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Resumen

En este articulo, queremos reivindicar la necesidad de investigar y revitalizar la epistemo-
logia didactica como fuente de resolucion de problemas. Se abordara esta cuestion desde la
perspectiva del tipo de relacion que se plantea entre teoria y practica. Las formas de entender
dicha relacion las plasmaremos en la propuesta de tres tradiciones didacticas: 1a aplicativa, la
creativa y la reflexiva. La tradicion aplicativa interpreta el vinculo entre teoria y practica de un
modo lineal y unidireccional. La tradicion creativa, por su parte, realza la importancia del ambi-
to practico origen del descubrimiento de sentido, otorgandole una clara preeminencia sobre
el ambito tedrico. Finalmente, la tradicion reflexiva supone un intento de armonizar lo mejor
de las anteriores y apuesta por una relacion de circularidad o interdependencia entre teoria y
practica.

Palabras clave: epistemologia, didactica, ciencia, practica, teoria, investigacion.

Abstract: Understanding the connection between theory and practice: an epistemological
key to teaching

This paper claims the need to research and revitalize teaching epistemology as a problem
solving source, an issue that will be addressed from the type of relationship outlined between
theory and practice. How this relationship is understood will be shown by proposing three
traditional conducts when teaching: applied, creative and reflexive. The applied tradition
explains the link between theory and practice in a lineal and unidirectional way.The creative
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tradition enhances the importance of the practical scope as the basis towards discovering
sense,awarding it a clear superiority over the theoretical scope. Finally, the reflexive tradition implies
an attempt to harmonize the best from the preceding ones and believes in an interdependent or
circulatory relation between theory and practice.

Key words: epistemology, teaching methods, science, practice, theory, research.

La epistemologia: una necesidad o un lastre

En ocasiones, al hablar de la accion didictica, de sus problemas y de propuestas curri-
culares de diversa indole, se aprecia un cierto descuido en los planteamientos episte-
mologicos. No es infrecuente observar como la delimitacion epistemologica de la
Didactica es algo que se da «por supuesto» y que, considerandose de escasa relevancia
en la practica, s6lo se exige como un protocolo necesario en ejercicios académicos
cuyo objeto es la demostracion del caricter cientifico de la disciplina.
Frecuentemente, se produce un cierto rechazo a lo «demasiado teorico», por conside-
rarlo innecesario en la practica o alejado de la realidad. Esto ocurre, en ocasiones, no
solo en el ambito practico -quienes trabajan en €l han de estar necesariamente ocupa-
dos de modo prioritario en la accién-, sino también en el ambito teorico de esta ciencia
e,incluso, entre quienes se ocupan conjuntamente de la teoria y la practica mediante la
investigacion basica en Didactica: «craso error el hecho de ignorar la teoria si considera-
mos que la vertiente epistemologica o modo de proceder en la construccion del cono-
cimiento cientifico se fundamenta necesariamente en la determinacion conceptual,
como una de sus notas fundamentales» (Pérez Ferra, 1995, p.16). En estas paginas, con
la limitacion inherente a cefirnos a un espacio prudente, pretendemos plantear vy,
especialmente, reivindicar la necesidad de investigar y revitalizar la epistemologia
como fuente de resolucion de problemas. Planteamos dicha necesidad porque consi-
deramos la epistemologia como un espacio necesario no solo para enfocar adecuada-
mente la solucion de problemas en la practica, sino también para generar el «tejido teo-
rico» que permita iniciar lineas basicas de investigacion a la Didactica, de tal forma que
seamos capaces de percibir la realidad de la ensefianza desde planteamientos atinados.

El modo de llevar a cabo cualquier accion didactica esta diciendo a quien tenga «oido
epistemologico» por donde discurrira la accion, lo que facilitard su analisis, su compren-
sion y una adecuada toma de decisiones. El problema mas grave aparece no solo cuando
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no se sabe interpretar la forma de llevar a cabo los procesos, sino cuando el que los plan-
tea ni siquiera tiene claro la tradicion o el enfoque epistemologico del que parte.La con-
secuencia mas evidente es que nos encontramos en un laberinto sin salida conformado
por unas llamadas acciones didacticas que solo lo son en apariencia, porque, aun tenien-
do -en el mejor de los casos- una intencionalidad tendida al futuro, carecen del soporte
o del sentido que las debe impulsar con cierta racionalidad desde el inicio.

Nuestra tesis inicial se basa en que cuando la epistemologia s6lo se conserva
como telén de fondo, pero no se utiliza como recurso permanente e inseparable a la
practica, se acaba produciendo un inevitable deslizamiento: el paso de la subjetividad
de la accion didactica al subjetivismo o, dicho de otro modo, el paso de una ciencia
practica a una practica sin ciencia. Estd claro que toda accién didactica, al encontrar-
se inmersa en la particularidad de un contexto y estar implicados en ella unos agen-
tes concretos, requiere siempre respuestas diferentes y, en este sentido, subjetivas.
Pero el hecho de que el tratamiento sea diferente no excluye que parta de unos prin-
cipios generales de accion que se encuentran vinculados a un modo u otro de enten-
der la Didactica y el curriculum. Por eso, cuando esto no se tiene claro, la accion
didactica se reduce no ya a la subjetividad del agente, sino a un subjetivismo con tin-
tes relativistas, en el que la decision -que implica valorar la situacion a la luz de los
principios que le dan sentido- se convierte en una simple opcion -que, con vocacion
igualitaria, hace depender las elecciones de las preferencias de los actores.

Como resumen de lo ya dicho, podemos afirmar que sabemos que los diferentes
enfoques didacticos y curriculares tienen detras concepciones diferentes del caracter
cientifico didactico. De ahi que de una profunda comprension, o no, de los principios
epistemologicos que guian una determinada concepcion de la accion didactica, se
deriven intervenciones didacticas o pretensiones en el ambito practico que puedan
considerarse dotadas, o no, de un soporte didictico cientifico.

Para poder entender las diferentes tradiciones y enfoques que se han gestado en
los ambitos didactico y curricular, es imprescindible tener en cuenta, como sabemos,
la distincion realizada por Dilthey en el siglo XIX entre Ciencias de la Naturaleza y lo
que él llama Ciencias del Espiritu. Dilthey escribe de las Ciencias del Espiritu que «tie-
nen por objeto la realidad historico-social» (Dilthey, 1966, p. 39) y sostiene que, mien-
tras las Ciencias de la Naturaleza pretenden dar una explicacion del mundo para
dominarlo, las Ciencias del Espiritu solo quieren comprender su objeto. De ahi que
también resulte de vital importancia la diferencia entre explicacion y comprension,
que ha estado presente en el debate epistemoldgico posterior. A partir de la distin-
cion entre dos modos de concebir la ciencia segiin su objeto -predecible la naturaleza
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e impredecible el ser humano- el debate, en ocasiones, ha derivado hasta el punto de
cuestionar la unidad o no de la ciencia, en funciéon de una metodologia cuantitativa
en el caso de las Ciencias de la Naturaleza o cualitativa en el de las Ciencias Humanas
o las Ciencias del Espiritu.A este respecto, resulta muy atinada la afirmacion de Apel:

A mi juicio, la unidad de la ciencia no descansa en el supuesto de un modo de
plantear los problemas -o método que sea constitutivo del objeto-, sino en la
unidad de la pretension de verdad y de su posible resolucion en el discurso
argumentativo (Apel, 1985, p. 114).

Si estamos de acuerdo con Apel y consideramos que el diferente modo de plante-
ar los problemas deja intacto el caracter cientifico del analisis riguroso de un proble-
ma, independientemente de si se ha utilizado una u otra metodologia, resulta vana la
discusion acerca del empleo de un método u otro. El auténtico problema al abordar
una realidad, en nuestro caso, una realidad educativa, radicara en determinar el tipo
de racionalidad mediosfines (en estas paginas defenderemos que hay dos) que mejor
se adapta al analisis de dicha realidad. Ello nos permitird combinar ambos métodos sin
complejos de infraciencia. De hecho, las ultimas interpretaciones de los tres enfoques
didacticos clasicos (el positivista, el interpretativo y el critico), apuestan por conside-
rar que la incompatibilidad entre dichos enfoques es demasiado simplista, y abogan
por su complementariedad (Bolivar y Salvador Mata, 2004, p. 196 y pp. 210-213).

Aun partiendo de la base de que es necesario tener en cuenta aspectos positivos
de los tres enfoques, nos encontramos con la exigencia de saber cuil es la concep-
cion epistemologica latente en ellos. En el siguiente epigrafe, se abordara esta cues-
tion desde la perspectiva del tipo de relacion teoria-practica que subyace en cada uno
de ellos. Desde este momento, anticipamos nuestra posicion afirmando que entende-
mos que dicha relacion es bidireccional, y que se desarrolla de manera que ambos
polos de la relacion se perfeccionan gracias a la aportacion del otro componente.

En estas reflexiones, asumimos como punto de partida (Bolivar, Rodriguez
Diéguez y Salvador Mata, 2004, p. 411) que la accion didactica, por ser intencional,
debe estar orientada a fines valiosos y, en cuanto racional, ha de responder a tres exi-
gencias: estar planificada; adecuarse a las necesidades del alumno y al contenido y
contexto; y estar controlada en su desarrollo y resultados. La primera y la tercera exi-
gencia pueden adaptarse sin problemas a una consideracion tanto lineal como circu-
lar de la relacion entre la teoria y la practica. Sin embargo, la segunda exigencia no es
posible en una relacion unidireccional entre teoria y practica, puesto que ni las nece-
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sidades del alumno, ni las variables contextuales estan definitivamente dadas. Por
tanto, toda planificacion cerrada con un planteamiento prictico meramente aplicati-
vo no dejaria margen posible a las circunstancias imprevisibles originadas como con-
secuencia del cambio permanente de los factores mencionados. Esto nos lleva logica-
mente a defender la necesidad de entender que, en la accion didictica, no es posible
separar la teoria de la practica considerandolas como dos momentos consecutivos, ya
que, la mayor parte de las veces, no se puede pensar en teorias que no hayan sido pen-
sadas o mejoradas a partir de la practica, ni en practicas que no se encuentren susten-
tadas en teorias.

Llegados a este punto, es oportuno que nos cuestionemos: (Qué es la Didactica?
¢Qué actividad le es propia segun su naturaleza? Y podemos responder que la didacti-
ca, como disciplina cientifica, pretende explicar los procesos de ensefianza-aprendizaje
e intervenir en ellos. Con esta concrecion estamos definiendo que es una actividad
intencional y, por tanto, exclusiva del ser humano y, por otra parte, que se ocupa del des-
arrollo de la persona. Hemos concretado en la Didactica lo que sucede en todo proce-
so racional, que tiene dos dimensiones que coinciden con las dos caracteristicas episte-
mologicas de la Didictica. La dimension explicativa responderia a la representacion que
hace nuestro intelecto del mundo: comprendiéndolo, interpretindolo, explicandolo, e
investigando y elaborando teorias sobre €l. La dimension practica, la intervencion, con-
sistente en transformar, cambiar e interpretar mediante un proceso ciclico en el que
interactdan la representacion y la accion. De modo que podriamos decir que la relacion
entre la teoria y la practica responde a la realidad antropologica del ser humano, que le
impulsa a representar para intervenir intencionalmente y a reflexionar sobre la accion
para establecer correlatos en la economia del pensamiento.

Tres tradiciones en didactica desde la relacion teoria-practica

Las tradiciones de las que hablaremos a continuacién no tendran una estricta corres-
pondencia con los clasicos enfoques curriculares -tecnologico, interpretativo o prac-
tico, y critico-, aunque, logicamente, participan de algunos de sus supuestos. No obs-
tante, el repaso de algunas caracteristicas de estos enfoques esta orientado a analizar
cada una de las tradiciones que aqui se explican desde la relacion que se establece
entre la teoria y la practica.

Revista de Educacidn, 342. Enero-abril 2007, pp. 553-576
Fecha de entrada: 07-09-2005  Fecha de aceptacién: |6-05-2006

557



558

Sierra y Arizmendiarrieta, B, Pérez Ferra, M. LA COMPRENSION DE LA RELACION TEORIA-PRACTICA: UNA CLAVE EPISTEMOLOGICA DE LA DIDACTICA

El planteamiento de dichas tradiciones resulta del intento de sistematizar de algu-
na manera los diferentes modos de abordar la practica didactica y la consideracion de
la teoria, para mostrar que dichos modos se encuentran ligados a unos u otros plan-
teamientos (explicitos o implicitos) que configuran de forma distinta el caracter cien-
tifico de la Didactica.

La tradicion aplicativa: la linealidad del vinculo teoria-practica

Segun hemos indicado, no se pretende aqui repasar las caracteristicas del enfoque ini-
ciado por Bobbitt y Tyler, pero se hace preciso recordar algunas cuestiones, para
poder explicitar con mayor claridad lo que supone el concepto de «aplicacion», que
es, al fin y al cabo, el eje del poder de atraccion de esta tradicion.

Esta forma de entender la Didactica asienta sus bases en el positivismo y, en con-
secuencia, aspira a contar con normas y principios explicativos del funcionamiento
de los procesos de ensefianza-aprendizaje. Entiende la realidad educativa como natu-
ral, externa a los sujetos implicados, y, por ello, exige datos empiricos y contrastables
-en consecuencia, recibe también el nombre de empirico-analitico-, de modo que
dichos datos se puedan evaluar cuantitativamente, entendiendo la evaluacion como
una forma de control.

El quicio en el que se asienta esta tradicion es un tipo de racionalidad medios-fines
expresada en términos de causalidad eficiente o de relacion causa-efecto. Lo cual
pone de manifiesto que se busca la eficiencia, el control y el dominio de los procesos
didacticos. Se pretende encontrar unas regularidades al estilo de las Ciencias de la
Naturaleza. En éstas, 1a base de la previsibilidad y el control de los fenomenos se halla
en encontrar las causas que provocan unos determinados efectos, de modo que se
produzcan invariablemente, dadas unas determinadas condiciones. La tecnologia se
basa en el control de estas regularidades, de manera que, para poder hablar de tecno-
logia, se requiere una fundamentacion cientifica (al modo de las Ciencias Naturales)
de las técnicas empleadas y, por eso, si la tecnologia no logra su propdsito, no es tec-
nologia, puesto que aspira al control total del proceso y de sus resultados.Y para tener
dicho control, es preciso obrar sobre los procesos con la precision y la regularidad
que se observa en los fenomenos naturales. De esta forma, la causa natural del efecto
podria ser comparada a los medios necesarios para alcanzar los fines de la accion tec-
noldgica. De ahi la posibilidad de entender la tecnologia como una causalidad eficien-
te artificial, de forma que se tenga un conocimiento pormenorizado de cada una de
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las acciones y su secuencia, sin dar margen a lo imprevisible. En consecuencia, tanto
los fines, como los medios conducentes a dichos fines han de estar bien descritos y
perfilados. Este tipo de racionalidad lleva consigo la aparicion de la figura del exper-
to, como autoridad en el conocimiento cientifico-tecnologico, que aspira a tomar
decisiones con criterios de neutralidad.

La preocupacion fundamental de esta tradicion son los logros de aprendizaje formu-
lados en términos de objetivos conductuales, consecuentemente, el conductismo es la
teoria del aprendizaje implicada. Dichos objetivos han de ser formulados previamente,
de modo que se produce una separacion clara entre la planificacion didactica -la teoria,
el disefo de la futura accion- y la instruccion -que constituiria la practica, el llevar a cabo
lo planificado. Una vez que se han disefiado con claridad objetivos y medios, €l resto es
facil: se trata de aplicar lo descrito con una supuesta garantia de éxito. En consecuencia,
el papel del docente es relativamente sencillo e implica poco riesgo en la toma de deci-
siones, ya que, basicamente, se limita a implementar las decisiones tomadas por los exper-
tos. Su funcion, fundamentalmente ejecutora, exige la formacion en las competencias
necesarias para desarrollar en el aula lo que otros han planificado fuera de ella.

Acerca de esta cuestion, House (1988) sefiala que la ensefianza y la innovacion
presentan el planteamiento de ideologias descontextualizadas de espacios y tiempos.
Las soluciones son técnicas, multiplicables y se pueden extrapolar a otras situaciones;
la capacidad e iniciativa del profesorado y del alumnado pasan a ser una cuestion
meramente instrumental, y que conduce al desarrollo del proceso didactico. Ese
menosprecio por los contextos particulares es sustituido por una «teoria de la trans-
ferencia», en la que se afirma, que todo puede ser fijado y generalizado a diferentes
situaciones didacticas. Su propuesta de neutralidad valorativa no es real, ya que ese
mismo planteamiento es un posicionamiento ante la realidad axiologica.

Como consecuencia de todo lo anterior, resulta evidente que la relacion entre la
teoria y la practica es claramente lineal, estableciéndose entre ambas, como no podia
ser de otro modo, una relacion de causa-efecto. Es decir, 1a virtualidad que tiene la teo-
ria para este enfoque es, precisamente, ser capaz de dirigir la practica por mera apli-
cabilidad y con una permanente aspiracion de eficacia. Bolivar y Salvador Mata
(2004), refiriéndose a esta tradicion (que llaman positivista-funcionalista), enfatizan
esta idea: «<En la investigacion didactica se trata de desarrollar teorias que expliquen
causalmente como funciona la ensefanza e investigaciones aplicadas que -a partir de
dichas teorias- puedan, segin una logica instrumental, aumentar la eficacia de la
accion» (p. 199). Cuando estos autores se refieren a la explicacion causal, hacen alu-
sion, como otros muchos, a 1o que aqui hemos llamado causalidad eficiente.
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Es preciso sefialar que, en la mayor parte de las ocasiones, en la bibliografia didéc-
tica, se produce un deslizamiento de la parte al todo, y se considera que sdlo existe
causalidad cuando se habla de relacion causa-efecto (desde un planteamiento con-
ductista). Hay que recordar que el término «causalidad» alude a la razon de ser de algo
que sucede. Dicha razon puede vincularse con el sentido, tal y como se vera en la tra-
dicion creativa, de acuerdo con la que, seguin se ha dicho lineas atras, 1a causa se iden-
tifica con el motivo para actuar de una determinada manera, lo que no tiene por qué
entenderse como el origen de un efecto. Un efecto solo es tal cuando se vincula con
una causa que lo provoca, siempre dadas unas condiciones, cosa que no ocurre ni
siempre, ni necesariamente cuando hablamos de los motivos del obrar. De éstos pode-
mos extraer consecuencias (no efectos), pues la imprevisibilidad de las acciones fruto
del obrar humano hace que nada se produzca siempre de la misma manera, ni se
pueda predecir con la misma regularidad y seguridad que el efecto seguido de una
causa en el orden fisico. En lo referente a este tema, se ha pronunciado Fenstermacher
(1994) cuando se refiere a la relacion que se establece entre la enseflanza y el apren-
dizaje, atribuyéndole una naturaleza semantico-transitiva. «Si entendemos que en la
base de todo sistema metodologico-didactico se halla una determinada concepcion
de ensefianza, convendremos que el concepto de ensefianza se halla en intima rela-
cion con el concepto de aprendizaje, y que aprender, en cuanto proceso inmanente
al alumno, determina la concepcion de ensenanza, tanto en el sentido normativo
como entitativo del ser que lo recibe y de la cultura que le es referente, por lo que el
«acto didactico» es una realidad contingente, que se actualiza y determina en funcion
de los tres indicadores aludidos: naturaleza de la Ciencia Didactica, realidad ontologi-
ca circunstancial del profesor/alumno y realidad cultural. Ensefiar y aprender son dos
términos correlativos, pero no causales, en el sentido determinista de la expresion»
(Pérez Ferra, 2003, p. 1206).

La relacion lineal entre causa y efecto o entre teoria y practica en el enfoque tec-
noldgico se encuentra directamente conectada con el paradigma de investigacion pro-
ceso-producto. El método preferente de investigacion de este paradigma es la «obser-
vacion sistematica en el aula», que consta de dos fases: en la primera, se identifican
patrones estables de comportamiento que definan estilos docentes y, en la segunda, se
establecen correlaciones entre dichos patrones y el rendimiento académico de los
alumnos. Asi, el comportamiento del profesor es la variable independiente y el rendi-
miento del alumno la variable dependiente. Existe una tendencia a establecer una rela-
cion de causalidad eficiente entre ambas variables, de la que resulta un esquema sim-
ple y unidireccional. La consecuencia mas clara de este esquema es que la variable
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dependiente, es decir, el rendimiento del alumno, se considera un mero efecto de la
variable independiente, que es vista como la causa, con lo que asume un caracter pasi-
vo,y se convierte en el producto resultante de la actividad del método docente.

En esta tradicion, no se considera como algo diferenciador el contexto, ni otras
variables y, por eso, resulta una accién didactica demasiado estandarizada que tiende
a homogeneizar y desatiende las diferencias individuales. En esta misma linea, se
encuentra el llamado modelo telegrafico de comunicacion didactica (Winkin, 1984),
simplificacion del modelo de Shannon. Como sabemos, este modelo, que ha tenido
durante muchos afios un gran peso en la ensefianza, entiende la comunicacion didac-
tica como un proceso lineal en el que el emisor, que es el docente, envia unos men-
sajes (los contenidos de la ensefianza) a los discentes, que actiian como receptores.
Cualquier cosa que pudiera distorsionar el mensaje no es considerada relevante o sig-
nificativa en el proceso de comunicacion, sino que se entiende como un simple
«ruido» que estorba el proceso. Lo paraddjico de este procedimiento es que, en aras
de una comunicacion eficaz, se hace inviable atender a los frecuentes desajustes que
se producen en la comunicacion y que son, precisamente, los indicadores que permi-
ten tomar el pulso al proceso.

En un articulo sobre la Didactica en los ultimos veinticinco afios, Zabalza advierte
la necesidad de no juzgar un enfoque desde otro enfoque, lo que impide una perspec-
tiva completa de la evolucion entre ellos y hace perder de vista «cada uno de los
momentos de la “conversacion” en sus correspondientes parametros situacionales»
(Zabalza, 1998, p. 57). Si bien es cierto que el planteamiento de cada enfoque toma su
sentido de la tradicion en la que se encuentra inserto y responde a unas necesidades
puntuales, aqui se hace necesario valorar cada una de las tradiciones desde la perspec-
tiva actual, sin olvidar las indudables aportaciones que ofrecieron en cada momento.

Teniendo en cuenta lo anterior, y valorando esta tradicion a la luz de la comprension
del reto que actualmente supone para la Didactica el poder responder a la variedad de
contextos y variables que configuran situaciones complejas y permanentemente nuevas,
se pueden formular reparos significativos que ponen de manifiesto la dificultad para
situar la concepcion analitico-positivista a la hora de fundamentar la Didactica como
ciencia. Entre los reparos que mencionamos podrian hacérsele, estaria su analisis orien-
tado a la formalizacion, que hace que la estructura sea excesivamente rigida y se utili-
ce un lenguaje formalista mas propio de la logica. Cierto es que la concepcion neopo-
sitivista ha sido utilizada desde las diferentes sintesis que Quintanilla (1979, 1980 y
1981) hace de Piaget, Kuhn, Lakatos y Bunge, y que se emplearon, en su momento,
como planteamientos criticos en nuestro contexto proximo hasta bien entrada la
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década de los afos setenta. Precisamente, debido a ese papel critico que ha desempe-
nado el neopositivismo en décadas anteriores de nuestro contexto cientifico, se con-
fundieron en su momento contextos y tradiciones cientificas.

Los aspectos sefialados en este analisis (que no tienen pretension de totalidad,
sino que pretenden presentar algunas lineas generales para la interpretacion de esta
tradicion) ponen de manifiesto que una concepcion lineal, aplicativa, entre teoria y
practica, no permite entender la accion didactica como una accion creativa. No obs-
tante, como tendremos ocasion de comprobar al finalizar la presentacion de la tradi-
cion siguiente, una accion no es mas creativa por desvincularse de la necesidad e
importancia de la teoria y de una planificacion que oriente el proceso.

En el terreno practico, es arriesgado y perjudicial para la accion didactica quedar-
se unicamente con la «conclusion aplicativa» de esta tradicion, pues, al olvidarse o des-
conocer debidamente los supuestos epistemologicos que la guian, surge una funcion
docente que podriamos denominar «el docente mecinico». Este demanda un receta-
rio que le resuelva el enfrentamiento cotidiano con los problemas practicos. Esta con-
cepcion docente hereda de la tradicion aplicativa la creencia de que existen unos
expertos que han de decir lo que se ha de hacer,y asume un papel pasivo respecto a
la teoria y activo en lo relativo a la practica. Por eso, cuando no hay recetas, la solu-
cion viene de la dinamica ensayo-error o de dejarse llevar por las experiencias de
otros. Con esto no estamos negando la necesidad de dominar ciertas técnicas que
pueden ser muy utiles y necesarias. Lo preocupante es el hecho de considerar que
aquello para lo que no existe una técnica eficaz no tiene importancia, apartindolo de
nuestra consideracion o dejandolo en manos de la dmprovisacion artistica» (como
sucedaneo del verdadero arte), en lugar de plantear que pudiera hacer falta profundi-
zar en las variables que originan el problema.

La tradicion creativa: la preeminencia de la practica

En esta tradicion didactica, la teoria queda relegada a un segundo plano respecto de
la practica. Se puede relacionar con el enfoque interpretativo y critico, con el cual las
diferencias son menores que las que mantienen ambos con el enfoque tecnologico.
En el enfoque interpretativo, es relevante la influencia de las ideas de Gadamer y
su profundizacion en la hermenéutica ontologica, del pragmatismo de Dewey y
Peirce, de la teoria de la accion comunicativa de Habermas y de la sociologia del cono-
cimiento. Schwab (1969) fue el primero que se rebeld contra el enfoque anterior, cri-
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ticando que el curriculum se apoyara excesivamente en la teoria y reivindicando que
la practica es fundamental. Entre los autores que destacan en esta tradicion se encuen-
tran, por ejemplo, Eisner (1987), Stenhouse (1984, 1987), Elliott (1990, 1993) y Reid
(19792, 1979b, 1981).

Este enfoque es llamado también practico, interpretativo-simbolico y deliberativo,
y, como sabemos, surge del cuestionamiento radical de los presupuestos del enfoque
tecnologico, asume la subjetividad del entendimiento y considera la discontinuidad
de lenguaje de quienes son los sujetos de aprendizaje, ya que sostiene que, en el len-
guaje, no hay nubosidad de sentido, sino una apropiacion articular que se lleva a cabo
de acuerdo con experiencias vistas de aprendizaje, concretas y particulares. De ahi
que se sustente en una psicologia de base cognitiva con una vision constructivista del
aprendizaje y entienda el curriculum como resultado de la interpretacion de la prac-
tica escolar. Defiende, asimismo, que no es posible regular de forma cientifica -en el
sentido positivista del término- los procesos de ensefianza-aprendizaje y que no se
puede someter a control tecnologico el comportamiento humano. Asi, este enfoque
enlaza con la perspectiva de las Ciencias Humanas y sustituye la metodologia cuanti-
tativa por la cualitativa. De este modo, mas que explicar los procesos mediante rela-
ciones causa-efecto, pretende llegar a comprenderlos, por lo que se les concede mas
importancia que a los resultados. Esto lleva a que la evaluacion no se entienda ya
como un elemento de control, sino de comprension, y esté orientada a la mejora.

La clave de la tradicion creativa es la aportacion de la hermenéutica (Soria, 2002)
como método que asume lo cotidiano, la experiencia vital, como un factor determi-
nante en la consideracion cientifica de los contextos humanos.Asume, precisamente,
lo que rechazan las ciencias empirico-analiticas: los complejos de sentido que se
asientan en la practica y que estan enraizados en las tradiciones que la nutren.

A diferencia de lo que algunos sostienen, en estas paginas, defendemos que en
esta tradicion también se puede hablar de racionalidad medios-fines, aunque del tipo
causalidad final -que es, junto a la causalidad eficiente, material y formal, uno de los
tipos de causalidad contemplados clasicamente (Brugger, 1983, pp. 93-94). La razon
de la postura que mantenemos se debe a que la accion humana si tiene una razon de
ser, pues de otro modo no tendria sentido la decision, la deliberacion humana, enten-
dida como un proceso por el que una persona elige una u otra accion (medios) y un
modo u otro de realizarla con vistas a unos fines, siendo éstos, por tanto, la razon de
ser de su obrar. A esto se le llama causalidad final, y consiste en intentar descubrir y
comprender el sentido de las acciones, pretension que Dilthey atribuia a las Ciencias
del Espiritu.
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En la tradicion creativa, por lo tanto, también es posible hablar de causalidad, y,
por consiguiente, ésta no exclusiva de la tradicion aplicativa -mas vinculada con la
estructura epistemologica de las Ciencias Naturales. La diferencia radica en que la
causalidad final se refiere a la comprension de la intencion efectiva del obrar como
sentido ultimo del mismo, s6lo accesible, desde dentro de la accion, por medio de la
interpretacion. En cambio, la causalidad eficiente, propia de la tradicion aplicativa, se
basa en la observacion externa de los sucesos entre los que busca encontrar una rela-
cion. A nuestro entender, desde la perspectiva del conocimiento didactico, el pensa-
miento de Gadamer pone el énfasis en el caracter dinamico de la comprension, en el
modo en que el entendimiento varia a través del tiempo, lo que nos situaria en la cen-
tralidad de la naturaleza de la Didactica como ciencia, su caracter intencional, la nece-
sidad de innovacion y de indagacion.Y esto es posible en la medida que las experien-
cias previas van matizando nuestra percepcion de la realidad. En relacion con el tipo
de causalidad exigible a las ciencias sociales,Apel escribe:

Weber exige que los motivos con sentido comprensibles se indiquen en las
ciencias sociales también como causas de la accion porque, en caso contra-
rio, es imposible «atribuir causalmente» las acciones a los agentes, o atribuirlas
con seguridad. Ahora bien, esta misma exigencia puede interpretarse todavia
como una exigencia de la comprension, porque los motivos con sentido com-
prensibles, que resultan causalmente eficientes, no son causas en el sentido de
la contingencia logica de las leyes naturales -como mostraremos- sino, en cier-
to modo, causas comprensibles teleologicamente, en el sentido de que pueden
atribuirse causalmente a las acciones intencionadas (Apel, 1985, p. 103).

Es especialmente relevante la vinculacion que Apel realiza en este texto entre
«causas de la accion» y «motivos con sentido comprensibles», que mas adelante acaba
denominando también «causa final: <Una causa que deba poder entenderse a la vez
como motivo de una accion, ha de tener la estructura de una «causa final» (causalidad
propositiva) atribuible al bombre» (Apel, 1985, p. 107).

Lo que el enfoque interpretativo pretende al tener esto en cuenta y aplicarlo al
ambito didactico es llegar a comprender los procesos de enseflanza-aprendizaje en el
contexto en el que tienen lugar, y admitir influencias externas al aula y al sistema
escolar en su conjunto. La importancia del planteamiento didactico no recae ya en los
objetivos, sino en las actividades de aprendizaje que se realizan durante el proceso.
En consecuencia, la funcion del docente ya no es aplicativa, no actia como ejecutor
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de las prescripciones administrativas de los expertos, sino que ha de asumir una fun-
cién mas activa como investigador y analizador de situaciones para poder tomar deci-
siones antes y durante el proceso.A diferencia de lo que ocurria en la tradicion ante-
rior, en la tradicion creativa -que se hace eco del enfoque practico o interpretativo-
el énfasis no recae sobre el disefio o la planificacion previa, sino sobre la fase de
implementacion o desarrollo. Por tanto, se parte de un planteamiento didactico mas
flexible y abierto, y se basa la praxis en la reflexion.

Esto cambia por completo la vision acerca del papel docente en el aula, puesto
que permite un alejamiento de practicas rutinarias de simple aplicacion de lo ya sabi-
do y promueve la creatividad que exige cada nueva accion didactica ante la variedad
de agentes y contextos posibles o, simplemente, debido a la incorporacion de una
pequena diferencia en el sistema del aula. Ademas, precisamente es la peculiaridad de
cada nueva situacion lo que hace posible la innovacién -una innovacién que, cuando
se pretende la aplicacion «eficaz» de técnicas, resulta poco menos que imposible. No
es que estas técnicas no sean necesarias o utiles -que lo son-, sino que, simplemen-
te, resultan insuficientes. En esta linea, Lourdes Montero (1990, p. 252) propone utili-
zar los descubrimientos del paradigma proceso-producto, aprovechando el conoci-
miento cientifico disponible, pero de forma que dichos descubrimientos puedan ser
reinterpretados en nuevos contextos y adaptados -y no mediante la simple aplica-
cion- a éstos. En este sentido, los paradigmas acerca de la mediacion y lo ecologico
se encuentran en una mayor sintonia con esta tradicion, ya que se distancian del
esquema lineal del anterior.

Si las Ciencias Humanas buscan comprender el sentido de las acciones, la tradi-
cion creativa da mucha importancia a que el alumno encuentre significados que ilu-
minen su proceso de aprendizaje. La comunicacion es asi el eje central del proceso y
una fuente de innovacion que se desarrolla desde la prictica. Si, en la tradicion apli-
cativa, el modelo de comunicacion didactica imperante es el llamado modelo telegra-
fico, en la tradicion creativa, cobra relevancia el modelo orquestal, que trata de expre-
sar una interaccion entre docente-discentes mas circular que lineal. Por otra parte,
asume la reciprocidad, el feed-back, caracteristico de los modelos sistémicos, pero
considera que el aula es un sistema abierto en permanente interaccion con el medio.
Winkin afirma que «a analogia de la orquesta tiene la finalidad de hacer comprender
como puede decirse que cada individuo participa en la comunicacion, en vez de
decirse que constituye el origen o el fin de la misma» (Winkin, 1984, p. 24). Llevado a
la comunicacion didictica, no se podria ya decir que el emisor es el docente y que el
trabajo de los alumnos es la interpretacion adecuada del mensaje de aquél, sino que
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tanto uno, como otros participan en una comunicacion en la que son sucesivamente
emisores y receptores. A partir de esto, la tarea mas urgente es intentar minimizar en
la medida de lo posible las diferencias en la comprension de los mensajes para evitar
interpretaciones que afecten negativamente a la comunicacion, y para eso estan los
procesos de feed-back.

Tomando como referencia los presupuestos de la teoria de la accion comunicati-
va de Habermas, algunos autores sostienen que la verdad es fruto del consenso entre
los participantes de un dialogo en el que se construyan significados interpersonales.
Asi, la accion didactica seria una seleccion cultural interpretada y construida por sus
protagonistas, de manera que no viene dada de una vez por todas, sino que va confor-
mandose en el proceso de practica, reflexion y correccion de errores. No obstante, se
puede afirmar con Rodriguez Rojo (2002) que «no satisface el afirmar que la verdad
se consigue simplemente por consenso intersubjetivo, pues los sujetos, las personas
individuales, se pueden equivocan (p. 124). Es especialmente importante matizar esta
cuestion, ya que se encuentra estrechamente ligada a los presupuestos de la teoria
constructivista del aprendizaje.

Cuando se habla de la verdad como «construccion», no puede hacerse en sentido
fuerte, puesto que se estaria invalidando el conocimiento mismo como capacidad de
comprender una realidad «extramental». Si se niega la existencia de ésta, confinando-
la a la pura construccion mental, la comunicacion no seria posible, porque las distin-
tas construcciones subjetivas no tendrian un denominador comun que hiciera posi-
ble la comprension de lo designado por otro. Asi, la «construccion» de significados
que llevan a cabo los alumnos no puede partir de cero, sino que se realiza a partir de
lo que podriamos llamar un «soporte semantico» ya construido por otros. No estamos,
por tanto, hablando de construccion de significados en sentido estricto, sino de una
construccion representativa del objeto, significativa para quien se enfrenta a dicho
objeto por primera vez. Lo que estamos diciendo es que lo que un alumno «constru-
ye» no es ni la realidad, ni el significado, sino su propia representacion del significa-
do, de la semantica compartida. Esta representacion personal es necesaria en tanto el
significado carece de valor para mi si no me posibilita el acceso a una referencia
comun. En la teoria hermenéutica de Gadamer, dicha referencia forma el sustrato de
la tradicion.

Una de las criticas que se hacen al enfoque interpretativo es que descuida la reper-
cusion de las condiciones sociales, puesto que da por supuesto que la comprension
de los significados ha de llevar necesariamente a un cambio. Esta opinion proviene
del enfoque critico, que considera que el enfoque interpretativo se queda corto y
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pretendera superar lo que considera una deficiencia del mismo, pero asumiendo las
lineas basicas de una tradicion basada en la mejora de la practica desde la reflexion a
partir de la propia practica.

El enfoque critico asume muchos presupuestos del enfoque anterior, pero tam-
bién tiene en cuenta los planteamientos de los miembros de la Escuela de Frankfurt,
entre los que destacan Adorno, Horkheimer, Marcuse y Habermas, con su Teoria de la
Accion Comunicativa; la Teoria de la Resistencia de la Sociologia Critica, expuesta por
autores como Apple y Giroux;y laTeoria de la Educacion de Freire, caracterizada por
su fuerte contenido antropoldgico-social. Estas tres corrientes influyen de manera
determinante en la tendencia curricular critica entre cuyos seguidores se puede men-
cionar a Carr, Grundy, Kemmis y Popkewitz, entre otros. Algunos autores defienden
que, puesto que la accion humana es inseparable de la ética, las Ciencias Humanas no
pueden conformarse con la descripcion e interpretacion de grupos y acciones huma-
nas, sino que han de adoptar una postura comprometida con la realidad social que
investigan.Y este compromiso no se reduce a la ineludible relacion de convivencia
con quienes se encuentran implicados en el contexto estudiado, sino a un compro-
miso politico de reforma y concienciacion social, un interés de emancipacion. Esta es
la idea de fondo de este enfoque, de modo que, no conformandose con comprender
e interpretar los contextos, tiene como finalidad ultima lograr la transformacion social
a través del curriculum, mediante el didlogo democratico y el debate. En consonancia
con esto, el papel docente se ve ampliado, y su funcion ya no es, simplemente, inter-
pretar una realidad, sino que se convierte en intelectual transformador, que ha de
organizar, negociar e impulsar el curriculum. Se exige que dicha negociacion se dé
entre los implicados, y se problematiza el qué, el para qué y el como del cambio, de
tal manera que se produzca una participacion igualitaria de sus miembros en la toma
de decisiones politicas, sociales, econdmicas y culturales (Ferrada, 2001, p. 109).

En este enfoque, la preeminencia de la practica ya no se basa exclusivamente en
la importancia de la accion comunicativa de los implicados en la accion didactica y
el descubrimiento de nuevas oportunidades de accion, sino que adquieren especial
relevancia las posibilidades que la accion comunicativa ofrece para el cambio, para la
transformacion social, a través de la critica ideologica. Ademas, aunque pretende superar
las limitaciones de enfoques anteriores, es preciso, siguiendo sus propias indicaciones,
asumir también una postura critica respecto a €l. Si bien es verdad que, tedricamente,
aborda cuestiones de innegable interés, desde el punto de vista de su desarrollo, una
practica cien por cien critica se encuentra con algunos problemas.A continuacion, apun-
tamos, muy brevemente, tres de ellos.
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En primer lugar, en la Teoria de la accion comunicativa, Habermas (1997) plan-
tea el problema de la verdad a un nivel discursivo, de manera que pueda alcanzarse
en el dialogo un «consenso racional». Pero la cuestion es que dicho consenso s6lo
puede alcanzarse en una «situacion ideal de habla» que exige que los participantes
tengan la misma oportunidad de emplear actos de habla comunicativos (abrir el dis-
curso, replicar o intervenir), problematizar cualquier cosa que se diga,y poder emple-
ar actos de habla representativos (actitudes, sentimientos o deseos) y regulativos
(mandar, permitir o prohibir). En definitiva, se exige un dialogo «libre de dominio»
que, en la practica, nunca puede darse, precisamente, por las condiciones sociales que
denuncia el enfoque critico. Por eso, este enfoque no solo es utopico en las primeras
edades -como denuncia De la Torre (1993, p. 130)-, sino que puede funcionar s6lo
como ideal regulativo, puesto que nunca los participantes en el debate tienen unas
condiciones sociales, culturales e intelectuales equiparables que les permitan alcan-
zar un consenso racional, entendido tal y como lo propone Habermas.

En segundo lugar, hay que reconocer que el compromiso politico y moral con la
mejora de las condiciones sociales existentes es tarea de todo ciudadano.Lo que podtia
ser mas discutible es que sea tarea efectiva de la escuela, de los docentes y de la accion
didactica. Una cosa es que la escuela promueva mediante el curriculum unos valores y
una cultura que contribuyan a formar buenos ciudadanos que reformen la sociedad, y
otra muy distinta es que la propia escuela y los docentes sean los activistas del cambio,
pues la escuela es un ambito pre-politico. El convertir la accion didactica en una accion
netamente politica supone manipular a unos sujetos en formacion, y la influencia pro-
pia de la accion didactica derivaria hacia un adoctrinamiento de cuflo facil.

En tercer lugar, es preciso observar que si no se plantean unos fines educativos
que no sean objeto de transformacién permanente, la emancipacion y el cambio
constante acaban por ser autorreferenciales. Una vez lograda (si fuera posible) la
emancipacion de las condiciones existentes, se crearian inmediatamente otras, ligadas
a nuevos intereses ideologicos, y de las que, si lo que se pretendiera es ser coheren-
tes con una actitud critica radical, habria que luchar por emanciparse. De ahi, que la
emancipacion no se entienda como un medio para el desarrollo personal, sino como
principio y fin de la actividad didactica, aunque ni siquiera tenga un contenido claro,
porque su esencia es la constante negacion de lo existente. S6lo hay algo de lo que el
enfoque critico no se puede emancipar,y es de la propia estructura ideoldgica eman-
cipadora (Sierra y Arizmendiarrieta, 2000a, pp. 95-104). En consecuencia, el curricu-
lum no se podria entender como busqueda de la mejor seleccion de cultura, sino
como una pura accion politica formal.
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En la tradicion aplicativa, hablabamos de una perversion en la funcion docente, el
«docente mecanico», que se manifiesta cuando se olvidan o desconocen los supuestos
epistemoldgicos que la nutren. Del mismo modo, en la tradicion creativa, contamos
con la figura del «docente tertuliano». Esta funcion se asume al ensalzar una creativi-
dad mal entendida, al considerar que la importancia de los procesos y las actividades
pueden justificar desarrollos improductivos desde el punto de vista del contenido,
pero llenos de atractivo formal para los alumnos. Ademas, cuando no se profundiza lo
suficiente en las teorias interpretativas, en las teorias de la accion comunicativa o en la
critica ideologica, entre otras, pueden adoptarse, en ocasiones, posturas de concilia-
cion y consenso en el aula faciles y poco exigentes, cuando los actores ain no estin
maduros para lo que se les pide. Entonces, el docente no asume ya una funcién de
intérprete, ni siquiera actiia como politico y transformador social, sino que se convier-
te en moderador (parcial o imparcial, que es lo de menos en este caso) de las distin-
tas opiniones y creencias para las que atn no se ha formado el juicio critico.

La tradicion reflexiva: la circularidad del vinculo teoria-practica

La relacion entre teoria y practica ha sido el tema central que nos ha impulsado a rea-
lizar una revision por las tradiciones que hemos denominado aplicativa y creativa.

Tenemos que recordar que una de las limitaciones de la tradicion aplicativa se
deriva del hecho de que es un error pensar que pasar del conocimiento teorico al
conocimiento practico de las acciones que hemos de realizar unicamente tenemos
que trasladar los principios tedricos a la situacion concreta, puesto que eso supone
reducir al maximo la riqueza de los procesos didacticos que siempre sorprenden por
la particularidad originalidad del contexto o de una de sus variables. Por el contrario,
el ambito practico siempre tiene en cuenta los factores peculiares de una situacion
concreta que la teoria ni considera, ni puede considerar en su totalidad. La que hemos
llamado tradicion creativa se da cuenta de la importancia de dichos factores, pero, al
centrarse casi de modo exclusivo en los procesos, descuida, en parte, la necesidad de
planificar en funcion de unas determinadas finalidades. La excesiva importancia que
se concede al desarrollo de las actividades hace que se dejen de lado los objetivos y
las finalidades, lo cual implica que, si bien se aprovechan oportunidades de aprendi-
zaje, a veces, se puede perder un poco el sentido ultimo de los procesos.

Es preciso reconocer que la planificacion y el conocimiento tedrico acumulado
constituyen un punto de referencia inexcusable, aunque no pueden regir de modo
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absoluto el desarrollo de la accion didactica si se quieren tener en cuenta las posibilida-
des que, a veces, ofrece lo imprevisto. Por eso, aqui, se apuesta por una relacion de cir-
cularidad, entendida de tal modo que la teoria no se vea relegada por el primado de la
practica, ni la prictica mantenga una relacion de dependencia respecto a la teoria. Por
lo tanto, es necesario hablar de una relacion de interdependencia, que no es otra cosa
que un ir y venir de la teoria a la practica y de ésta a aquélla. Para ello, hemos de consi-
derar, a la luz de las teorias con que contamos, los nuevos factores que aporta la situa-
cion practica para, de este modo, mejorar la teoria, e, igualmente, tenemos que adaptar
la teoria a la nueva situacion practica, en la que nos guiamos por una teoria generada,
justamente, a partir de una situacion particular (Sierra y Arizmendiarrieta, 2002, pp. 231-
243). De esta forma, el movimiento que ha de producirse en el vaivén entre la teoria y
la practica recuerda al «circulo hermenéuticon,si lo consideramos como método de com-
prension en el que se produce un juego entre tradicion e intérprete que no acaba nunca.
Este ha de avanzar sentidos del texto que interpreta, que serin paulatinamente revisados
y matizados a medida que se logre una comprension mas completa (Campos, 1999).Al
mismo tiempo, dicha comprension se ensancha al completarla con los sentidos que el
intérprete anade. Con este telon de fondo, en la accion didactica, la teoria funciona como
un texto dinamico en el que se puede profundizar,y que puede revisarse y hacerse mas
comprehensivo, a partir de la interaccion permanente con las interpretaciones parciales
de la practica didactica. Ello tiene la peculiaridad de que dichas interpretaciones o lec-
turas forman parte del mismo texto que, al mismo tiempo que las ilumina y da sentido,
puede ir clarificindolo o corregir sus posibles incorrecciones.

Nuestro planteamiento, que aboga por la complementariedad de la teoria y la practi-
ca, enlaza con la ya tan conocida distincion de Schon (1992, pp. 33-41) entre «conoci-
miento en la accion», «reflexion en la accion» y «reflexion sobre la reflexion en la acciony.
Como sabemos, la «reflexion en la accién» no supone un proceso diferente y separado
de la accion en realizacion (del «conocimiento en la accion»), sino que dicha accion se
reconduce sobre la marcha. Estos dos tipos de conocimiento de los que habla Schon se
pueden relacionar con el «saber hacer propio de la practica. Diferente es ya la «reflexion
sobre la reflexion en la accion», que se produce a posteriori, una vez realizada la accion,
y cuya valoracion puede orientar la accion futura. Cuando, a partir de la «eflexion sobre
la reflexion en la accion», somos capaces de explicitar el proceso, estamos hablando ya
de un «aber como hacer, es decir, de un tipo de conocimiento teorico.

En la relacion teoria-practica propia de la accion didactica, es preciso conjugar lo
sabido -aprendido de acciones pasadas- con lo nuevo e inesperado propio de la accion
presente, pero de manera que ésta pueda afiadir un plus al conocimiento anterior y
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posibilite una reformulacion y una revision constantes de las teorias -lo que en modo
alguno supone anularlas. Mas bien se trata de relanzarlas proyectandolas hacia el futu-
ro mediante la fusion de la teoria ya asentada y los factores que aporta la practica en
realizacion. Esto posibilitaria una innovacion permanente que sin romper con lo ante-
rior, reflexionaria sobre ello teniendo en cuenta los nuevos datos, oportunidades y
problemas que surgen con la situacion en curso.

La complementariedad entre teoria y practica a la que nos referimos no ha de
entenderse, en modo alguno, como la superacion de contrarios propia de la dialécti-
ca. Es decir, no se trata de sustituir unas teorias por otras a partir de la incorporacion
de nuevas situaciones practicas, de manera que se produzca una especie de «ascen-
so» en el engranaje tedrico que implique construir teoria sobre la destruccion de la
anterior. La complementariedad que proponemos supone una articulacion de la teo-
riay la practica que se hace posible como consecuencia de un incremento en la com-
prension, permite reorientar e innovar a partir de lo existente, y no anula, sino que
afiade y completa. La finalidad altima es llegar, gracias al contacto permanente con la
practica, a formular teorias cada vez mas comprehensivas de la accion didactica, y
cuya potencialidad explicativa sea capaz de integrar los diferentes matices que dicha
accion va adquiriendo.

Como alternativa al «docente mecanico» y al «docente tertuliano» se reivindica la
funcion de «docente analista». La resolucion de situaciones nuevas y problematicas
requiere algo mas que respuestas estandar. Por eso, cuando hablamos de la formacion
en competencias, tan de moda, nuevamente, tenemos que entender que estan dotadas
de una capacidad reflexiva que implica el dominio no sélo de las respuestas, sino tam-
bién de la capacidad para considerar y analizar las preguntas y los problemas a la luz de
las implicaciones tedricas que subyacentes. Este tipo de docente exige que pensemos
seriamente en una formacion inicial y permanente que dote de recursos intelectuales y
herramientas teoricas capaces de facilitarles una tarea que ellos puedan dirigir de prin-
cipio a fin. Del mismo modo, al reivindicar tan frecuentemente que los docentes sean
profesionales reflexivos, a menudo se considera que, en el movimiento reflexivo, el
objeto es la practica, considerada principio y fin de la «re-flexion». Se olvida que «a
cosa, el objeto sobre el que se flexiona, ha de ser la mencionada articulacion teoria-
practica, y que ambas constituyen un binomio inseparable. No es la teoria la que enfo-
ca e ilumina la practica, ni la prictica la que marca la pauta o vuelve sobre si misma en
un movimiento envolvente, sino que ambas actiian conjuntamente, como las dos pier-
nas al caminar. Si una falta o tiraniza a la otra, se produce inevitablemente una cojera o
disonancia epistemoldgica que genera mas problemas de los que soluciona.

Revista de Educacidn, 342. Enero-abril 2007, pp. 553-576
Fecha de entrada: 07-09-2005  Fecha de aceptacién: |6-05-2006

571



572

Sierra y Arizmendiarrieta, B, Pérez Ferra, M. LA COMPRENSION DE LA RELACION TEORIA-PRACTICA: UNA CLAVE EPISTEMOLOGICA DE LA DIDACTICA

De acuerdo con lo afirmado por Apel, abogamos por una propuesta de comple-
mentariedad/mediacion entre las tres tradiciones: «El planteamiento genuinamente
hermenéutico guarda, a mi juicio, una relacion de complementariedad con la obje-
cion propia de la ciencia natural y con la explicacion de acontecimientos. Ambos
planteamientos se excluyen y, precisamente por ello, se complementan entre si»
(Apel, 1985, pp. 105-106), sin que ello suponga obviar que <habria que contraponer
explicacion a comprension; porque, de un lado, permite afirmar que la referencia
objetiva de cada grupo de ciencias es diversa: varia de las Ciencias de la naturaleza a
las Ciencias humanas y sociales; y, de otro, porque segun sean las ciencias, cambian
los intereses internos del conocimiento cientifico» (Pérez Ferra, 2000, p. 31).

Conclusion

Si entendemos la accion didactica de un modo cientifico -y no como una suerte de,
en el mejor de los casos, afortunadas ocurrencias-, teoria y practica han de enriquecer-
se mutuamente, de manera que ambas estén presentes simultaineamente, bien sea en una
accion planificada, bien en una respuesta nueva a un problema no previsto. Pero, para
que esta simbiosis sea posible, es necesario ser consciente de la epistemologia -los
supuestos tedricos- que sustenta cada nueva decision. De otro modo, 1a eficiencia de la
accion (no entendida exclusivamente en términos propios del tecnicismo) dependeria
de la suerte o de una intuicion basada en el instinto, lo que, en cualquiera de los dos
casos, conllevaria la imposibilidad de una explicacion o comprension racional. Una vez
mas, hay que advertir que la defensa del conocimiento de la epistemologia y de una pro-
gresiva profundizacion en ella no pretende evitar -puesto que no seria deseable- la
incertidumbre ante lo nuevo, ni tiene como objetivo la eliminacion de la también nece-
saria -en cuanto inédita-dimension artistica de la accion didactica. Esta defensa aspira,
unicamente, a lograr una mayor y mejor comprension de las situaciones, y una conciencia
mayor de las razones que avalan la constante toma de decisiones en la accion didacti-
ca,de modo que se evite la practica de «tics», técnicas o rutinas desprovistas del sentido
que las alimenta y justifica. A este respecto, estamos con Eisner cuando afirma:

Es importante advertir que la fria racionalidad y la busqueda del mejor méto-
do es una caricatura de la ciencia. La practica de la ciencia es en si misma un
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arte impregnado por la pasion. Dependiente de la imaginacion, repleta de
incertidumbre, y a menudo motivada por el reto y la alegria del trayecto. No es
la aplicacion de consabidas rutinas que los profesores fueran a utilizar como
un modo de funcionar en la clase (Eisner, 2002, p. 379).

Cuando la epistemologia no esta viva y solo ha servido para generar una serie de
«recetas infalibles» a las que recurrir en casos de emergencia, acaba convirtiéndose en
un pesado lastre, en algo que sirvio en un determinado momento, pero que ya no es
mas que un decorado de fondo que no aporta nada a la escena. Por el contrario, cuando
pensamos que la accion didactica, como caso particular de un campo de conocimien-
to rico en matices, ha de ser fruto de una renovacion constante -no por mera fijacion
del cambio, sino con la finalidad de progresar dia a dia en la mejora de los procesos
didacticos-, entonces, la epistemologia se convierte en la <herramienta» mas util y
necesaria para abordar la practica cotidiana con luces nuevas que iluminen territorios
inexplorados o descubran nuevos rincones en caminos ya transitados.

Cuando la teoria pretende ejercer el control absoluto del proceso, la practica se
vuelve rutinaria y sin relieve, y se desatienden las multiples peculiaridades que plan-
tea permanentemente la accion didactica. Pero, cuando la teoria -dependiente de un
determinado sustrato epistemologico- se olvida y la practica se convierte en su pro-
pia guia y pretende orientarse a si misma, ésta se vuelve intuitiva y estéril, pierde el
rumbo y acaba secandose y originando graves rupturas en la logica de la accion didac-
tica. O, peor ain, deriva hacia situaciones de ficticia innovacion que carecen de una
base sobre el que innovar y, por tanto, acaban dando lugar a fuegos de artificio pasa-
jeros e improductivos que brillan un momento y acaban dejando mas oscuridad de la
que habia al inicio. Por otra parte, otro tanto sucederia con una teoria que fuese lugar
comun y exclusivo «de» y «para» la especulacion. En ese caso, se caeria en un ejerci-
cio nominalista estéril, y la teoria se convertiria en un instrumento sofistico, insustan-
cial y aprioristico que solo se desacreditaria a si mimo, y que crearia confusion acer-
ca su eficiencia y su verdadero sentido.

En este articulo, hemos pretendido poner de relieve la necesidad de contemplar
que la epistemologia en la accion didactica ha de estar presente de modo permanen-
te, no s6lo como la consideracion distante de diferentes teorias o la percepcion de
que lo «especulativo» (con cierto tinte despectivo) es solo un terreno improductivo
propio de quien vive alejado de la realidad, sino también como una simbiosis de teo-
ria y practica en constante interaccion, una simbiosis viva y que es potencialmente
mas fecunda en la medida en que la cultivemos sin miedos ni prejuicios.
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