de la epistemagogia sino que se centra en
el «conocimiento quizds verdadero (validez normativo porcentual)» consecuencia de
la accion o acto realizado dentro de una situacién integradora derivada del encuen-
tro de las necesidades é6ntica (profundas e invisibles) de ensefiar y aprender en un
bipolar marco de estructura psicosocial, para conseguir cambios discentes positivos
(interactivamente cambios docentes perfectivos). Como dije, he dicho y digo, la cer-
teza didactica es certeza estocastica (porcentual) que en el quizasismo reduce la exi-
gencia de altos porcentajes.

Mas la «epistemodidactica» ha de disponer de un «espacio conceptual». No po-
dria existir la «epistemodidactica» si no existiesen bien la Didictica bien el o los espa-
cios diddcticos.

La existencia de una Ciencia, un saber, una técnica o una manera de obrar es-
td en estrecha independencia con los modelos o paradigmas epistémicamente vigen-
tes. Como acto decisorio, con visos juridicos, la existencia rigurosa de «algo» todavia
en vigor se apoya en la «propiedad de dominio» de los «espacios cientificos, técnicos
o practicos» y, de cuanto acontece en tales espacios, junto a los productos» que de
alli saliesen. Voy a detenerme en el «espacio conceptual del Nivel C: la Didactica co-
mo Ciencia». Encuentro epistémicamente cuatro propiedades claves o dimensiona-
rias de la Ciencia: 1) Propiedad objetiva, denominable «objeto propio» (espacio o
conceptual) o campo disciplinar, que s6lo compete a tal Ciencia); 2) Propiedad me-
todica: denominable «método propio» (que ha de ser peculiar y especifico, aunque
algunos de los componentes de su estructura pudiesen advertirse en otras Ciencias);
3) Propiedad teleologica: denominable «in propio» (término o cierre del saber, al
que se enfoca todo €); 4) Propiedad posesiva y liberadora: denominable posesion
propia» (aunque puede parecer redundante, por un lado, y parte del objeto propio,
por otro) en la que se destaca que las anteriores propiedades no se derivan de sim-
ple aplicacion de las correspondientes a otros saberes ni se instalan como subalter-
nas o subarrendantes del «espacio conceptual» de otro u otros saberes.

Bajo la estructura de estas cuatro propiedades la Didactica quedaria definida
asi: La Diddctica es saber formalmente especulativa (Nivel C: conocimiento tedrico o
teoréctico), pero virtualmente practico (Nivel F: conocimiento artistico y operativo)
estocdsticamente cierto (certeza de probabilidad graduable «quizasisticamente) y lo-
grado por demostracion extrinseca (a partir de la interaccidon de las experiencias do-
centes y discentes), cuyo objeto propio es tomar decisiones normativas bipotéticaen-
te obligatorias sobre los interactivos trabajos docentes y discentes, congruentes con/en
las vias o métodos transformantes de informacion, cuyo método propio es la optima
secuenciacion, indicativa, repetitiva y presionante o abierta sobre el discente, cuyo
[fin propio es la instruccién o integracion de la cultura (en fases sucesivas o catastro-
ficas de interiorizacion, asimilacion e integracion y cuya posesion propia estd en no
necesitar supeditarse a otro saber ni en convertirse en «aplicadora» aular de otros sa-
beres.
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Didactica general (1973b y 1983d) es el subsistema de la Didactica que tiene
por objeto el estudio y aplicacidn de las decisiones normativas hipotéticamente obli-
gatorias que llevan al aprendizaje gracias a la ayuda de los métodos de ensefianza
validos para: 1) Todos y cada uno de los discentes; 2) Todas y cualesquiera de las
materias, comunicaciones o informaciones; 3) Todos los tipos y componentes do-
centes; 4) Todas y singulares situaciones y estructuras didacticas; 5) Todos y parti-
culares dmbitos o instituciones formales y no formales; 6) Todos y cada recurso di-
dactico; 7) Toda y cada via isomorfica aplicable de 1.2a 6.2,

En mi interpretacion esta el que, si profundizamos, le corresponde cuanto sea
propio y genuino del hombre en cualquier fase de su desenvolvimiento y dentro
de las situaciones habituales de la época que se considere. Mis tarde volveré a este
punto.

De Diddctica especial o Diddctica especiales ya dije en 1983, ampliando versio-
nes anteriores. «Estudia las decisiones didictico normativas acomodadas a estructu-
ras del saber, disciplinas o grupos de disciplinas. Siguen la tradicién de las Metodo-
logias (Archille, Herniandez Ruiz, etc.) elaboradas casi siempre con criterios
analbgicos, técnicos y de aplicacién practica, y apoyados en el mensaje, en el con-
tenido de la informacién y en la exigencia tridimensional de ser congruente con mé-
todo-medio, docente y discentes».

Una pequefia aclaracion: «Especial es equivoca. Para algunos abarca especial y
diferencial, pero en mis definiciones de las mismas fechas dejaba para Diddctica di-
Serenciab (1973b, 1983b). Estudia y determina las normas didacticas que son mero
desarrollo y aplicacion de las generales, conforme: 1) Tipos y clases docentes y dis-
centes; 2) Diversas comunidades, agrupaciones y gestiones didacticas; 3) Niveles
formo-organizativos de ensefianza formal y no formal; 4) Carencias profundas, oca-
sionales o remediables; 5) Compensaciones, recurrencias y aceleraciones discentes;

6) Las no centradas sobre contenidos. Coordina tipologias docentes con tipologias
discentes. Renuncia al utépico profesor ideal u 6ptimo para todo y al irreal escolar
promedio. Acepta tanto al maestro 6ptimo para desempefar un papel orientador for-
mativo dentro de una comunidad (institucionalizada o no), de un tipo de ensefnan-
za (convencional, tecnologico, heuristico, no formal, etc.), seglin un sistema (colec-
tivo, socializado, individualizado, personalizado, etc.) compatible con tipos de
didaxis, de teorias didacticas, etc. como los estadios discentes definidos, tipos de in-
flujo psicobiolégico y sociocultural sobre prefrequisitos discentes, clases de homo-
geneidad para alcanzar decisiones normativas. La didaxis, como subsistema es cap-
table intuitivamente en diversas caras o facetas analiticas. Estos momentos analiticos
quizas pudieran ser: 1) Un ser que incita, ayuda, auxilia (interraciona, si es huma-
no docente); 2) Un ser al que se incita, ayuda, auxilia (interacciona si es discente);
3) Un objeto, signo o relacion enseflable (indicable, sugerible, mostrable o emitible)
y aprehendible o mensaje didictico (perceptible, intuible, imaginable o comprensi-
ble); 4) Un mediador o canal didactico, inalambrico electronico o sélido); 5) Un
cualitativo ergosistema optimizante (es decir, sistema o estructura que aporta, consi-
gue y produce esfuerzos para lograr la energia 6ptima) de arranque, mantenimiento
y cierre [aclararé: a) despertarse o alertadores con intenciones o actitudes iniciales
didacticas (estamos ante un trimotor: 1), 2) e interaccién); b) mantenimiento satis-
factorio (derivado del mantenimiento de la motivacién con diversos recursos o in-
yecciones motivadores, en los tres motores); ¢) conciencia del acierto resolutivo,
cambio y predisposicién hacia nuevas situaciones andlogas o secuenciales, que co-
hesionen eficazmente todas las partes; 6) Una red viaria de estrategias y tacticas nor-
males, conocida o ignorada (patente y latente), que oriente, coordine y secuenciali-
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ce el esfuerzo producido durante el proceso didictico comprendido entre la capta-
cién o sehalamiento inicial de metas y objetivos y la evaluacién formativa terminal

(fig. 5).

EPISTEMODIDACTICA A LOS DIVERSOS NIVELES DIDACTICOS Y COGNITIVOS

A la epistemodiddctica no le interesa discutir si un saber, técnica o arte deter-
minando Metaciencia, paraciencia, ciencia, tecnologia, técnica o quehacer. Simple-
mente acepta su existencia a determinados niveles o un solo nivel para comparar tal
«existencia cognitivo nivelar» con los seis niveles epistémicos de la Didactica.

Se dan muchos niveles homogéneos y cabe discutir la validez tanto de los com-
plejos horizontales como de las jerarquias verticales.

Desde la epistemodiddctica quizds parecen surgir espontinea o casi esponta-
neamente una triada de principios relativos o las innumerables Diddcticas especia-
les. Las condenso ast:

a) De un saber, dominio o nivel de conocimiento no es valido ni fiable derivar
directamente la ensenanza del mismo (Didactica especial) tanto por insuficiencia co-
mo por incongruencia al carecer de o soslayar diversas dimensiones didacticas. ¢Aca-
so los epistemoldgicos no han dicho ideas similares para el paso de una ciencia a
otra? ;Acaso un fisico es normalmente aceptado como bidlogo o terapeuta? {De ahi
el canto a la interdisciplinaridad!

b) De una didactica general (tampoco de una Teoria curricular) no es valido ni
fiable derivar directamente una didictica especial por insuficiencia e incongruencia
basicas y porque todas las Didacticas especiales serian isomorficas.

¢) El simple enlace, entramado o convergencia de normas de Didactica gene-
ral y normas del saber o técnica de determinadas disciplinas no puede considerarse
como Didictica especial (conforme dije en 1983) mientras no se produzca la integra-
cioén epistémica entre ambas o aglutinadas por algin otro saber o técnica. Quizds sea
mas beneficiosa la ¢riangulacion». Dejémoslo, por ahora.

La variable a) denominable «cientifico» en Didactica ha sido, es y serd defendi-
da por todos lo dominadores de una Ciencia que, profesionalmente, han devenido
profesores. Quizds podria postularse asi: no se puede enseniar lo que no es domina.
Todo el equivoco se apoya en el vocablo «domina». ;Quizds son los mas sabios los
mejores profesores? Para equilibrar pros y contras nace cada Did4ctica especial co-
mo un «espécimen» de Didactica aplicada.

La variante b) tiene menos defensores, guizds porque no se «sienta tan domi-
nada», «quizds» porque se carezca de recursos didacticos para pasar de normas didac-
ticas generales a normas didacticas especiales. Didactistas y formadores de profeso-
res de nivel primario se encuentran satisfechos en esta variante. Se apoyan en «su
postulado»: «dominando todas las estrategias y ticticas para "ensefiar" a diversos ni-
veles de abstraccion y practica y, conjugandolas con la cultura poseida y la interpre-
tacidn aplicativa de los recursos surge "naturalmente" la adecuacion a las caracteris-
ticas de los alumnos respecto a lo que se intenta hacer aprender.

La variante ¢) que podriamos denominar de «acoplamiento» es la que se predo-
mina en cursillos o cursos breves, que tanto encantan en nuestras tierras: C.A.P.; mo-
vimientos renovadores, cursos de perfeccionamiento, etc. Uno de sus obstaculos era
el de la «yuxtaposicion», a pesar de aspirar a una dinadmica funcional e integradora.
Cuando intervienen otros componentes organizativos, «curriculares» y de indagacion
aular esta variable ¢) alcanza maximos.
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¢No es cierto que los libros blancos denominados Diserio curricular base (1989)
se encuentran entre los niveles C y D? Se disefia mejor con fines proximos y objeti-
vos globales (1974). Es decir, metas aspiradas y metas realizables, que con fines re-
motos y objetivos comportamentales.

¢Quizas la solucion epistémica de las Diddacticas especiales consista en la for-
macioén de un «riangulo base» en cada nivel de conocimiento constituido por 1. Sa-
ber o «disciplina especial»; 2. Didactica general; 3. Organizacidén escolar (como he
dicho durante toda mi docencia universitaria, didictica y organizacidén se anastomo-
san en el aula). Los escorzos «curriculares» y de «indagacién aular encajan bien co-
mo «riangulacidon secuencial» bien como incremento de la «autoestima docente» en la
toma de decisiones didactica y curriculares.

NIVELES DE DIDACTICA ESPECIALES CON ASPIRACIONES SISTEMICO-EPISTEMICAS DE NIVELES
DIDACTICOS, COGNITIVOS Y ORGANIZATIVOS

En quizasismo diddctico predomina el modelo tridimensional (reducido, a ve-
ces, al «riangular). Es cierto que los «ridngulos» dan lugar a «espacios» como tetrae-
dro, octaedro e icosaedro, entre los regulares, pero ;por qué doblegarnos a la nor-
ma de la regularidad? Dentro del quizasismo diddctico no cabe considerar como
basico excluyente ni la Didactica general ni la Ciencia o disciplina especial ni la Or-
ganizacion escolar de las experiencias de aprendizaje. Las tres son basico-constituti-
vas y giran dinimicamente cambiando sus posiciones. En realidad la integracion sis-
témica no es acoplamiento de tres espacios, sino estructuraciéon latente de la triada.
¢Acaso no es patente el modelo organizativo cuando nos referimos a la Didactica de
cierto saber, disciplina o arte? ;Qué son o significan los créditos? ;A cuintas horas de
trabajo corresponde un crédito? ;Qué tipos de actividades se «deben» realizar en ta-
les horas? ;Estructuradas, formales o abiertas? En verdad, los «créditos> vienen a ser
«esquemas» de la fusidén epistémica con el invisible ambito de la Sistémica». La can-
tidad, calidad y sentido de los supuestos «ocultos» bajo el término crédito quizas po-
drian llevar a una tesis doctoral.

La fusion epistemo-didactica es una fusion caliente y operativa cuando da lu-
gar a coherentes Didacticas especiales. Necesita «Alta temperatura humana-, al no ser
simple cotejo o parangon entre niveles homogéneos de conocimiento entre la Didac-
tica general y la Ciencia o disciplina, ya que para alcanzar la integracion sistémica
requieren Organizacion. Esta calida fusion epistemodidactica no implica predominio
de alguna de las tres, aunque las representaciones graficas y las taxonomias quizas
recarguen los aspectos tecnolodgicos de la Organizacién. jAcaso no parecemos irrum-
pir en el «espacio curricular? De esto hablaremos algo. ;Qué significacion dariamos
a las cuatro interrogantes clave del Diserio curricular base (1989) (fig. 8): ;Qué en-
senar? ;Cuanto ensefiar? ;CoOmo ensenar? ;Qué? ;CoOmo y cuando evaluar? Compire-
se con fig. 5, que ya publiqué en 1976. En su dimensién pragmatica funden tranqui-
lamente todo lo que hemos dicho. ;En su pensamiento oculto o latente el defensor
del «curriculum» o teoria «curricular ha absorbido las dimensiones didacticas y peda-
gogicas realizadas en el recinto escolar? Aunque Dewey, en los diez o veinte (1925),
escribiese sobre The child and the curriculum, traducido por Luzuriaga como «El ni-
fio y el programa escolar», porque debe en concepcion y argumentos, a «curriculum»
las notas de «programa» entre nosotros (impersonalidad infinitamente extensa, divi-
siones y subdivisiones, apego a clasificaciones abstractas, disciplina légica, desgarro
cristalizador de la ciencia) mientras dejaba para el nifio cuanto sonaba a personal,
unitario, practico y emotivo, interesante, motivado.
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¢TRIANGULO BASE O ENGLOBA CURRICULAR?

El que Didactica general, Saber o Ciencia, Didactica especial y Organizacion es-
colar naciesen antes que las Teorias curriculares, s6lo es un argumento histérico. Pre-
guntemos de otra manera: ;Pueden los «curricula», los proyectos o disefios curricula-
res, etc., cubrir el drea de conocimiento que acoge una Didactica especial? ; Quizads
la entrega al «curriculume es la autovia de entrada a las Didacticas especiales y de sa-
lida de la Didactica general?

Aprovecharé mi propia experiencia. Cuando en 1951 preparé mi primera Me-
moria para Catedras: Fundamentos de Metodologia y Diddctica, aparecieron cuatro
vocablos potentes: ensefianza, aprendizaje, formacion e instruccion. Dos o tres de-
cenios después han irrumpido con vigor: epistemoldgico y «curriculume. Con total es-
pntaneidad se han coronado tales términos con el titulo de Teorias, aunque la epis-
temologia ha sido la emperatriz (epistemologia metacientifica, epistemologia
paracientifica y epistemologia cientifica). No. Entonces no pensé que para anglonor-
teamericanos Diddctica y Teaching tienen espacios comunes. «Teaching» para ellos
abarca todo el proceso interactivo de ensenar-aprender (ficil de entender aparente-
mente por ser vocablos que estan entre los trescientos de maxima usualidad). Sea
como sea encontré las propiedades clave de la Didactica.

Pero la Memoria exigia otros dos apartados: Programa y Fuentes. Poco existia
sobre Programas escolares (nada sobre Programas universitarios). Casi siempre la for-
tuna ayuda a los que vigilan hasta el alerta. Un par de obras sobre «curriculum» no
me proporcionaban ideas o criterios para concebir «algo nuevo». Pero en 1951, llegd
al C.S.1. una obra de Lee and Lee: The child and bis curriculum. Voluminosa con el
estilo de las publicaciones de Appleton Cent. Co (1951) cambiaba el the de Dewey
por his para aproximarse mas al discente que a los contenidos. Entre sus capitulos
los habia de Didactica general y de lo que entonces denomindbamos Metodologia o
Didacticas especiales. El rigor no era su fuerte, pero si la abundancia. Yo estaba en
esa peculiar «situacidon motivacional de absorcion de ideas» para «ransformarlas con
sentido». Caprichosamente intentaba una Memoria que era lo que hoy se denomina
Proyecto docente. Originalidad y originalidad. La erudiciéon la dejaba para investiga-
dores y publicaciones, que la exigiesen. En el libro de los Lee «descubri» una idea o
concepto brillante, desde mi enfoque era «diamante en bruto». Es esa piedra precio-
sa que buscaba con insistencia para «aegalar» a la Memoria una concepcién original
de Programa (que tanto en Dewey como en los demas, encontraba rigido, rutinario,
calcificado, que me parecia derogable e impropio de presentacion universitaria, fue
la concepcion de «curricular,, que, como Luzuriaga, un cuarto de siglo antes, trans-
formé en «programa-. Ya habia transformado la idea clasica de método, al combinar:
«meta» y «odos» con «meterjomai» para obtener la expresion «camino transformante
(transforma o discente y docente) hacia un objetivo o fin perseguido con esfuerzo
motivado». Abordé asi el método, aunque, por tradicion, separé los didacticos de los
heuristicos. Hoy predomina la metaférica {usién aular» ajustada al subespacio me-
nos abstracto. El «curriculum» pulido y abrillantado, pasé a ser «programa (1951 in,
1959): Conjunto de experiencia personales que pueden y deben ser orientadas des-
de la escuela» (Alguna vez, por el habito de «entrar la escuela en el alumno« (1979)
escribi involuntariamente y de memoria «discentes» en lugar de «personales». Cuando
eso ocurrié reduje en demasia el «ontorno» de programa, ya que éste afecta enor-
memente al docente).

Todo ha resurgido al contrastar Didacticas especiales con «curriculo» de un area
de conocimiento. ;Por qué tales apegos al «curriculo» y tales despegos u omisiones
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de la Didactica? En el mismo D.C.B. creo que la palabra Didactica no aparece, aun-
que por deslices de precipitacion hayan aparecido unas pocas veces los adjetivos «di-
dactica/s y didactico/s. Parece una obsesion persecutoria». ;Contrastamos Did4ctica
y «curriculum»? Empecemos nominal y fonéticamente»: «curriculum» es vocablo lati-
no aceptado por los anglo-norteamericanos y sus influidos. jAcaso Stenhouse en su
obra mas conocida en castellano (1984) no lo utiliza casi dos veces por pagina? ; Qui-
zds nuestros «expertos» en «curriculum» multipliquen o reduzcan la proporcion? Eso
lo dejo para los investigadores de los productos «curriculares». Didactica es de origen
griego y s6lo estuvo promovida por centro-europeos y mediterrineos. La tendencia
hacia el «agujero negro» del «curriculo» obnubila a la mayoria. Sigamos: «Curriculum»
(tetrasilaba con cuatro vocales débiles, es mas atractiva que «curriculo» (¢# sustitui-
do por O, pierde dinamica). Didactica (tetrasilaba que alterna débiles y fuertes). Si-
gamos deambulando entre interpretaciones. «Curriculum» o «curriculo» es en las nue-
vas concepciones un «espacio atractivo» (ya menté el «agujero negro») hacia el que
apuntan ensenanza, aprendizaje, formacioén y educacion, organizacion y «saberes hu-
manizantes» con proyeccion sociopolitica (s6lo hay que ver los «diagramas cromati-
cos» del D.C.B. (fig. 8, 9, 10); «Didactica» (siempre Cenicienta) es un «espacio depre-
ciado o pringante por el transfondo oculto» de independencia y escasa fiabilidad
dentro de una pobre validez sistémica. Pasemos al prestigio y aureola: «curriculum»
siempre se ha apoyado en las disciplinas y en las Metodologias especiales, pero, aun-
que a veces las incluya en su contorno, no profundiza ni en métodos ni en estrate-
gias; Didictica, por poseer método propio, exige la aportacion metddica (estrategia
al afnadir la evaluacion criterial). Alcancemos la caspide aureolar: «curriculum» goza
de tal atractivo que sus coautores quizas sean rapsodas himnodiales en quienes la
@utoestima» se combina con el «autoensalzamiento», incrementado por un datente,
invisible u oculto "heterorrebajamiento"> de la Didactica (ejemplos: muchos). Mara-
villa advertir el acceso profesional de estos «cantautores» Didactica. No me atrevo a
denominarles didactas por temor al tizne o insulto. jSu renuncia es su problema!

(Por qué la mayoria aceptan los Handbooks of Research en Teaching, monu-
mentales y bien construidos (1963, 1973 y 1986) en los que omiten, intercalan o mi-
nimizan el «curriculum», dando enorme fuerza a cuestiones de Did4ctica general y de
Didactica especial, en sus casi 3.700 paginas tamafno holandés? Pero no puedo alcan-
zar decisiones sin ver ofertas «curriculares». Empiezo por la que he visto en el D.C.B.
(p. 7, T. E. Prim). La nocién de curriculo... abarca todo aquello que el medio esco-
lar ofrece al alumno como posibilidad de aprender:... y que abarca, ademas, tanto
los medios a través de los cuales... cuanto aquellos por los que evaliia los procesos
mismos de ensenanza y aprendizaje». No. No lo voy a comparar con el mio. Cuatro
décadas son muchos afios. Tan solo una observacion: «apuntan al alumno y le preo-
cupan prioritariamente ensefianza y aprendizaje». Es cierto que en otros lugares «pre-
tende»: «educacidn social y moral, no discriminatoria y abierta al entorno». Lejos de
mi la critica del D.C.B. Yo pertenezco al pasado.

Sigue la interrogante. Para poder entrever el «englobe curricular hemos de aten-
der a las Teorias del curriculum o a las obras tituladas «curriculum...» El nGimero ve-
rosimil de estas teorias se incrementa tanto como el de expresiones «cuasi-tedricas»
o el de los intentos tecnologicos para controlar el «curriculum». Las decisiones «curri-
culares» estan en funcidon de las cosmovisiones ocultas o invisibles de cada autor, de
los niveles de superacion y autoestima de cada uno, de los niveles de aspiracién y
de los indicios de originalidad. Por eso las obras «andénimas» como el D.C.B. oscilan
durante el proceso, conforme sea quien lleve la responsabilidad en cada instante (son
propias de la investigacion delegada. Véase tema XXXV (1972) (fig. 13). Dentro del



NIVELES ESPISTEMOLOGICOS 21

«quizasismo» mantenemos la existencia del nivel metacognitivo para el «curriculum»
y sugerimos que alguien realice un andlisis epistemolégico para-cientifico (aunque
los tratadistas de «curriculum» no han manifestado competencia en tales anilisis, qui-
zas por estimarlos fuera de lugar). Transformar las teorfas curriculares en Ciencia cu-
rricular no es empresa dificil, pero se la dejo a quien como yo, no existe la superio-
ridad de la Didactica. En mi fuero interno» me suena Ciencia didactica y no tiene
resonancia afectiva Ciencia curricular.

Quizds si mostrase, en rapido abanico, un anticipo de sintesis de teorias curri-
culares, podrias imaginar el «englobe curricular. En este «espacio conceptual», redu-
cido, atiendo a cuatro dimensiones para indicar en cada tres tipos de teorias clave.
Mas no te ofrezco ni una clasificacion rigurosa ni una taxonomia. TG podras refun-
dir o multiplicar. Estimo que debo facilitar su actitud ante el «curriculum» o «proyec-
to curricular» que imagines.

A) Conforme al proposito modificador (Intencidén y propdsito) son tan del «u-
rriculum» que hasta existen obras centradas sobre la «evaluacion de propdsitos en el
curriculum». Sefialo tres teorias clave: 1) Mantenedoras (que fueron llamadas «tradi-
cionales» por la escuela nueva). Hacen un «acto de fe» respecto del «esoro cultural»
recibido. Intentan conservar entre el 95 y el 100% de la cultura recibida. Para conser-
varla, ante los embates de las ideas nuevas, han de ahondar los pilares y reforzar su
consistencia. 2) Cambiantes (Suelen ser las que predominan, entre las que aspiran
a la renovacién). Tienen conciencia de que la cultura recibida es un caudal rentable.
Advierten que los cambios tecnoldgicos son ripidos mientras que los constitutivos
son mas pausados. Luego hay que «modificar» los «curricula» existentes con criterios
oscilantes entre el 66 y el 75%. Deben instalarse algunos nuevos pilares que puedan
reemplazar a otros. 3) Innovadores (Arrancan del descrédito radical de las obsole-
tas teorias curriculares). Encuentran desechable la estructura curricular pretérita por
sus «ocultaciones» deshumanizadoras y propuestas rutinarias. Los cambios han de ser
radicales, revolucionarios, catastréficos. La confianza en el éxito es absoluta, aunque
en los inicios parezca suficiente con acertar entre el 25% y el 33%.

B) Conforme a la Metodologia interna (las que captan con claridad que tal pro-
ceder transformante es necesario para cualquier propésito curricular). También se-
fialo tres teorias clave: 4) Estrategias (cuando aroman el método con el control y la
delimitacién criterial, conforme con el quizasismo). Tanto el dominio de niveles cog-
nitivos y afectivos, como arranque, proceso y término de la estrategia han de estar
bajo control y debidamente evaluados. El porcentaje exigido para la «eficiencia» si-
gue las reglas del «quizasismo». 5) Indagadoras (cuando, excepto la toma de deci-
si6én inicial, todas las decisiones curriculares se nutren de la investigaciéon o indaga-
cién aular sobre lo considerado). Luego volveremos. 6) Criticas (cuando
esencialmente se apoyan en el discernimiento interactivo docentes-discentes exento
de prejuicios y con poder decisorio). Si falla el Gltimo pierde su poderio curricular.

C) Conforme el apoyo aular. Aunque en el bloque anterior es basica la estruc-
tura aular, ahora indicamos que el vértice curricular (origen de todos los torbellinos
escolares) atiende a todas las turbulencias aulares para dominarlas con ribetes socio
afectivos desde emplazamiento cognitivo. Daré otras tres: 7) Planificadoras del es-
tudio (cuando atienden a las estructuras de un periodo, una etapa o un curso esco-
lar, subdividiendo con mayor o menor generalidad dreas y tiempos en bloques ase-
quibles, comprensibles y para docentes en forma (1987). 8) Trazadoras de
programas (1a ya indicada por Dewey. Tienden a cuestionarios, temarios, programas,
etc., y desde diversos estamentos: autoridades, equipos de profesores del centro, co-
munidad escolar, etc. con otra terminologia se denominan proyectos docentes, cu-
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rriculares, etc. 9) Reajustadores aulares (supongo un «etorno» al papel de la escue-
la en la sociedad y un reconocimiento, mas o menos descarado de los «aparentes fa-
llos escolares» en diagnosis, recuperacion y aceleracion dentro de limites conveni-
dos). Si la comunidad aular no capta la profundidad de la personalidad cultural de
cada uno de sus miembros y de la resultante, quizds no se produzca el progreso as-
pirado.

D) Conforme a la Dialéctica socio-politica. El juego dialéctico ha proliferado en
estas teorias en «nuestra piel de toro» después de 1980, cuando la democracia se ha-
bia asentado mas que la Repuablica de 1931. Sigo con ternas: 10) Latentes, ocultas o
invisibles muy de «moda» porque han llevado al «curriculum» la «<opacidad entitativa»
de alcanzar nuestra mismidad, «a latencia madurativa» para el aprendizaje Ja descon-
fianza radical sobre nuestras personalidades basica y modal», da inseguridad deciso-
ria» sobre lo que recibo y mi reaccion, etc. ;Quizas alguien podria adivinar cuantos
sustratos subyacen bajo nuestro «mi»? Un habil dialéctico jugando con la ironia y ma-
yéstica socraticas nos demostrard que ni en las pulsiones hay un estrato terminal. El
grave problema de estas teorias estd en que cuando quieren aflorar sus ideas tropie-
zan con el problema expresivo. No pueden proponer un c6digo nuevo porque no
seria comprendido por los demas. El codigo «patente» de cada uno ha sido integra-
do dentro del ambito rechazado por la teoria. 11) Formales (que siempre subsisti-
rdn, ejemplo el D.C.B. Se ajustan a construcciones humanas cinceladas «conforme
principios solidos y perfiles bien dibujados: disefios, diagramas e ideas discurren den-
tro de un gran esquema formal»). 12) Informales (el bastante reciente hallazgo de
educacion y ensefianza no-formal ha nacido para reforzar el «n», que siendo negati-
vo habia derivado en situaciones sociales sin exigencias comportamentales. Sus ca-
racteristicas son o participan de todos los aes, des y noes negativos que se puedena
recoger: Acratas, atélicas, desincentivadas, no-normadas, etc. Es decir, carecen de pa-
sado, de presente y de futuro, de «obligaciones estructurales y teleolégicas»; de defi-
niciones evaluables, etc. pero adensan una fuerte creencia en la potencialidad hu-
mana (sin definir tal potencialidad). No obstante, la ¢endencia humana-» es formalizar
lo informal». Ya que estamos a vueltas con el «curriculum», en mi vetustez, veamos
otras maneras de «clasificar» las «eorias curriculares». Mi intento «semantizador» se co-
rresponde con el «ntento sintacticor: Suele agradar mas la expresion feliz que com-
pendie teorias, cuasi-teorias y elucubraciones, siempre que en la misma se den ele-
mentos suficientes para «situar el problema dentro de un espacio conceptual». Los
resortes y giros que salgan de mi sintaxis siempre serin personales, aunque escon-
den la intencién de revisar algunas concepciones curriculares. ;Crees que seria sufi-
ciente decir bien la Didactica es una Ciencia, bien es una Teoria sin que explicite-
mos aquello que la constituye como tal? Tampoco me dice nada la afirmaciéon de que
el «curriculum» sea o no una Tecnologia. ;Tecnologia de qué y como?

Pero antes otra pista interesante. El «curriculum» se ha declarado moribundo, so-
bre todo cuando se encasilla en niveles abstractos (Eso lo ha descuidado el D.C.B.,
que le quiere dar vida con el encadenamiento de «proyectos curriculares», estatal, au-
tondémico, del centro y del profesor (fig. 10). Ni las Ciencias participadas en el aula
ni la Didactica general ni la Organizacidén escolar se han confesado «moribundas»,
aunque se desangran por las dmaginaciones curriculares» captadas como «descubri-
miento». Quizds algunas interrogantes: Es el «curriculum» un «ecinto enclaustrado»
dentro de los prepotentes, amplios y universales «espacios de los saberes socio-poli-
ticos»? ¢Acaso ha negado que los «saberes nucleares» en la Enciclopedia pedagdgica
(1973a) (fig. 4) tengan que vitalizarse con los saberes plasmaticos que les propocio-
nan «savia» (sea nueva, renovada o tradicional) para dentro del «espacio propio» ela-
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borar diversos niveles de conocimiento? Para mi el poderio radica en los «saberes nu-
cleares».

Vamos a la «sintaxis curricular. Quizdsrecuerdes expresiones felices o infelices
pero similares a éstas: 1) Conjunto de contenidos escolares; 2) Conjunto de expe-
riencias aulares orientadas; 3) Bloque de compromisos docentes interactivados o
auspiciados en el aula; 4) Comunicaciones de propdsitos escolares intentados y cri-
ticos; 5) Desarrollos temporales de planes de estudio o de quehaceres didacticos;
6) Estructuracion de programas, temarios y cuestionarios; 7) Tendencia al proceso
de indagacién en el aula respecto de materias escolares; 8) Conjunto de esfuerzos
motivadores hacia metas instructivas previstas; 9) Estructura de apuntes, momentos
y decisiones de evaluacion formativa sistematica.

En realidad estas expresiones sinticticas se acomodan mejor a los niveles de
conocimiento del subespacio tecnoldgico, técnico y practico. No obstante, el «pensa-
miento curricular» por su desmesurada ambicién himnodial encandila a sesudos di-
dactas. Me encantaria el nacimiento de una «epistemecurricular, aunque sélo alcan-
zase el nivel «cientifico». Ya cabe una respuesta a la interrogante stridngulo base o
«espacio curricular? Tridngulo base porque el «curriculum», desde su origen, esta lar-
vado por las Didacticas especiales. jAcaso el D.C.B. no se siente obligado a «marcar
dreas y bloques» de finalidades préximas o metas aspiradas y objetivos globales o
«metas realzables»? ;Acaso no sitia la Metodologia en el corazén de un esquema? To-
dos los indicios ecologicos, ambientales, socio-politicos, etc., s6lo son superestruc-
turas en las que estamos envueltos.

Indagacion-aular ;propiedad de las Diddcticas o de las «teorias curriculares»?

Quizas sea bueno el empleo de indagacion en lugar de investigacidn, aunque
acaso eleve mas la autoestima investigacién que indagacion.

Ya desde el principio (1942) considerabamos el «aula» como unidad con lo que
resolviamos problemas de muestreo y de aplicacion, aunque, luego, en cada aula se
«iumerasen» todos los alumnos. A partir de los 50, los experimentalistas, a propues-
ta de Lindquist, alcanzaron el acuerdo de la «unidad aular.

Quizds convenga advertir que investigacion cabe a todos los niveles cognitivos
(a los seis citados). Ved figuras 11, 12 y 13 del tema XXXV de Diddctica (1974). In-
terprétalas. Acaso sea bueno sefalar que la investigacion-accion o aular problemas
como investigadores cualitativos a todos los profesores, aunque plantee problemas
sobre la validez vy fiabilidad de sus evaluaciones, premisas clave, y sobre la adecua-
cion del proceso seguido para alcanzar resultados. Tal vez sea positivo enfocar so-
bre la ¢oma de conciencia» de la posibilidad de descubrir nuevas vias. Esta actitud
es mas que suficiente para aceptar virtualidades didacticas la imagen del «profesor
como investigador». Justamente por saber todo lo que significa la «dnvestigaciéon cien-
tifica» en cuanto codigos (1967b, y 1968a, b) y criterios interpretativos es por lo que
propongo indagacién-aular.

Claro que acepto la driangulacion». Quizds seria bueno recordar que para ex-
plicar la estabilidad de los «pulsares» (emiten radiaciones percibidas como pulsos) re-
curren a tres tipos de «quarks-» (arriba, abajo y extrafio). En nuestro caso, la ¢riangu-
lacion» tiende a ser simbodlica (intra o extra; personal o metddica; mantenedora o
innovadora; seguidora o critica; instaladora o secuencia, etc.). ;No recurre a una «rian-
gulacion» de saberes para alcanzar cada Didactica especial? Triangulacidon mas facti-
ble cuanto menos elevado sea el nivel cognitivo a considerar. En principio esta in-
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dagacién aular puede tener sentido individual, colaborativo y participativo, puede
coordinar expertos (cientificos o tecnélogos) y docentes de aula, puede concentrar-
se en el «recinto escolar» o en una sola «aula», puede ser critico-constructiva y critico-
innovadora, puede autodefinirse o apoyarse en preceptos (el D.C.B. es «prescripti-
vo»), puede incentivarse econdmica o promocionalmente, puede ser resolutiva o
realimentadora.

Quizds si cambidsemos algunos términos y apartados, llegariamos a aceptar que
en toda investigacidon (indagacién) didactica (fig. 12) curricular o aular, habria que
tener en cuenta: a) La identificacion del problema a investigar, <indagar (es suficien-
te destacarlo o hacerlo patente, sin sentirse obligado a estudio de antecedentes, in-
vestigaciones similares o sobre el mismo problema, etc. (esto Gltimo seria esencial
en los meta-anilisis); b) Decisiones para busqueda de medios que quizds permitan
resolverlo heuristicamente (s6lo seria suficiente con analogias verosimiles); ¢) Dise-
fio o plan de los procesos de puesta en marcha de supuestos, conjeturas o hipotesis
(quizas valdria la intencion disefiadora sin remache de perfiles); d) Poner en mar-
cha y realizar las fases previstas en el disefio y las que tengamos que intercalar por
obstrucciones; e) Observar directa y sistematicamente con escorzos triangulares las
variaciones producidas (no olvidemos que una variante trianguladora es la individual
desde angulos complementarios); f) Evaluar terminalmente los resultados y proce-
sualmente los cambios; g) Reflexionar e interpretar: €) y f); h) Aplicar los hallaz-
gos y contrastar su validez; i) Revisar ajustes y desajustes para sucesivas investiga-
ciones. La actitud de investigador o indagador aular pertenece a la {formacién
permanente». El término de... es comienzo de...

¢PARTICIPAMOS TODOS?
SEIS NIVELES DE DIDACTICAS ESPECIALES O REFLEXION CRITICA

Es mas probable que, también el guizasismo, tienda a ser himnodial.

No es necesario la «existencia triangular epistémica de todas y cada una de las
Didacticas especiales en cada nivel». ;}Qué nivel de conocimiento puede alcanzar el
saber especifico que posees? ¢Intentas participar en el asentamiento riguroso de tu
Didactica especial o te conformas con un pasar nominalista? Si se le denomina Di-
dactica especial de... ;Para qué complicar mas las cosas? Parto de que en las paginas
anteriores, «quizas» te he ayudado a consolidar ideas, «quizas» estas pronto al «eure-
ka» (lo encontré). v

Ahora fusion epistémica con tres pilares de seis posibles tramos o niveles cog-
nitivos (fig. 6). Pero en coherencia epistémica, s6lo pueden fundirse niveles de co-
nocimiento homogéneo o estimados como si fuesen homogéneos.

Con esfuerzo quizasista se pasa a la cuasi-homogeneidad (quizds homogenei-
dad) de entidades compatibles. Cabria considerar la verosimilitud de que «existiesen»
todas las homogeneidades a los niveles respectivos como punto de arranque expli-
cativo. Luego partimos de que es verosimil, pueden fundirse los tres prismas trian-
gulares en un nuevo prisma triangular integrador. Las caras del prisma Didactica ge-
neral son Docente (fig. 7) discente e informacién, mas como el fin es la instruccidon
integrada, amplia sus dimensiones con las propias del fin: contenidos y sociopsiqui-
cos (1974). Para simplificar, podria haber dicho que las tres caras de cada prisma
triangular «componente» tendrian que ser: objeto, método propio y fin propio, dan-
do por sentado que la «posesion propia» es la base de cada prisma.
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Empecemos por el nivel «Meta». La homogeneidad proclamada ha de proceder
tanto de los niveles contemplados como de las vias utilizadas en la integracién. La
convergencia también brillard en la finalidad: conseguir que, mediante la «ntegracion
nivelar» la interiorizacién y asimilaciéon de los «contenidos, métodos», etc., de cada ser
«organizados adecuadamente» y apoyados por «estrategias y tacticas» didacticas, los
discentes (también los docentes) tengan la posibilidad de «ntegrar personalmente»
en el mas profundo estrato de su personalidad las «nuevas aportaciones» que, algu-
nas veces, pueden alcanzar el nivel de «weconduccion», que sefialé para la lectura
(19600). s;Recordemos que el «exemplar estd en las propuestas de Kiinn? Como ejem-
plo: Metadidictica y Metaciencia especial se integrarian en perspectiva quizasista con
una Metaorganizacion escolar a través de vias metaprocesuales para alcanzar asi una
Metadidactica especial. jMe atreveria a expresar que parece todavia mas sensato, en
el quizasismo, imaginar que Metatecnologia didactica, Metatecnologia disciplinar y
Metatecnologia de la Organizacion escolar se integrarian también por rutas Metatec-
nolbgicas en el espacio de una Metatecnologia didactica disciplinar o especial.

En el siguiente o anterior nivel (conforme baje o suba): Paracientifico y para-
tecnologico en Diddctica especial determinada. ;Reproduzco los argumentos anterio-
res? «Quizas» me sea dificil porque asi como es patente la existencia en Didictica ge-
neral, la patencia de los niveles en los otros dos prismas no la intuyo con tanta
claridad. Acaso podra aparecer, mas queda entre paréntesis.

Variemos el nivel y situémonos en el cientifico. La toma de decisiones quizds
parezca mas clara en cuanto admitamos cierta equivalencia semantica entre Ciencia
y Bloque de Teorias coherentes y compatibles. El «espacio conceptual» cubierto por
el objetivo propio vendria a cubrirse mediante «etazos» con pocos intersticios y po-
cas interferencias. De la Didactica derivan numerosas Teorias Didacticas, de cada
Ciencia derivan numerosas Teorias cientificas y nadie discute la existencia de Teo-
rias de la organizacion escolar. Pareceria que ya desde aqui estamos en zona segu-
ra, pero «quizds» sea muy grande la «nseguridad» dado que el disenso es mayor que
el consenso entre los profesionales de la Didactica. Dentro del criterio de validez por-
centual del quizasismo estoy «asi seguro» de que sb6lo del 20 al 25% de los miem-
bros de la «comunidad didactica» reconocen los tres niveles del subespacio superior.
El Proyecto docente permite centrarse en el subespacio inferior: Tecnologia, Técni-
ca y practica. La Tecnologia educacional (1965) y la Tecnologia didactica (19672)
pueden alcanzar niveles heuristicos. Le damos rango o no, el consenso para aceptar
la Tecnologia (didactica, cientifica y organizativa) es de unanimidad, aunque no sue-
la presentarse la integracion ni siquiera bajo el escudo de Tecnologia curricular.

Los argumentos aplicados para nivel tecnolégico guizds sean igualmente vali-
dos para los niveles técnico y practico.

DIFICULTADES PARA LOGRAR METADIDACTICA Y METATECNOLOGIA DIDACTICAS ESPECIALES

El espectro de los Metas (cientificos) se han instituido en el Gltimo medio siglo.
La tarde de Piaget es de 1967. Introduje la Metadidactica (1951, 1962), Show (1973)
tratd las Metateorias y en 1983 instalé la Metatecnologia didactica. Las Metaciencias
han proliferado conforme los cientificos tendian mas y mdas al dmbito filosofico. La
dificultad estd en Organizacidn escolar. Quizds se haya constituido la Metateoria de
la Organizacidn escolar, pero acaso sea bueno emplear como argumento el que da
aceptacion de las vias procesuales de integracion llevan implicito el supuesto de la
existencia de una Metateoria». Luego en quizasismo caben Meta-metodologias didac-
ticas especiales.
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DIFICULTADES DE PARADIDACTICA Y PARATECNOLOGIA DIDACTICAS ESPECIALES

A pesar de Comenio y Willman, en 1951 se dudaba sobre si la Didactica se cen-
traba sobre ensefianza, aprendizaje, formacion, instruccién o método. El modelo neo-
tomista s6lo me daba metadidictica. Encontré mi emplazamiento paradidactico en
los encuentros directos de la intuicion de las esencias. Realicé varios analisis feno-
meldgicos de los cinco «espacios conceptuales». Iban en las Memorias de 1951y 1958.
Publiqué en 1960 y 1983.

Quizds si aceptamos las Paraciencias y las Paraorganizaciones la consecuencia
solo podria ser una: la Paradiddctica especial es intuible, luego existe. No todos los
saberes admiten una clara epistemologia paracientifica.

Facilidades para las diddcticas especiales y tecnologias didacticas especiales

Pocos hispanos negarian las versiones cientifica o tedrica de la Didactica. Los
muy influidos Teaching con la dindmica de ciencia, teoria y arte minimizan el valor
semantico de Didactica. Ya he demostrado que es Ciencia. Muchas de las disciplinas
escolares son Ciencias reconocidas. La Organizacion, que era Teoria, ha alcanzado
el nivel de Teoria a cuyo conjunto quizds seria bueno reconocerle caracter cientifi-
co. Aceptando la homogeneidad se alcanza la Didactica especial como saber cien-
tifico.

Mucho mis facil, es aceptar la Tecnologia didactica especial. Quisiera advertir
un matiz o variante guizasista. Quizas la integracion a cada nivel pueda producirse
sin exigir la misma densidad o peso en cada uno de las tres componentes de la tria-
da. ;Existen las vias procesuales de integracion? ;Nos atreveriamos a afirmar que qui-
zas el baricentro de cada nivel del «gran prisma» se instala mas proximo al compo-
nente que mas aporta a la integracion? ;Quizds, por «convenir» con los «uuevos»,
convendria denominar Didactica curricular especial o Tecnologia al «gran prisma» que
abarca a los «cuatro subespacios de componentes y compuesto»?

PRIORIDAD DE LAS TECNICAS Y PRACTICAS DIDACTICAS
ESPECIALES EN EL AULA

¢Acaso alguien negaria la potencia didactica de las realizaciones aulares? Qui-
zdastodas las aspiraciones y esperanzas didactico-educativas pertenecen mis al mun-
do de las ilusiones que al de las realidades. Quizds sea excesivo imaginar que todo
problema irresuelto y patente en nuestros dias se corrige con una cadena de proyec-
tos respecto de posibles actuaciones aulares.

Lo que Comunidades nacional y autonémica esperan de la «ensefianza obliga-
toria» es el dominio funcional de los instrumentos basicos de nuestra mente. Espera
dnstruccione sin lagunas, sin interferencias y sin rutinas. Espera lo que se instala fun-
damentalmente en las técnicas y practicas de las Didacticas especiales. Espera la con-
solidacién de espiritus flexibles, abiertos y creativos capaces de abandonar lo «dero-
gado» y de embarcarse en rutas que parecen llevar a situaciones de mayor libertad.

CONSECUENCIAS NORMATIVAS PARA LAS DIDACTICAS ESPECIALES

Para niveles docentes primarios:

a) No es necesario dominar toda la Didactica general.

b) No es necesario dominar toda la Ciencia o disciplina a ensefiar.
¢) No es necesario dominar toda la Organizacioén escolar.
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d) Es necesario que los saberes y técnicas operativas de la Didactica general se
atnen con los propios del saber o disciplina para unificarse organizativamente (lo-
gisticamente) en tiempos, espacios y recursos.

e) Es conveniente que esta unificacion se realice participativamente y emplean-
do las vias propias de la investigacion.

EJEMPLOS DE UNA DIDACTICA ESPECIAL

Quizds uno de los mejores ejemplos sea la Diddctica de la lectura. Para que le
sirviese, los prismas de Didactica especial, necesitaria admitir que el prisma saber o
disciplina fuese el lenguaje escrito (Si incluimos dentro de la misma la Jectura de
imagenes estaticas o dinamicas» agrupamos reductos de otros espacios o Ambitos).
Quizas conviniese defender que la Didactica de la lectura es un capitulo de la Didac-
tica general. El lenguaje es lo inico genuino del ser humano, que no pueden funcio-
nalizar otros seres <animados», aunque algunos pudieren comunicarse por vias de fre-
cuencia inalcanzable para el hombre o por simple impacto directo «entre espiritus».
Imaginemos que se consolida la decision magistral de que da lectura» debe ser estu-
diada como una Didictica especial.

La Didactica de la lectura yace en el trasfondo de los cinco momentos de apren-
dizaje (1950b) (1957a, b) (1983-84). Los métodos son el abductivo y educativo para
pasar a predisposicion y a emergencia. Mas el «aprestamiento lector» que lleva a la
emergencia, se apoya en el desarrollo lingtiistico del alumno: sobre todo en la rique-
za ]éxica y en la dimension sintactica de las frases. La «organizacién participa» en el
juego que producird esta Didactica especial en cuanto aporta, por ejemplo tecnolo-
gias (maquinas de escribir, maquinas lectoras de iniciacion y de rapidez y ordenado-
res, determinado, a la vez, cuantia de alumnos por profesor y caracteristicas del au-
la, sistemas graduados y no-graduados, etc. La Didactica especial optara, ademas, por
sus métodos propios (literal, silabico, léxico y sintactico o fraseologico). Sin explicar
mas: alcanzariamos decisiones sobre los prerrequisitos a exigir para el logro de la
emergencia lectora (qué edad mental), qué ambiente familiar, qué riqueza idiomati-
ca, qué discriminaciones visuales, qué tipo de letra. De esto ya escribi (1953a).

JOSE FERNANDEZ HUERTA
Profesor Emérito de la UNED
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