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RESUMEN

Este articulo pretende tender puentes entre el empirismo diddctico y su reflexion
tedrica. Entendemos que la busqueda de una ontologia didactica es fundamental
para dotar al conocimiento didactico de un fundamento epistémico. Por tanto, dicha
tarea necesita de bases filosoficas que ayuden a comprender la educacion desde
perspectivas ontolégicas. Con este fin, abordaremos la naturaleza como sustrato
donde se conforman lo relacional y lo racional. Veremos cémo opera la racionalidad
y la justificacion a nivel individual (adjetivado) e intersubjetivo (compartido), para
esbozar la idea de transsubjetividad como metaestructura racional vinculada a lo
cultural y, por ende, a lo educativo. Finalmente, analizaremos cémo los elementos
ontologicos naturales y racionales se conjugan con los procesos didacticos, para
intentar una comprension metadidactica.

Palabras clave: didactica; metadidactica; alter-racionalidad; relacionalidad;
respectividad.
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SUMMARY

This article aims to build bridges between didactics empiricism and its theo-
retical reflection. We understand that the search for a didactic ontology is essential
to give an epistemic basis to didactic knowledge. Therefore, this task needs philo-
sophical bases that help to comprehend education from ontological perspectives. For
this purpose, we will approach the nature as a substrate where the relational and
the rational are shaped. We will see how rationality and the justification operate at
the individual level (adjectival) and inter-subjective (shared), to sketch the idea of
trans-subjectivity as a rational meta-structure linked to the cultural and, therefore, to
educative. Finally, we will analyse how natural and rational ontological elements are
conjugated with the didactic process, to try a metadidactic comprehension.

Key words: didactics; metadidactics; alter-rationality; relationality; respectivity.

SOMMAIRE

Cet article tente de jeter des ponts entre 'empirisme didactique et sa réflexion
théorique. Nous comprenons que la recherche d'une ontologie didactique est fon-
damentale pour donner aux connaissances didactiques une base épistémique. Par
conséquent, cette tiche a besoin de bases philosophiques qui aident a comprendre
I'éducation depuis des perspectives ontologiques. A cette fin, nous aborderons la
nature comme un substrat ou le relationnel et le rationnel sont formés. Nous verrons
comment la rationalité et la justification fonctionnent aux niveaux individuel (adje-
tivé) et intersubjectif (partagé), pour décrire I'idée de trans-subjectivité comme une
méta-structure rationnelle liée a la culture et donc a I'éducation. Enfin, nous analyse-
rons comment les éléments ontologiques naturels et rationnels sont conjugués avec
les processus didactiques, pour essayer une compréhension metadidactique.

Mots-clés: didactique; metadidactique; alter-rationalité; relationnalité; respectivité.

El presente trabajo de investigacion parte de la premisa de la importancia de
tender puentes entre la actividad empirica didactica y su reflexion tedrica (Goémez
y Coca, 2017). Ello precisa, a nuestro juicio, de un sustrato teérico que nos ayude a
comprender el proceso educativo desde una perspectiva asentada en lo ontoloégico
y lo elemental. Tal apuesta viene traspasada por la transmision de saberes entre las
distintas ciencias, abriendo por tanto el didlogo a diferentes vértices que, ineludi-
blemente, conforman un entramado de conocimientos convergentes.

Ademis de la interaccion entre didactica y las otras ciencias de la educacion,
la comprension del proceso de ensefanza-aprendizaje representa la busqueda de
sus fundamentos (Azerédo Rios, 2003). Ello supone, a nuestro juicio, un esfuerzo
por parte de la diddctica para incorporar en su sustrato epistémico el conocimiento
desarrollado en otros ambitos del conocimiento humano. En esta ocasion, esta
aproximacion se realizara con la filosofia. Asi, la filosofia de la educacion tendra
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como tarea pensar el fenomeno educativo, lo que validara los aspectos holisticos
de la didactica desde una organicidad tedrico-empirica que, como veremos mas
adelante, encontrara en la metadiddctica una base filosofica, transdisciplinar e
integracionista adecuada. Como resultara obvio, nuestro objetivo de investigacion
es el desarrollo de un analisis filoséfico de los presupuestos basicos de la didac-
tica. Dicho de otro modo, nuestra intencién es una comprension metatedrica de
la didactica, es decir, la conformacién de una metadidactica que, como veremos
posteriormente, serd ademas de corte integracionista (en el sentido planteado por
Ferrater Mora, 1965).

Insistimos en que el nexo entre la praxis, la teorfa y el estudio de lo experien-
cial es perentorio en la configuracion de una metateoria didactica. La busqueda de
una ontologia didactica serd, asi, fundamental para que el conocimiento didactico
tenga fundamento epistémico y, de este modo, permanezca abierto a enfoques,
métodos y aplicacion mds integrativos.

Este caracter ontologico nos lleva a pensar que nuestro intento ha de comen-
zar revisando la naturaleza de lo humano, como sustrato original en el que se
conforma lo relacional y lo racional de la persona. En lo que respecta a los pro-
cesos de ensefanza-aprendizaje, y aunque ya ha sido confirmada la no exclusivi-
dad humana respecto a la actitud pedagdgica, es evidente que dicho fenémeno
adquiere en nuestra especie fundamentos e intencionalidades especificas. Sobre el
hecho sociodidactico se asienta nuestra supervivencia cultural y vital. Tanto es asi
que, siguiendo a Pozo (2003), bien podriamos hablar de Homo discens en lugar
de Homo sapiens.

Asimismo, las teorias implicitas sobre el aprendizaje y la ensefianza que, tanto
docentes como sociedad en general, tienen acerca de los procesos educativos, son
el producto de una doble herencia, biologica y cultural. Sin este legado, no seria
posible entender dichas teorias y su naturaleza representacional.

Las herencias culturales son el resultado de una

segunda herencia, atin mas primordial: la de un sistema cognitivo, una mente
humana, que no sélo hace posible, sino necesario, el aprendizaje como una acti-
vidad social y cultural. [...] esa herencia cultural se apoya en otra herencia mas
basica, que constituye un rasgo basico del diseno cognitivo de la mente humana
(Pozo, 2003): la capacidad de saber lo que sabemos y, por tanto, también lo que
ignoramos; pero también de imaginar lo que otros saben vy, por tanto, también lo
que ignoran [...] (Pozo, 2015, 35).

Este seria, en suma, el fundamento de todo proceso e intenciéon didactica. Los
mismos tienen una base epistémica evolutiva y un mecanismo metarrepresentacio-
nal especificamente humano: el Homo sapiens sapiens (el humano que sabe que
sabe) no solo tiene la necesidad de ensenar lo que sabe, sino la capacidad de intuir
y representarse lo que el otro ignora. Dicho mecanismo participa, como se ha visto,
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de lo historico-cultural y lo filogenético'. La supervivencia y evolucién humana,
como recuerda Pozo, se sostienen en una «pedagogia implicita» (si bien nosotros
optaremos por el término diddctica implicita, en tanto en cuanto hablamos de
procesos de ensenanza-aprendizaje en sus facetas aplicativa y reflexiva).

Parece, pues, mds que conveniente comenzar por aclarar algunos conceptos
relacionados con la biologia y su vinculacion a lo educativo. Pasamos a exponer
las bases conceptuales desde las que partimos, en un itinerario que transitara de lo
natural a lo cultural y, consecuentemente, a lo educativo y sus procesos didacticos.

1. RELACIONALIDAD HUMANA

En la Espana del siglo xx surgié con fuerza una interesante concepcion del
ser humano, basada en la perspectiva ontolégica de este como sujeto respectivo y
relacional. Algunos de los ejemplos destacados los encontramos en Lain Entralgo
y en Zubiri. Evidentemente, no son los unicos autores que han desarrollado esta
idea, pero, a nuestro juicio, si presentan un enfoque de la respectividad que cree-
mos muy Util para el andlisis de la didactica y su comprension metatedrica.

Zubiri y Lain Entralgo consideran en sus obras que lo natural presenta un
dinamismo que permite el cambio en los seres y en nuestro entorno. Ello implica
la existencia de un fenémeno de cambio de los procesos naturales y de los dife-
rentes organismos, el cual trae consigo la formacion de nuevas realidades a partir
de otras previas (evolucion). Segin esta idea es posible hablar, por tanto, de una
realidad que es respectiva, es decir, que se establece respecto a otros elementos de
la realidad. Para Lain Entralgo (1995, 1999), dicha respectividad puede ser dividida
en una externa, la que se establece a nivel espacio-temporal, y una respectividad
interna que esta relacionada con la configuracion biolégica interna (pongamos por
caso el genoma) en los seres vivos. Este fenomeno interno nos da razéon de que en
el proceso filogenético se fuese facilitando en los organismos la caracteristica de
comunicacion o transmision informacional tipica de la naturaleza. De hecho, los
seres mds sencillos tienen una respectividad externa menor que los mas complejos,
lo cual obviamente es debido a los elementos que constituyen su respectividad
interna.

Esta respectividad es fundamental para la constitucion de la relacionalidad.
Zubiri (1998a, 1998b) nos indica, en cierto modo, que tal caracteristica es ontolo-
gica (ya que configura nuestro ser), pero asimismo es biologica. Por otro lado, no
podemos olvidar que la realidad humana se configura dentro de un marco estable-
cido inicialmente por el medio natural, aunque posteriormente se conformara un
complejo sistema social que, actualmente, tiene mayor importancia que el primero.

1. Origen y evolucion de las especies y, en general, de los seres vivos, desde sus primitivas
manifestaciones hasta la especie en cuestion. La filogénesis humana abarca, asi, desde su forma de vida
mds sencilla hasta la aparicion del ser humano actual.
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Este hecho, de una forma u otra, quiere decir que no se puede entender nada de
manera aislada.

El dinamismo y la respectividad —interna y externa— nos indican que la natura-
leza da de si. Debemos mencionar que Lain Entralgo (1995) habla de la existencia
de otras caracteristicas como base de este fenomeno, pero para los objetivos de
nuestro trabajo estos dos conceptos son suficientes. Pues bien, esta idea de dar
de si consiste en «existir comunicando lo que actualmente tiene la realidad donante. ..
o produciendo algo que potencialmente llevaba dentro de si la estructura» (Lain
Entralgo, 1995, 187). El autor nos dice que este dar de si muestra, a su vez, una
conexion con la seleccion natural y con la evolucion. Estas consideraciones que
estamos mencionando también las expuso, en cierto modo, Margalef, al afirmar lo
siguiente:

Organismos y ecosistemas comparten las regularidades de todos los sistemas fisi-
cos. En ellos los cambios energéticos nunca son totalmente reversibles y dichos
cambios dejan huella en forma de organizacién, complejidad, o informacién, que
sigue acumuldndose inevitablemente a las temperaturas bajo las cuales existe la
vida. Los sistemas vivos se conservan coherentes en el tiempo, la informacion se
reparte entre unos y otros de manera no uniforme y una de sus manifestaciones
es la construccion de amplificadores y de sistemas capaces de duplicar sistemas o
partes de sistemas subordinados (Margalef, 1993, 79).

Tenemos, entonces, una estructura ontologica de la naturaleza basada en dar
de si (evolucion) y también la respectividad/relacionalidad (ecologia). Estos dos
elementos ontologicos fundamentales podrian llevar a pensar que el acrecenta-
miento de la complejidad, a medida que se va sucediendo el fendmeno evolutivo,
es una propiedad interna de la naturaleza. Esta afirmacion, que puede resultar
evidente y tautolégica, ha generado no obstante un debate a nivel biolégico que,
finalmente, fue resuelto cuando se prob¢ la regresion biologica. Esta se trata de la
tendencia biol6gica que mantiene cierto equilibro evolutivo y evita un incremento
de la complejidad ad infinitum. De hecho, Lamarck creyo, erroneamente, que la
evolucion siempre tendia a la complejidad. Pero no solo €l: pensadores tan ilustres
como Bergson o Teilhard de Chardin, asi como teorias evolutivas como la mono-
génesis?, la aristogénesis o la ortogénesis?, mantienen posturas —en cierto modo—
similares por su finalismo.

La naturaleza, entonces, presenta diferentes niveles de complejidad. Esto ha
llevado a pensar, de manera lineal, que el Gnico criterio valido de andlisis del pro-
greso evolutivo era el de la complejidad. Sin embargo, no hay ningin criterio de
progreso que, a priori, sea el mejor, pues todo aquel que amplie la comprension

2. Frente a la poligénesis, que postula la existencia de diferentes procedencias para las razas
humanas, la monogénesis vindica un origen tnico.

3. Como la ortogénesis, la aristogénesis defiende que la evolucion presenta una direccionalidad
concreta.
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del proceso evolutivo resultara vdlido. De un modo u otro, los diferentes criterios
iluminaran distintas caracteristicas de la evolucion (Dobzhansky, 1937). Por tanto,
la complejidad no puede ser considerada por si misma como un criterio con el que
analizar el final de un proceso, ya que estaria en contraposicion con los datos que
han dado lugar a los distintos planteamientos evolutivos.

En linea con lo que hemos expuesto, estos autores nos indican las conclu-
siones obtenidas en un trabajo realizado por Ayala en 1974. En él (y en relacion
a la capacidad de los organismos para adquirir y procesar informacién ambiental)
se muestra que todos los organismos interactian selectivamente con el ambiente.
Esta interaccion con el entorno se transforma en control en los hominidos y espe-
cialmente en el Homo sapiens sapiens. Asi, y como sefialara Dobzhansky (1937),
la capacidad para obtener informacion sobre el estado del ambiente y reaccionar
frente a él resulta util a los organismos como adaptacion. Esto nos permite afirmar
que la relacionalidad de una poblacion con el medio y consigo misma tiene una
elevada importancia evolutiva, al contrario que la complejidad.

Lo que acabamos de afirmar se basa en el hecho de que la relacionalidad natu-
ral permite a los organismos configurar entornos mas estables y, en cierta manera,
mas «dndependientes» de las acciones externas. Esta relacionalidad y «separacion»
tornan en realidad en la persona, en la que lo natural es trascendido al ser inte-
ligido como real. Hay, asimismo, capacidad de manipulacion, de relacionalidad
completa (con lo demas y con los demas), de tomar distancia de uno mismo y de
las cosas, y de autoposesion. A su vez, se van a ir produciendo diferentes tipos de
dndependencia» de lo natural, a causa de las «elacionalidades» que se establezcan.

La caracteristica ontolégica de la naturaleza denominada dar de si es la que
fundamenta el fenémeno evolutivo y el dinamismo propio del ser humano. A partir
de ello y de la dinamica de la naturaleza se fue produciendo un incremento en
la relacionalidad)/respectividad, que trajo consigo la configuracion de organismos
con mayor nivel de facilitacion y conectividad; en definitiva, mayor autonomia.
Estos elementos ultimos podrian ser resumidos en uno solo: racionalidad. Ahora
bien, esta racionalidad no puede ser entendida de un modo convencional y propio
de la concepciéon moderna. La relacionalidad que nos muestra la naturaleza tam-
bién asienta el pilar ontolégico de la racionalidad. De ahi que la racionalidad que
nos permite establecer esta relacionalidad no sea una razén dominante, Gnica y
excluyente, tal y como se ha ido produciendo por la hipertrofia de la razén tecno-
cientifica. La relacionalidad nos muestra una razén mds humilde, ya que su dina-
mismo estd en la conexion y relacién con otras personas, con otros tipos de saber
y con la naturaleza. Por ello, la racionalidad que veremos es mucho mas amplia
que aquella que ha sido acotada por el desarrollo tecnocientifico.

Estas consideraciones de indole bioldgica y ontolégica podrian parecer obvias.
Ahora bien, el desarrollo del conocimiento educativo parece que todavia presenta
reticencias al trabajo transdisciplinar y convergente. Es decir, la idea de interdisci-
plinaridad y pluridisciplinariedad, que tanta importancia tuvo en las investigaciones
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de mediados del siglo xxX y las aproximaciones educativas del principio del Xxi,
pareciera que se ha convertido en una mera, permitasenos decirlo asi, union de
cajas diferentes, sin conexion interna entre ellas. Por ello, optamos por el concepto
transdicisplinar, pues supera la circunscripcion de la investigacion disciplinaria
de los otros dos, en tanto en cuanto «esta a la vez entre las disciplinas, a través de
las diferentes disciplinas y mas alld de toda disciplina» (Nicolescu, 2002). De
este modo, y con el objetivo de comprehender el mundo desde una unidad del
conocimiento (compleja y sin solucion de continuidad), queremos mostrar que
el conocimiento de la naturaleza nos muestra que ella y, por ende, nosotros
somos dindmicos. Asimismo, nuestro saber educativo debe atender a estos princi-
pios dindmicos, evolutivos y relacionales. Ahora bien, para ello necesitamos asen-
tar una alternativa a la racionalidad imperante.

2. BREVE EXPLORACION DE LA RACIONALIDAD

Niklas Luhmann, en La ciencia de la sociedad (1996), nos muestra que la idea
o el concepto de verdad no es una caracteristica de los objetos o de los enun-
ciados o cogniciones. Para el socidlogo, la verdad es un medio de la emergencia
de una comunicacion improbable. Dicho de otro modo, es una manera especial
de organizacion autopoiética de la comunicacion bajo determinados condicionan-
tes. De ahi, sigue diciendo, se infiere que la verdad tampoco serd entonces racio-
nal. La verdad es un simbolo que funciona, esto es, que permite que sea posible
observar y que hace posible lo improbable, cuando lo logra. Por lo tanto, el cédigo
verdad/no verdad, que es el codigo propio del sistema tecnocientifico, es la ope-
racion bdsica que posibilita que este funcione y observe la realidad de la manera
en que, efectivamente, lo hace.

La concepcion semantica de Tarski entiende la semantica como una feoria
referencial. Ello le conduce a admitir que la verdad sera un tipo de relacion entre
las expresiones linglisticas y las entidades a que estas se refieren. Este aspecto
de la concepcion semantica del conocimiento cientifico, en general, mantiene una
interesante relacion con el planteamiento sistémico luhmanniano, que considera-
mos tiene gran interés para los objetivos de nuestra investigacion. Para entender
bien esta relacion es necesario tener presente que podemos afirmar que das teorias
[cientificas] no son entidades susceptibles de ser verdaderas o falsas» (Diez y Loren-
zano, 2002, 35). Ahora bien, las teorias llevan asociadas una serie de entidades
que, ahora si, son susceptibles de ser verdaderas o falsas: las aserciones empiricas.
Dichas aserciones empiricas nos alejan de un relativismo extremo y cobran sentido
evolutivo (de manera semejante a lo expuesto por Luhmann) cuando las concebi-
mos desde una perspectiva realista (Broncano 1994, 282).

Que la verdad sea una propiedad natural de sistemas naturales es lo que explica

que, como predicado, pueda aparecer como apoyo y sostén de enunciados con-
trafacticos como
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(D) si los estados cognitivos de la especie S fuesen sistemdticamente falsos la especie
no habria sobrevivido.

(2) si la informacion que tenia el general hubiese sido verdadera habria ganado
la batalla.

Estas ideas generales enlazan perfectamente con el conocimiento evolutivo
que hemos ido adquiriendo en los Gltimos tiempos. Por ejemplo, la existencia del
proceso evolutivo comun puede ser considerada una construccion de la mente
humana. Ahora bien, resulta enormemente complicado entender cudl es la razon
de que en numerosos organismos eucariotas existan una serie de genes seme-
jantes que han condicionado los procesos morfolégicos de estos seres: los genes
Hox. Como —si uno no es realista— puede explicar que es posible que un gen Hox
humano, el denominado caudal, sea capaz de restaurarle la cabeza a una mosca
que tenia el gen propio mutado (Sampedro, 2002).

Existe una fuerte analogia entre la propiedad de la verdad y la idea de adaptacion
en el contexto de la teoria del evolucionismo. Se trata de una idea normativa que
aplicamos a los rasgos fenotipicos de los organismos insertos en nichos ecoldgicos,
y, por extension, a todo el organismo. La adaptacion es una forma valida de expli-
car —a través del mecanismo de la variacion genética y de la seleccion natural- la
pervivencia de dichos rasgos en el organismo (Broncano, 1994, 283).

Por todo ello, podriamos afirmar que la naturaleza y sus propiedades ontologi-
cas no nos permiten defender un relativismo hipertrofiado, en el cual cualquiera de
nuestras aproximaciones personales a la realidad sean igual de validas. Teniendo
esto presente podremos poner en cuestion una consideracion que establecié Luh-
mann acerca de la verdad. Como sefialabamos antes, el autor define esta como «un
simbolo que funciona» y que nos va a permitir observar la realidad de una determi-
nada manera. Si asumimos esta concepcion de la verdad y, por ende, de la racio-
nalidad, caemos en un hiperfuncionalismo causalista de la verdad que nos lleva
a rechazar la racionalidad. Esta perspectiva funcionalista incurre en el problema
de no poder establecer criterios de justificacion cognitivos de nuestras creencias
epistémicas y, por tanto, de la verdad. Esto es, cualquier afirmacion que funcione
(y parezca asi verosimil) podria ser considerada como verdad. Por ello, considerar
que la teoria creacionista tiene sentido pues puede ser explicativa de la realidad
(siempre y cuando tengamos fe) no parece tener coherencia cientifica. De ahi que
no admitamos tales consideraciones luhmannianas.

Las creencias epistémicas son estados cognitivos de nuestra mente. Estos esta-
dos de creencia suceden pues existe un correlato de significacion simbodlico con la
realidad externa y, por ende, una relacion de correspondencia o de semejanza. O,
si se nos permite, es producto de nuestra capacidad relacional y de percepciéon de
nuestra propia respectividad. Esto, como ya vimos anteriormente, no presenta un
grado de desarrollo tan marcado en otros seres vivos.
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Tales creencias epistémicas se mueven en el marco de una doble hermenéu-
tica que, precisamente, supera la consideracion clasica de la racionalidad. Esta
doble hermenéutica, de la que nos hablé Giddens (1976), implica dos marcos
de significacion: el mundo social sensu stricto y el metalenguaje cientifico. Por lo
tanto, la doble hermenéutica giddensiana hace converger la subjetividad con la
objetividad en un marco interpretativo comun. Se establece, entonces, un contexto
interpretativo de gran interés para la metadidactica, puesto que, como veremos mas
adelante, es posible conjugar integrativamente el mundo informal subjetivo con el
objetivo formal.

Ahora bien, segiin nuestra perspectiva, estas creencias epistémicas necesitan
de un justificador para poder afirmar que estan justificadas epistémicamente vy,
consecuentemente, son calificadas como cientificas. Segin Grimaltos e Iranzo
(2009), dicho justificador es aquel hecho, propiedad, estado o condicion que hace
que sea adecuado configurar o mantener una creencia epistémica. Ahora bien, este
proceso de justificacion resulta algo mas complejo en didactica que en otras cien-
cias, ya que en otras ciencias no se produce la convergencia de estos dos mundos
de los que hablamos antes.

La nocion de justificacion es bdsica en la configuracion del conocimiento de
cualquier disciplina cientifica y, por ende, también de la didactica. Desde una
perspectiva convencional, el desarrollo del conocimiento se basa segin Steup
(2008) en la elaboracion de «reencias verdaderas justificadas». Este autor parte de
la expresion tradicional de justificacion en filosofia; a saber: “s” conoce “p”, si “p”
es verdadero y “s” tiene una justificacion (J) para creer “p”. Por lo tanto, el papel
principal que tiene la justificacion en el desarrollo del conocimiento consiste en
asentar los pilares del edificio de la verdad gracias a la aproximacion a esta a través
de la verosimilitud de las creencias de “s”. Esta consideracion general nos relaciona
la justificacion de nuestra creencia con la verdad del conocimiento adquirido. De
este modo podriamos inferir, si hacemos un planteamiento en negativo de tal enun-
ciado, que si nuestras creencias epistémicas no estan justificadas correctamente no
podremos saber si “p” es verdadero.

Segin lo que nos muestra Steup, nos cuestionamos si seria posible, a nivel
metadidactico, transmitir o conducir a los estudiantes por un conocimiento del que
no tenemos la seguridad de que este sea verdadero. Por ello, nos preguntamos
también si el conocimiento que adquirimos por intuicion, nos permite justificar
nuestra actividad didactica posterior. Aclararemos esto mas adelante.

Con anterioridad a la perspectiva expuesta por Steup nos encontramos las
consideraciones de Ernest Sosa sobre la justificacion®.

4. Epistemic justification is a normative or evaluative property that shares with such properties
generally three important features. It is supervenient. Its attribution is universalizable. And it is governed
by principles. It is supervenient because whenever it applies to a belief (or the like), there must be more
basic properties of that belief such that any belief with such properties would be equally epistemically
justified. Its attribution is universalizable because if a belief is epistemically justified, then any belief
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La justificacion epistémica es una propiedad normativa o evaluativa que comparte
con esas propiedades generalmente tres caracteristicas importantes. Es superve-
niente. Su atribucion es universalizable. Y se rige por principios. Es superveniente,
porque cuando se aplica a una creencia (o similar), deben existir propiedades mas
basicas de esa creencia, de modo que cualquier creencia con tales propiedades
sea igualmente epistemologicamente justificada. Su atribucién es universalizable
porque si una creencia es epistemologicamente justificada, entonces cualquier
creencia similar a esa creencia en todos los aspectos relevantes estaria igualmente
epistemoldgicamente justificada. Y se rige por principios porque la justificacion
epistémica de una creencia debe siempre derivarse de ciertas propiedades intrin-
secas o relacionales de ella, de modo que cualquier creencia similar a ella con
respecto a todas esas propiedades debe estar igualmente justificada. Se implica,
pues, un principio que gobierna la justificacion epistémica haciéndola consecuente
con las propiedades antecedentes de la creencia (Sosa, 1991, 86-87).

En linea con lo que acabamos de exponer, parece obvio que, segin la con-
cepcion epistemologica tradicional, un determinado conocimiento justificado sera
lo que nos permita materializar el edificio de la verdad a partir de los procesos de
racionalizacion de la realidad. Ahora bien, tal y como apunta Iranzo (2012), creer
que algo es verdad no es suficiente como para decir que se sabe o que se conoce.
El valor que presenta la justificacion epistémica dependerd —como también parece
bastante evidente- de su vinculo, aproximacion o correlato con la idea de verdad.
Por ello, volviendo a Tarski, nuestro conocimiento didactico deberia estar asentado
en un correlato entre lo real, lo epistémico y la realidad.

La verdad, la justificacion y la racionalidad, en definitiva, conforman los pilares
del saber cientifico humano. No podemos considerar que sean simples funciones
que operan en el sistema social y psiquico para establecer procesos de observa-
cion (hablando desde la perspectiva de Luhmann). La verdad y la racionalidad,
entonces, son procesos de significacion simbodlicos y hermenéuticos, en los que se
busca correlacionar la realidad segtin los procesos cognitivos individuales, sociales
y compartidos. Estos procesos de significacion se producen en las personas y, por
tanto, se pueden justificar en sus propios procesos mentales (internalismo) y como
proceso de interrelacion se pueden justificar también en la relacion entre lo colec-
tivo —lo social y cultural- y lo personal (externalismo).

Tenemos, entonces, un proceso de racionalidad directo, el presente a nivel
interno en cada persona, que deriva, ademas, en un proceso de racionalidad
mediado, externo, social. Ello hace que también se produzca un doble proceso de
justificacion: el adjetivado o personal y el social. Esta afirmacion no es aceptada
de manera general en las diferentes epistemologias, y menos ain en el ambito de

similar to that belief in all relevant respects would be equally epistemically justified. And it is governed
by principles because the epistemic justification of a belief must always derive from certain intrinsic or
relational properties of it, so that any belief just like it in respect of all such properties must be equally
well justified. A principle is thus implied, one that governs epistemic justification by making it conse-
quent on antecedent properties of belief>.
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la metadidactica. Los modelos, enunciados o razonamientos potenciales y suscep-
tibles de ser admitidos como verosimiles cientificamente implican, entonces, una
interpenetracion entre el sistema psiquico (la persona) y el social. Este ambito de
interpenetracion estd configurado por un conjunto de subsistemas, entre los que
se encuentra el educativo.

En este subsistema educativo, ademas de esta doble vertiente de la justificacion
racional (la adjetivada y la social), existe un tercer elemento de gran importancia a
nivel didactico: la cultura, lo compartido (entendido como sustrato que trasciende
lo historico y lo social tanto desde un punto de vista sincronico como diacronico).
Este tercer aspecto, lo compartido o lo trans-subjetivo, no interviene directamente
en la configuracion racional del conocimiento, pero lo condiciona notablemente.
Lo cultural podria ser identificado entonces con el paradigma, con lo civilizatorio,
con lo espiritual o con lo simbdlico. Este metaelemento estd conformado por un
magma de significacion (Castoriadis, 1987), basado en la conjugacion entre lo
racional-institucionalizado, lo racional-adjetivado y lo simbdlico-hermenéutico. Se
configura asi una triada que opera constantemente en lo didactico, pero que no
puede olvidar lo natural como sustento de todo este magma de sentido.

Por todo ello, y tras haber transitado por la naturaleza y ver como en ella se
conforma lo relacional y lo racional, hemos llegado al mundo de lo racionalidad
como base fundamental del conocimiento cientifico. No obstante, esta racionali-
dad trasciende la realidad personal y comun, conduciéndonos hacia un mundo
trans-subjetivo: el mundo de sentido compartido. De ahi que hayamos esbozado
la idea de transubjetividad como metaestructura racional vinculada a lo cultural y,
por ende, a lo sociodidactico. Nos centraremos ahora, y para finalizar, en analizar
la manera en que los elementos ontologicos naturales y los elementos racionales
se conjugan con los procesos de ensenanza-aprendizaje, para poder alcanzar asi la
comprension de la teoria didactica, es decir, una metadidactica.

3. RACIONALIDAD, CULTURA, NATURALEZA Y METADIDACTICA

El término cultura posiblemente sea uno de los mas polisémicos que existen.
Hay dificultades para su delimitaciéon conceptual, puesto que, dependiendo de
lo que se considere prioritario, el concepto tendra un sentido u otro. De hecho,
debido a la estructura biol6gica humana, a la estructura social, a las expresiones
artisticas, religiosas, lingtiisticas... la cultura no es un concepto inequivoco y esta-
tico, sino que posee numerosos factores que lo constituyen como una estructura
claramente diversa.

En un texto cldsico, White (1959) mostré que lo cultural se identifica, de un
modo u otro, con lo simbolizado. La cultura, y por ende lo simbolizado, serd
un fenomeno de comunicacion entre una serie de objetos y unos actos. En este
sentido, el autor diferencia dos contextos significativos: el somatico y el extrasoma-
tico. Los simbolos, segin esto, podran ser considerados e interpretados en términos
de su relacién con lo humano o, en cambio, en términos de sus relaciones entre
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si y con independencia de su relacion con el organismo humano. Nos interesa,
especialmente, la idea de que lo cultural es lo simbolizado.

Podriamos, entonces, considerar que la cultura se identifica con los simbolos
que estan justificados (a nivel interno, internalismo, y a nivel externo, externa-
lismo), en funcion de los procesos de simbolizaciéon que han sido conformados
transubjetivamente y que sustentan un dmbito imaginario y hermenéutico de expli-
cacion y comprension de la realidad. Esta afirmacion en absoluto nos conduce al
relativismo. Simplemente afirma la existencia de elementos compartidos que han
sido generados en comunidad y que permiten una heuristica de la realidad circun-
dante. Por esta Gltima razon, al hablar de cultura haremos referencia a lo expuesto
por Emmanuel Mounier:

Siendo la vida personal y no acumulacién y repeticion, la cultura no consiste en
ningun terreno en el hacinamiento del saber, sino en una transformacién profunda
del sujeto que lo dispone para mayores posibilidades mediante mas llamadas inte-
riores. Como se ha dicho, la cultura es lo que queda cuando ya no se sabe nada:
es el hombre mismo (Mounier, 1990, 546).

La cultura, ademas, es un cruce de caminos entre la interioridad y la exte-
rioridad humana, asi como entre lo natural y lo social. Ello es asi puesto que la
racionalidad humana surge de la respectividad de la persona ante lo natural y de la
relacionalidad de la misma con su entorno y con los otros. Los elementos ontobio-
logicos internos de cada persona configuran la justificacion internalista de la razén
puesta en marcha. Gracias a ella nos enfrentamos al mundo, lo aprehendemos vy,
de manera preliminar, lo comprendemos. Ahora bien, como entre otros muchos
afirma Mounier, la persona se constituird en el interior de una cultura.

A su vez, la persona ird introduciendo modificaciones, se producirin transmi-
siones deficientes de un suceso cultural o bien entraran a formar parte del entorno
cultural personas con otros comportamientos y modos de pensar. Serd de esta
manera como todas las culturas irdin cambiando y evolucionando. Podemos repetir,
entonces, que la cultura es el hombre mismo, aunque «decir que el ser humano es
un ser cultural no es decir qué es la cultura» (San Martin, 1999, 118).

Por otro lado, sélo a través de la interrelacion, Unicamente a través de un
proceso comun de co-comprension de la realidad circundante, podremos dotar
de contenido y sentido los simbolos colectivos de nuestro sistema social. En esta
linea de pensamiento, la didactica, desde una perspectiva metadidactica, toma una
importancia inusitada.

La didactica precisa tener muy presente nuestro fundamento ontologico, para
poder desarrollar un proceso de ensenanza-aprendizaje holistico y dindmico. De
ahi que la didactica necesite de un desarrollo de la respectibilidad y de la relaciona-
lidad. Dicho de otro modo, estamos ante un momento social prefiado de tecnologia
y ciborgizacion (Coca et al., 2016), lo que estd generando entornos educativos fuer-
temente condicionados por las tecnologias de la informacion y la comunicacion.
Esta realidad educativa estd obviando que los elementos ontobiologicos basicos
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de la persona, la respectibilidad y la relacionalidad, implican la relacion del ser
humano con las demads personas, consigo mismo y con su entorno natural.

Estos elementos basicos de la persona [y también de la naturaleza] se nos aparece[n]
entonces como una presencia dirigida hacia el mundo y las otras personas, sin
limites, mezclada con ellos, en perspectiva de universalidad. Las otras personas
no la limitan, la hacen ser y desarrollarse. Ella no existe sino hacia los otros, no
se conoce sino por los otros, no se encuentra sino en los otros. La experiencia
primitiva de la persona es la experiencia de la segunda persona. El #i, y en €l el
nosotros, preceden al yo, o al menos lo acompanan. Es en la naturaleza material (y
nosotros estamos parcialmente sometidos a ella) donde reina la exclusion, porque
un espacio no puede ser ocupado dos veces. Pero la persona, por el movimiento
que la hace ser, se expone. De tal manera es, por naturaleza, comunicable, inclu-
sive la Unica que puede serlo (Mounier, 1990, 475).

Seguin lo expuesto, los artefactos epistémicos didacticos (teorias, modelos,
enunciados, conceptos, metaforas, etc.) que sean empleados habrian de ser una
respuesta a los caracteres relacionales y respectivos de la persona. Dicho de otro
modo, el enfoque didactico que estamos planteando implica el didlogo (entendido
en sentido etimologico) de saberes que convergen en un contexto transdisciplinar.
En esta perspectiva, las alternativas epistémicas y los llamados paradigmas emer-
gentes (frente a los dominantes y la univocidad epistémica y metodoldgica) tienen
una importancia vital a la hora de paliar dicha univocidad, pues aportan nuevas
miradas capaces de quebrar desde los margenes los aspectos mas monoliticos.
Dicha idea estaria relacionada con las teorias expuestas por De Sousa (2003), quien
defiende el sentido comin y pensamientos como el africano, el americano, el tra-
dicional, etc., en su papel de aportaciones para equilibrar y superar el monopolio
de lo cientifico y las perspectivas positivistas.

Esta perspectiva parece que nos conduce a un enfoque sapiencial, en el que
la relacion horizontal con la naturaleza y con el otro se torna fundamental. Pero,
por otro lado, y en contraposicion con el mito del progreso, el saber relacional/
respectivo y su didactica consiste en la transmision de ese conocimiento desarro-
llado alrededor del fuego en las casas donde, en muchas culturas, era donde se
acercaban los espiritus y los muertos (Anton y Mandianes, 1998).

Entendemos que en este transito, la cotidianidad, la realidad pasajera de la
vecindad y de lo humano sera vital en el quehacer didactico. Tenemos, por tanto,
una metadidactica subversiva que combate, «vestidos y en zapatillas», la concepcion
de la modernidad imperante del progreso sin fin y de una sociedad basada en la
competitividad desmedida.

Por todo ello, podemos afirmar que el conocimiento racional ha surgido a
través de un proceso evolutivo en el que se ha producido un notable incremento
de la relacionalidad natural y, concretamente, personal. Asimismo, dicho conoci-
miento necesita también de elementos propios de lo cultural y lo simbdlico, mas
vinculados a lo imaginario. Estos tltimos son los que van a permitir la generacion
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de los modelos, hipotesis o enunciados potencialmente verosimiles. Los unos y los
otros son dos caras de una misma moneda.

La didactica, por tanto, debe ser consciente de esta realidad onto-bio-educativa
y llevarla a la practica en su quehacer aulario. En caso contrario, esta ciencia seria
reducida a una herramienta técnica, un artefacto especializado y/o normativizado
de transmision de informacion.

4.  CONCLUSIONES

Creemos haber mostrado que la didactica precisa de un fundamento ontol6-
gico, desde el que desarrollar los pilares epistémicos que la justifiquen. Este, a su
vez, encuentra interesantes respaldos comprensivos en la biologia, que explican
dinamicas didacticas implicitas e intuitivas, fruto de procesos germinales del Homo
discens. Finalmente, y en este itinerario de lo filogenético a lo sociocultural, la
base filosofica dota a las Ciencias de la Educacion y de la Didéctica de un sustrato
solido, que permite una materializacion reflexionada y holistica del proceso de
ensefianza-aprendizaje desde perspectivas metadidacticas. Esto, necesariamente,
se ha de traducir en una mejora de la didactica aplicada, desde un punto de vista
tanto instrumental como normativo y curricular.

Parece obvio, pues, que, en este pensar la didactica desde lo ontolégico, es
imprescindible partir de una mirada original (en el sentido primigenio del término).
Tal perspectiva nos retrotrae a la naturaleza como sustrato, magma seminal que
nos aporta interesantes conceptos relacionados con la evolucion y la adaptacion
humanas. Dichas concepciones son extrapolables a los procesos de ensefianza-
aprendizaje, en tanto en cuanto la escuela puede ser entendida como un organismo
en constante proceso transformativo y adaptativo.

Asimismo, entendemos que tales razonamientos biologicos dan respuesta, de
algiin modo, a una parte de la didactica aplicativa en su faceta mas intuitiva. Que-
dando, entonces, la didactica reflexiva (asi como la normativa y la tecnolégica) mas
vinculada al sentido cultural. En cuanto a la vision artistica de la didactica, creemos
que puede aunar ambas, pues es posible situar su poeticidad en un espacio de
encuentro entre ellas. No obstante, y dado que dicho analisis excede, con mucho,
estas paginas, lo emplazamos para futuras investigaciones al respecto.

Siguiendo con nuestra linea argumental, parece claro que tanto el ambito natu-
ral como el cultural (o, mas precisamente, su dialogo) son responsables de lo que
podriamos llamar salud social y didactica. Si bien el primero es el fértil sustrato en
el que germinan muchas de nuestras acciones espontdneas, es imprescindible su
explicitacion para afrontar consciente y solidamente aristas, necesidades y cambios
de los procesos sociodidacticos y culturales.

Esto nos lleva, una vez mds, a la necesidad del docente de repensar las propias
creencias (beliefs), presuposiciones (assumptions) y conocimientos (Knowledge) o
sistema BAK (Woods, 19906), las cuales inciden directamente en las intenciones y
perspectivas de accion diddcticas dando lugar a las diferentes pricticas docentes.

© Ediciones Universidad de Salamanca / ¢C BY-NC-ND Teor. educ. 30, 1-2018, pp. 241-258



SUSANA GOMEZ REDONDO Y JUAN R. COCA 255
BASES EPISTEMOLOGICAS Y ONTOLOGICAS DE UNA DIDACTICA INTEGRADORA

Por su parte, y desde bases complejas e interactivas, Ballesteros et al. (2001) pro-
ponen lo que denominan CRS o sistema de «creencias, representaciones y saberes»
del profesor, un continuum complejo de elementos que interactian y «se solapan
facilmente». Creemos que tales sistemas contribuyen a explicar algunos aspectos
de la didactica implicita, que habra de ser explicitada a un nivel consciente con
el fin de profundizar en ella y razonar determinadas concepciones (algunas veces
ocultas) para confirmarlas, modificarlas o rechazarlas. Se trata, en fin, de obtener
procesos capaces de romper o cambiar determinadas inercias, o bien comprender
y respaldar razonablemente aquellas otras que consideremos adecuadas tras su
reflexion. Entendemos que pensar(se) es fundamental en el entorno complejo y
cambiante en el que vivimos, cuyos procesos culturales y sociodidacticos han de
impelernos a revisar constantemente nuestra teoria y practica. Eso si, tales procesos
reflexivos no han de servir para cercenar las intuiciones docentes ni bloquear toda
expresion espontanea (metodologicamente controlada), sino para apoyarlas desde
la flexibilidad cooperativa y alter-racional entre intuicién y cientificidad.

Esto, que entendemos que exige el didlogo entre lo biologico y lo sociocul-
tural, muestra una vez mas la necesidad de imbricar, de un lado, lo implicito y lo
explicito; de otro, la teoria y la praxis. Todo ello en una dimensién metadidactica,
compleja y transdisciplinar, que desde lo ontolégico contribuya a clarificar una
epistemologia diddctica util y facilitadora. Entendemos que el asentamiento de
esta es vital para superar el mito de dependencia y supeditacion de las Ciencias
Didacticas a las Pedagogicas, entendidas aquellas como disciplinas aplicativas
de estas.

Por otra parte, el aula, ademas de subsistema social y cultural, es un ecosis-
tema en el que se dan procesos tanto de tipo sistémico como aditivo. Creemos que
los primeros estin mas vinculados a una interaccion dindmica de ensefianza-apren-
dizaje colectiva, mientras que los segundos son mas individuales. Asi mismo, los
procesos sistémicos son los que tienen mayor preponderancia dentro del proceso
educativo. No obstante, la estructura educativa y didactica requiere de ambos, pues
si bien necesitamos de la innovacién y la transformacion de la misma, su supervi-
vencia pasa ademas por la conservacion de determinados tejidos ya consolidados.
A nuestro juicio, tan perjudicial es un rechazo sistematico de lo nuevo como la
permanente adopcion de una innovacion compulsiva y sin reflexion.

Esta actitud implica aunar la creatividad con la actividad de repensar deter-
minados enfoques y metodologias tradicionales, desde bases integradas y no
excluyentes per se. Tal idea nos retrotrae a conceptos «bisagra» o fronterizos (en
el sentido no de escision, sino de puente y contacto sincronico y diacronico entre
dos geografias o concepciones) como la retroprogresion de Paniker (2006, 2010),
la hermenéutica analogica de Beuchot (2007, 2008, 2009...), la phronesis artistoté-
lica o el prejuicio en un sentido gadameriano (2012), por citar algunos ejemplos.
Todos ellos tienen que ver con el equilibrio y la prudencia, ideas que aportan tanto
una base 6ntica como epistémica, tedrica y aplicativa, de la Ciencia Didactica, su
docens y su utens.
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Asimismo, es obvio que la relacion con el medio es la base de todo conoci-
miento, entendido este como demanda natural de aprendizaje significativo y adap-
tativo del ser humano. Si, como hemos senalado, desde una perspectiva ontologica
una comunidad vegetal es mas diversa cuando puede utilizar los recursos con
mayor eficacia, las comunidades sociales y escolares habran por tanto de potenciar
dicha diversidad, en aras de una supervivencia no solo del individuo, sino tanto
de la especie humana como de la propia institucion (formal e informal) educativa.

Junto a esta complementariedad, la respectividad y relacionalidad son elemen-
tos ontologicos de gran relevancia heuristica que, ademads, presentan gran impor-
tancia en el desarrollo de toda comunidad, tanto natural como cultural y, por ende,
educativa. De otro lado, es obvio que tanto la conectividad como la facilitacion
son esenciales en la interaccion didactica, en la que tanto docentes como discentes
ejerceran de agentes activos en los procesos de evolucion aularia.

Consideramos que la interpenetracion didactica, configurada por el conjunto
de subsistemas educativos, se sostiene, ademas de en la justificacion adjetivada y
social de lo racional, en lo cultural y lo transubjetivo, este ultimo aspecto como
metaestructura condicionante en la conformacion del conocimiento y los procesos
de ensenanza-aprendizaje integrales.

Ya hemos visto que tanto el internalismo como el externalismo tienen mucho
que decir a la hora de encontrar una justificacion epistémica de la Ciencia Didac-
tica. Como la cultura, la educacion no consiste en la acumulacion indiscriminada
de saberes, sino en una transformacion profunda del sujeto que lo dispone para
mayores posibilidades mediante mas llamadas interiores.

Por tanto, y para concluir, entendemos que los elementos ontobiol6gicos que
hemos ido desgranando, asi como la racionalidad integrativa planteada, establecen
los pilares de una disciplina metadiddctica integrativa, en la que lo sapiencial, la
experiencia y lo vivido tienen una importancia destacada para la comprension de
las ciencias didacticas en sus vertientes tedrica, aplicativa y experiencial.
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