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RESUMEN

Una reflexién sobre las diddcticas especiales no puede aislarse de una
revisidn sobre la ensefianza de la cultura y de las prioridades que en ella
se establecen. Enfoques logocéntricos, psicocéntricos o empirocéntricos
conllevan opciones curriculares y organizativas distintas e implican dife-
" rentes necesidades respecto a la formacidn inicial y permanente del pro-
fesorado,

ABSTRACT

A study about special didactics can not be considered separately from a
revision abut the teaching of culture and of the priorities which are estab-
lished in it. Logocentric, psycocentric and empirocentric approaches bear
different syllabuses and organisational options and imply different needs
with respect to preliminary and permanent teacher training,

However, and in spite of the different points of view, it is possible to
synthesise from experience. The one we analyse here, tries to combine the
way to present the contents (logocentric, psycocentric or empirocentric), the
treatment that they are given together with the teaching aims (formal, axio-
logical, mental or culture-giving).
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0. Introduccién

Hay confusién en el dmbito de las Didacticas Especiales y curiosamente,
ante tal situacién, se reacciona bajo modelos de resistencia al cambio, En
ocasiones la confusion es un acicate para buscar nuevas formas de accién;
es en realidad el punto de partida de la innovacién. Pero, a veces, la confu-
sién genera un proceso de reafirmacion en las estructuras va existentes, evi-
tando asi cualquier movimiento de toma de decisiones para la transformacion
de ia realidad asentada.

Entre otras posibles salidas de este discurso acerca de la confusién en las
Didécticas Especiales, se puede pensar en el problema que subyace en las
diversas interpretaciones que hay en la ensefianza de la cultura. Existe un
amplio espectro de consideraciones sobre tal ensefianza de la cultura que
se especifica desde los que se quedan clavados en lo logocéntrico, como con-
sideracién de lo cientifico, tecnoldgico o del mero saber sin implicacion ideo-
logica o axiolégica, hasta los que parten de la cultura objetiva para
instrumentar desde ella la transformacién social.

La interpretacion del papel de las Didacticas Especiales en la estructura
del curriculum es hoy poco clara, dadas las diversas visiones interpretativas
existentes; es decir, cada solucion que se propone como vilida depende de
un punto de vista pedagdgico que se adopta, con lo que tal forma de proce-
der conlleva sustantivamente a la parcialidad de soluciones y, como conse-
cuencia, al aumento de la confusiéon que repercute en lo tedrice y en lo
practico. :

Aqui intentaremos un andlisis del fendmeno con espiritu totalizador para
dar una visién mas clara de esta confusién actual. Veamos {sin perder de
vista que todavia estamos en la introduccién) una aproximacion al proble-
ma mediante el andlisis de la realidad cotidiana de ensefianza.

La responsabilidad de la ensefianza pivota en tornto al docente que es guien
tiene competencia para ejercer la funcién indicativa en una o varias ma-
terias del curriculum. A la hora de planificar los contenidos de las mate-
rias concretas y en el momento del proceso de ensefianza, puede adoptar
distintas modalidades de accion: se decanta por dar prioridad (no exclusi-
vidad) a las caracteristicas de aprendizaje de los discentes; o bien concede
mas importancia al mundo de las experiencias e intereses de los alumnos;
puede también priorizar la sistematizacion de los contenidos de acuerdo al
haber de las ciencias o tecnologias de las que forman parte; o bien adopta
una modalidad matricial, de forma que combine adecuadamente, de acuer-
do a los criterios previos, las tres modalidades anteriores. No estamos ha-
blando de otra cosa que de la cldsica, pero vigente interpretacion de la
ensefianza de contenidos instructives: psicocéntrica, empirocéntrica, logo-
¢éntrica o total.
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Pues bien, ante este numero de posibilidades, la opcion docente (asi apa-
rece cuando se analiza el fendmeno en la realidad cotidiana del aula) es la
logocéntrica. Esté mas interesado, ¥ en ocasiones obsesionado, por la es-
tructura de los conocimientos que transmite, dejando al margen de su consi-
deracién el mundo de las posibilidades de aprendizaje discente asi como su
dmbito experiencial y de intereses.

Si esta realidad se manifiesta asi, es necesario buscar alguna justificacién,
miaxime cuando el fendmeno es generalizable a un elevade tanto por ciento
en ocasiones instructivas, Todo apunta hacia el curriculum de formacidn
de los profesores. '

La formacion inicial docente es, hoy por hoy, claramente logocéntrica;
su trabajo formativo inicial se basa en el dominio tedrico-practico de las
ciencias, saberes o tecnologias a las gue va a dedicar su docencia. De esta
constacién no se libran los profesores de ensefianzas medias vy un nimero
elevade de docentes de primaria {;no pasa algo rare también en el dltimo
afio de educacidn infantil?}). A todo ese entramado de contenidos se les da
un barniz didéctico con la esperanza de que Ia transferencia ejercera su be-
neficiencia y el docente serd capaz de «hacer» diddcticamente a partir de
lo que «sabex. Ya es hora de convencerse de la imposibilidad de pasar al
campo de la practica desde el dominio de ambito tedrico, esta transferencia
no se da con facilidad ni menos por atonomasia vy el profesor camina en
su trabajo con dos hatos, uno en cada hombro, sin relacién ni complemen-
tariedad. :

Un acercamiento a la solucién puede emprenderse desde un adecuado ba-
lanceo, entre la formacidn inicial ¥ continua del profesor, entre lo propio
de los contenidos curriculares y lo genuino de lo pedagdgico, arrepado todo
elle por un conocimiento de la realidad contextual de los espacios y tiempos
educativos. De alguna forma se estd reclamando la imagen que nace de la
accion convergente del cientifico, ¢l perito y el artista. Hasta el momento
actual, sin embargo, siempre se ha abogado por el estado de «cientifico»,
buen conocedor del campo de la disciplina desde el dngulo de los conteni-
dos que Je dan cuerpoe, pero nada mas.

De algun modo, hemos tHegado a un punto en el que ya podemos concretar
algin principio diddctico. Se puede especificar asi: la confusion existente
en el campo concreto de las Didacticas Especiales se despeja si se contempla
bajo un enfoque sistémico que considere la necesidad de multivariedad de
estrategias metddicas, la configuracién epistémica de los contenidos curricula-
res ¥ la adecuacidn de estos dos elementos al grupo destinatario de ensefianza,

Intentemos ahora ver si esto tiene visos de certeza desde otros plantea-
mientos. Conviene recordar que el fendmeno «confusion» lo estamos con-
templando con espiritu totalizador. De acuerdo a ellg, lo estudiaremos ahora
segun los planteamientos semidticos de la teoria de Titone (1981):
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a} El nivel sintdctico de 1a «didaxis» determinaria la posibilidad de multi-
variedad de estrategias diddcticas, scbre todo centradas en la relacién de
las posibles combinaciones de los ¢odigos de comunicacion verbal y no ver-
bal. A estas relaciones de caracter comunicativo, se pueden afiadir las dis-
tintas modalidades de actividad docente y discente (trabajo individual, en
grupos, individualizado, expositivo, didlogo abierto, etc), con lo que la mul-
tivariedad de estrategias estd garantizada.

b) El nivel semdntico de la «didaxis» delimita las relaciones entre los ¢6-
digos de comunicacion y la tipologia de los contenidos. No es lo mismo
transmitir contenidos nocionales que contenidos axioldgicos en base a plan-
teamientos actitudinales; en uno y otro casc habri una diferencia notable
del uso de lo verbal. Sirva esto como un gjemplo aclaratorio, ya que no te-
nemos intencidén aqui y ahora de establecer un cuerpo sistemdtico de rela-
ciones.

¢} El nivel pragmdtico establece Ia relacién entre los signos o codigos de
la comunicacion v las caracteristicas personales de cada uno de los compo-
nentes del grupo destinatario. Es €l momento de adecuacion del lenguaje
a las posibilidades de cada participante en el proceso instructivo,

De algin modo, v desde esta panoramica, los ambitos de accién en cada
didéctica especial quedarian subsumidas en: /o propio de lo metddico, lo
pertinente ul contenido cientifico v el genuino de lo psicocéntrico. Vista la
confusion desde esta triple perspectiva, comienza a aclararse el problema
aunque todavia sea un proyecto global y en origen.

El discurso queda centrado en tres elementos y hay que elaborarlo con
un enfoque sistémico; por lo tanto en cada momento v cuando se hable de
un elemento, los demads estdn presentes de alguna manera. Estos elementos
interactuantes son:

1. La dispersién de las Didacticas Especiales. -

2. La inadecuacién de los contenidos a las caracteristicas de los grupos
destinatarios.

3. La monotonia en ja actividad instructiva.

1. Estado actual de las Didacticas Especiales

No vamos a adoptar una metodoelogia historica y ver cdmo se abandona
el trivium vy cuadrivium para ir gestandose una nueva estructura curricular,
Es mas conveniente descubrir por qué lo que existe ahora es asi y no de otra
manera; es decir, cudl es la base tedrica que sustenta esta estructura cuyos
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comporentes torman distinta importancia cuantitativa, pero no rompen la
realacion cualitativa.

Puede suceder que en un momento y lugar determinados la matematica
y las ciencias naturales tomen mayor importancia que las ciencias sociales
y la expresidn artistica; esta importancia se puede ver en los horarios sema-
nales, por ejemplo. La diferencia cuantitativa a favor de algunos tratamien-
tos en detrimento de otros no hace desaparecer ninguno de los existentes
en las Diddcticas Especiales. Unas materias pueden tener méas importancia
ahora y otras pasado un tiempo, perc por ello no desaparecen ni unas ni
otras, sino que existe ¢l mismo orden estructural.

Cada situacidn histérica y social impulsa a un tipo de contenidos en de-
trimento de otros, aungue parece que siempre existe la tendencia a mante-
ner una hegemonia de lo verbal v numérico y de marcado caricter
instrumental. Hoy, por ejemplo, en los curricula de la Comunidad Europea
todo se articula entorno a la expresidn oral y escrita, los lenguajes cientifi-
cos, las clencias humanas, la expresién artistica, la educacidn técnica y tec-
nolégica, la educacion fisica y la educacién moral y ética. Pero dentro de
este contexto estructural alcanzan mayor importancia que en aflos anterio-
res y muy cercanos la educacion técnica y tecnologica en el ambito de las
nuevas tecnologias. Pero ademads de esta linea que parece légica en la pers-
pectiva de las necesidades sociales, la Comunidad Europea se ha empefiado
en dar importancia a temas de cardcter interdiscipiinar: educacidn sanita-
ria, educacidén civica y vial, los derechos del hombre, el entorno fisico y so-
cial, etc. Para no ampliar mas el discurso en esta idea tan sencilla, aunque
importante, copiamos el cuarto comparativo de Villarmau (198%9:29) sobre
la dedicacion horaria a las distintas dreas del curriculum en los distintos
paises de la Comunidad Europea {ver cuadro 1}. ¥a se ha dicho que ¢l hora-
rio es un indicador de la importancia de los contenidos.

En resumen, por tanto: hay variacion en la consideracién cuantitativa de
las materias del curriculum, pero se mantiene siempre la estructura cualita-
tiva. Siendo asi, volvamos a Ia pregunta anterior: ;cudl es la base tedrica
en la que se sustenta esta estructura?

1.1. Los contenidos y la teoria de la comunicacién

No es nada nueve la relacién que muchos autores han intentado entre la
teoria de la comunicacion y la teoria de la ensefianza. Podriamos comenzar
a estructurar una comparacion biunivaca de cada uno de los elementos den-
tro de un contexto endégeno v exdgeno; tendriamos que comparar la fun-
cidn comunicativa del emisor v receptor con la funcion de ensefianza y
aprendizaje del docente y discente; también se puede poner en parangon la
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Figura 1. La comunicacién bidireccional.

tipologia del canal y los distintos materiales did4cticos dentro de [as estrate-
gias metodicas {ver figura ). Pero lo que aqui nos interesa es centrarnos
en el mensaje que se comunica y en el ¢ddigo del que nos servimos para
codificar y descodificar ese mensaje, aunque sin perder de vista la pertenen-
cia al sistema de comunicacidn bidireccional.

;Como elaboramos desde aqui una division de contenidos de modo que
posteriormente se estructuren las Diddcticas Especiales? Cuando dos o mas
personas se comunican usan un codige que ambos dominan y que les permi-
te la constante codificacion de los mensajes. Los tipos de codigo pueden ser:

a) Simbdlico. No existe relacion natural entre significado y significante;
sélo existe relacidn convencional, por lo que su uso requiere un cierto grado
de abstraccion ademas de un nivel de dominio de los signos que constituyen
tode €l elenco convencional. El codigo simbdlico se especifica en los con-
vencionalismos verbaies y numeérfcos a los que habria que afiadir lo propio
de la semiologia de la imagen que todavia no ha influido en la estructura
de los contenidos del curriculum.

Curiosamente la expresidn verbal v la expresion numérica son dos com-
ponentes basicos del curriculum de la formacion de base. También la curio-
sidad llama la atencion en sentido negativo: ;Por qué no se ensefia a manejar
el codigo simbdlico que se especifica en imdgenes convencionales, es decir,
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sin relacién natural ¢con lo que representan? Todavia no se ha afiadido al
curriculum de forma habitual este tratamiento del codigo simbdélico. Sin em-
bargo, y dada la libre circulacién entre paises con cédigo verbal distinto,
cada vez toma mds importancia el dominio de la imagen convencional. Es
un simple apunte qgue refuerza el concepto anterior acerca de la existencia
de unos contenidos u otros de acuerdo a las necesidades sociales. La imagen
simbélica todavia no ha sido sentida como necesidad social generalizada
de todos los ciudadanos.

b} Analdgico: Hay una cierta relacién natura! entre ¢l significado y el sig-
nificante por lo que se requiere un cierto grado de abstraccién para codifi-
car y descodificar.

Todo el campo de la expresion dindmica entraria de lleno en este modelo
de c6digo de comunicacién. El mimeo, la pantomima, la expresidn no verbal
y hasta la musica pertenecen a este modelo con pleno dereche.

Asf como en el caso del ¢cédigo simbélico habia una deficiencia prove-
niente del mundo de la imagen, aqui hay una clara anomalia nacida del uso.
La tradicién judeocristiana en nuestra sociedad ha influido negativamente
en ¢l uso rico de la comunicacidn no-verbal; el gesto, Ia postura corporal,
los gestos de manos y brazos, ete. han estado coaccionados por una cultura
de «recato austero». Con ello se ha perdido la riqueza decodificadora de
le no verbal,

El hombre actual tiene que aprender muchos gestos porque «el lenguaje
del cuerpo es mds universal que ¢l de la palabra. Aunque hay algunas dife-
rencias debidas a factores culturales, existen a pesar de ellas elementos co-
munes, referidos fundamentalmente a gestos reveladores de emociones
bésicas» {(Motos, 1683: 14). Estas ventajas en la comunicacién justifican por
st mismas la existencia de lo dindmico, concrecién del cédigo analégico en
Ia educacion.

De todos modos, v a pesar de las deficiencias, las distintas manifestacio-
nes de la expresidn dindmica son componentes sustantivos de la formacién
de base,

¢} Iednico. La relacién del significado y del significante pueden llegar a
ser tal que se «confunda» el uno con el otro. La capacidad para decodificar
mensajes elaborados en codigo icdnico no requiere casi la existencia de apti-
tud abstracta; su aprendizaje se logra por educacion informal, es decir, al
vivir en un medio fisico y social determinado se logra codificar v decodifi-
car mensajes por el mero hecho de vivir actuande en ese medio. Cuando
lo icénico se acerca a lo convencional (Cuadros, diagramas de flujo, etc.)
es necesaria una ensefianza especifica de los «quasiconvencionalismos» que
comienzan a emerger,
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Sea como sea, nadie duda de la existencia de lo pldstico, concrecién de
lo icénico, en los curricula de la formacion de base.

De acuerdo g este andlisis del cddigo en la comunicacion bidireccional
queda claro que existen, como minimae, cuatro niicleos temdticos en el curri-
culum de formacidn de base:

— Area de expresidn verbal: Lengua.

— Area de expresién numérica: Mateméticas.

— Area de expresion dindmica: Mimo, teatro, educacion, fisica, ma-
sica, etc.

— Area de expresion pldstica: Dibujo, escultura, pintura, modelado,
etc.

Todo ello en la consideracion concreta de «formas de expresién»

3i centramos ahora ¢l discurso en el elemento «mensaje» del sistema de
comunicacidn, se observa que tanto ¢l emisor como ¢l receptor expresan algo
que pertenece al mundo de las experiencias propias o ajenas, presentes o
pasadas, nacidas de la prédctica, del razonamiento, de la especulacién o de
meras observaciones mds o menos sitematicas. Tales experiencias pertene-
cen necesariamente al mundo de «lo social» o de «lo naturaly».

Este modo de ver el mensaje acerca ya al concepto de programa o de se-
cuenciacidn de contenidos, previa diferenciacién de pertenencia a plantea-
miento de ciencias sociales o naturales. Mds aun, en la cultura académica
de nuestro pais, y a pesar de [os esfuerzos de la ley (Bachillerato Unificado
y Polivalente)}, sigue existiendo la dicotomia cldsica en ciencias y letras. En-
rélese dentro de los estudios de «cienciasw» las matemdticas y ciencias natu-
rales, construyase el cuerpo de «letras» con las humanidades y ciencias
sociales, y se tendr4 el corpus total de los planes de estudio hasta los cursos
universitarios, incluidos los planes de postgrado,

Es cierto que ultimamente se van perfilande més los campos v se intenta
diferenciar el 4mbito de las Ciencias Sociales del drea de las Humanidades.
A ello ha contribuido ¢l hecho de la semejanza del método en la contribu-
cién de la ciencia y, desde ese punto de vista, puede estar justificado; pero,
si nos centramos en el contenido una vez sistematizado, habré siempre un
peso especifico mds acorde con la realidad de la naturaleza o més vertebra-
do con los fenémenos del hombre gque vive en sociedad.

Algunos autores han intentado paliar definitivamente esta diferenciacién
clasica entre «ciencias» y «letrasy» para buscar mayor racionalizacién en la
composicidn de la constelacién académica de las distintas materias de en-
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L Ciencia Politica
Historia

Economia

Quras Ciencias Sociales:
Psicologia social
Sociologia
Antropologia cultural
Geografia humana
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Clencias del Comportamiento
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Ciencias biologicas

Logiea Ciencias fisicas

Matematica

Cuadro 2. Las Humanidades y las Ciencias, segiin Cassipy {1962).

sefianza. Tal es el caso de Cassidy (MicHaeLn, 1970:15}, de Paris (1973:117
y 55} 0 del propio Schwab (Spers, 1973:305) que a partir de la década de
los sesenta, coincidiendo con las nuevas propuestas curriculares, dan una
visién sintética de propuestas para la diferenciacién de las materias. Vere-
mos después ¢6mo ya no se insiste posteriormente al tomar el discurso so-
bre los contenidos curriculares otros rumbos (ver cuadros 2, 3 v 4).

Si se sigue dentro de este modele de andlisis de Jos contenidos del mensa-
je en la ensefianza, siempre habra una epitome clara: hay unos tratamientos
cientificos que tienen por objeto al hombre y sus manifestaciones y otro que
decide su estudio al conocimiento de la naturaleza y sus fenémenos. En unos
y otros existe una tecnologia cada vez mds sofisticada, que se dedica al do-
minio de la naturaleza v, en ocasiones, de las relaciones humanas para mo-
dificarlas en funcion de objetivos previstos.

Segin lo dicho, se puede concluir:

— Area de experiencia social: Ciencias sociales y humanas.
— Area de experiencia natural: Clencias Naturales.

Cuando se confempla todo el curriculum académico, la modalidad for-
mal {enseiianza reglada), desde una perspectiva ciclico horizontal, aparece
primero un enraizamiento en areas de expresion (verbal, numérica, pldstica



Ciencias de la Naturaleza

Huomanidades

Nuevas Humanidades
{Ciencias Humanas y Sociales)

Matematicas Astronomia
Fisica Geologia
Quimica Boténica
Biologia Zoologia
Anatomia
Medicina
Ingenieria

lengua - Filologia

Arqueologfa, Diplomatica, Epigrafia,
Bibliclogia

Historia del Arte, Literatura
Historia general

Berecho

Matematicas, Informatica, Cibernética
Lingiiistica

Economia, Sociologia

Psicologia

Antropologia cultural

Cuadro 3. Clasificacién segin PAris (1973).

De investigacidn

Ciencias De apreciacion:
Humanidades

De decision:
Ciencias
Sociales:

Astronomia
Biologia
Quimica

Ciencias Naturales, Geologia
Bioldgicas v Fisicas: Matematica

Geografia Fisica
Fisica

Artes
Lenguaje
Literatura
Filosofia

Antropologia
Ciencias econdmicas
Historia

Geografia Humana
Ciencias Politicas
Psicologia
Sociologia

Cuadro 4. Clasificacion segun J. ScHWAB (1973).
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Figura 2, Perspectiva ciclicohorizontal del curriculum de ensefianza reglada.

—

vy dindmica} con intencionalidad de dominio instrumental. Después se va
Henando el tupido arbol del saber con sus muiltiples «ramas» de especializa-
cidn desde el bachillerato a la universidad, centradas en lo social-humano
o cientifico-natural {figura 2). Tal es la fuerza de la diferenciacién de trata-
mientos cientificos que hasta los Departamentos de las Escuelas Universita-
rias de Formacién del Profesorado se rigen por este esquema.

Como se observa en Ia figura 2, en la ensefianza primaria, hay una clara
dominanciz del trabajo diddctico en las dreas de expresién. Lo importante
es que ¢l alumno domine los mecanismos de comunicacién; que pueda ex-
presar sus experiencias, sentimientos, ideas, etc. (codificar mensajes) ¥ que
puede comprender lo que otro le comunica {descodificar mensajes). Se su-
pone que con ello se pertrecha del utillaje imprescindible para enfrentarse
al mundo de la sistematizacion de las ciencias, las tecnologias y los saberes.
De aqui su enfoque instrumental en busca de habituaciones.

La importancia de lo expresivo va perdiendo prioridad conforme se avan-
za hacia la ensefianza universitaria. Siempre, sin embargo, hay algo que se
ha de aprender, aunque sea de tipo formal, para mejorar la codificacién
del mensaje (piénsese por ejemplo, en «Cémo se escribe una tesis doctoral»),
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Lo contrario sucede con los contenidos propios de lo social-humano v
de lo cientifico natural. En un principio tienen poca importancia para ir
adentrandose cada vez mds en el campo de la sistematizacion de contenidos.

A la vez, y ya se decia algo anteriormente, se observa como el enfoque
logocéntrico va en consonancia con lo propio de las dreas de experiencia
y lo psicocéntrico con lo genuino de las areas de expresidn; en tante, lo em-
pirocéntrico mantiene una linea de regularidad. Como deciamos, esto es lo
que sucede en la realidad, tal v como nos lo manifiesta el fenomeno obser-
vado; caso distinto es si asi debe ser.

Existe, pues, un entronque en la teor{a de la comunicacién v hay una tra-
dicion que ha sedimentado una cultura académica, capaz de estructurar todoe
el sistema educativo en todas sus ramificaciones. Al inicio de este apartado
tambi€n se ha comprebado cémo la Comunidad Eurepea, con pequefias va-
riaciones, ha apostado por este modelo. Ante tamafia fuerza aseverativa de
los conocimientos quizd convendria poner punte y final y aceptar por acla-
macién el modelo de Clasificacion de las Didécticas Especiales vigentes,

Sin embargo hay que buscar el punto débil de alguna de sus aplicaciones
si es que existe. Para ello nada mejor que volver a analizar el fendmeno de
la ensefianza aungue saltando de la vida del aulz a Ia repercusién global
en Ia estructura de las instituciones de ensefianza.

1.2. La relacién de los contenidos del curriculum

Se parte del supuesto de que los contenidos del plan docente gozan de
objetividad, actualidad y validez. Sin esto no se puede saltar a buscar rela-
¢iones intrinsecas entre ellos porque todo estaria sedimentado en una false-
dad de principio. Detengamonos un momentc en este punto dada la
importancia propedettica que tiene.

a) Cuando se dice que los contenidos han de ser depositarios de objetivi-
dad, no se habla de otra cosa que de la caracteristica de la adecuacién a
hechos reales. Sin embargo, quien determina qué contenido es objetivo o
no sera el propio docente, por lo que se supone la existencia de un criterio
subjetivo. Aqui parece vislumbrarse una contradiccion, pero sélo es aparen-
e porque en enseftanza siempre domina una opcidn sobre otras nacidas de
la toma de decisiones. Ahora bien, para evitar posibles defectos, aiin supo-
niendo la «subjetividad prudente» del docente, es preferible actuar con es-
quemas de intersubjetividad: varias personas, tras el andlisis pertinente, toman
una decisién conjunta, De este modo un programa tiene la garantia de ser
menos subjetivo, al ser una decisién plurivalente.
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b) La actualidad no es mds que una consecuencia de la necesidad que
tiene un contenido de ser pertinente; un aspecto de la pertinencia es la ac-
tualidad y un peligro es la moda, ¢s decir, confundir lo transitorio, aceptado
por la mayoria, con los contenidos culturales necesarios hoy.

Este criterio de actualidad es hoy fundamental porque, dada la movilidad
cientifica y laboral de nuestra sociedad, hay que diferenciar bien y elaborar
la epitome pertinente de los contenidos del curriculum en base a lo que hoy,
aquf y ahora es valido. De otro mode, la moda podria provocar tales cam-
bios en los programas que evitara Ia estructura de un curriculum adecuado
para la vertehracion educativa de los distintos niveles, tanto en su considera-
cién infranive! como interniveles.

¢) Se habla finalmente de la validez. Un contenido puede ser objetivo (en
esa consideracion intersubjetiva) vy gozar de las caracteristicas que definen
la actuaiidad, pero tener validez en o para un caso concreto de ensefianza.
La energia atémica es un tema de rabiosa actualidad, sin embargo no es
valido como contenido de un programa de primer curso de enseftanza pri-
maria.

En principio se puede considerar gue todo es vélido porque todo pertene-
ce a la cultura de la humanidad; pero los parametros de referencia en un
proceso de ensefianza no nacen de los sustantivos universales de la cultura,
sino de objetivos tendencia que se eligen en funcidn del grupo destinatario.
Esta eleccién introduce una regulacién restrictiva que se justifica precisa-
mente por la seleccion de contenidos vdlidos,

Partimos, por tanto, de este supuesto: los contenidos compilados son ¢b-
jetivos, actuales y vidlidos. Cada acervo seleccionado es propio de un drea
de expresidn o de un drea de conocimiento social-humano o cientifico-natural.
Se dispone, por tanto, de una serie de programas que tienen todas las carac-
teristicas de fiabilidad.

La pregunta ahora es: En el mundo actual, y concretamente en nuestra
civilizacion occidental, ges racional la clasificacion de contenidos de acuer-
do a materias (segin las estamos contemplando) o es urgente un plantea-
miento que los considere relacionadamente de acuerdo a los objetivos?.
Es decir, ;Se puede adoptar un modelo multidisciplinar o bien interdisci-
plinar?

5i se ha de contestar de acuerdo a lo que mds aparece en la bibliografia
especializada y en las aspiraciones tedricas v tendencias verbalizadas y en
los centros educativos, habrd que afirmar con rotundidad que el modelo
interdisciplinar es el apetecido. Sin embargo, en la realidad que describe fa
practica diaria se ha alcanzado, como cota mas alta, alguna experiencia de]
modelo plutidisciplinar. Este no es mds que una justa consecuencia de la
estructura de los contenidos tal y como se estd exponiendo hasta este mo-
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mento: cusriculum basado en materias o disciplinas a las que se les ha pri-
vado de interrelacion.

Conviene echar una ojeada ahora a los cuadros 2, 3 v 4 en los que se
exponian algunas formalizaciones de la multiplicidad de las ciencias, sabe-
res, etc. La clasificacion de Cassidy es claramente multidisciplinar, en tanto
que la de Paris y Schwab pueden tener atisbos de pluridisciplinariedad; nin-
guna clasificacién presenta ¢l minimo auspicio de interdisciplinariedad.

Vedse la misma idea desde otro planteamiento, sin perder de vista que
el supuesto que domina es la «apetencian interdisciplinar en el Ambito tedri-
co de la didédctica, en total ruptura con lo que sucede en la practica de cada
dia en las aulas. Se intenta ahora puntualizar mds concretamente cuales son
las formas de relacionar disciplinas y cual es la dominante en la practica
diaria, sin olvidar por qué sucede asi.

1) La multidisciplinariedad. Un curriculum compuesto por distintas dis-
ciplinas, que es o habitual, se desemboca sustantivamente al considerar cada
una de estas disciplinas desintegrada de las demads. Se rompe la relacién en-
tre las materias de un programa {ver fig. 3). Este fendmeno es habitual cuando
las diversas competencias docentes se reparten entre distintos profesores fa-
cultados para impartir asignaturas especificas (profesor especialista). M4s

Fisica Quimnica
Matematicas Lengnaje

Figura 3. Multidisciplinar: Mera yuxtaposicion entre asignaturas sin relacion entre si.
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aun, aunque ¢l profesor sea generalista, suele producirse el mismo aconte-
cer docente; alli estd 1a distribucion horaria mds habitual en las aulas distin-
guiendo, desde los primeros cursos, las horas que se dedican a expresion
numerica, verbal, pldstica o dindmica asi como a las areas de experiencia
social ¥ natural. Quizd la imagen del profesor generalista, capaz de distri-
buir el tiempo en su aula de acuerdo a necesidades reales del grupo destina-
tario, puede disponer el curriculum de primaria de modo que se relacione,
de alguna forma, los contenidos de unas asignaturas v de las demds.

De todos modos, la cauda endégena de este fendmeno de dispersién de
contenidos se enraiza en la teoria que se ha adoptado para configurarlos:
como se ha explicado anteriormente, en /a forma de usar el cddigo y mensa-
Jes en la comunicacién bidireccional. Sera dificil, por lo tanto, gue cambie
la situacién en tanto no se modifique el fundamento tedrico sobre ia que
se basa este modelo tecnolégico de armonizar los contenidos del curricuhum,

2) La pluridisciplinariedad. El fenédmeno que en cada momento del hora-
rio escolar se manifiesta en el aula es que el programa de Fisica no marca
la estructura ciclico horizontal del de las matematicas, la Historia no tiene
nada que ver con el programa de la Geografia, de Economia o de cualquier
otra disciplina de las Ciencias Sociales. La pluridisciplinariedad (ver fig. 4)
intenta alentar la posibilidad de relacion entre algunas asignaturas o, como

Ciencias

Técnicas _ Letras

Figura 4. Pluridisciplinariedad: Cooperacién metodolégica y de contenidos entre dis-
tintas materias.
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minimo, partes del programa de algunas disciplinas. Como se ha dicho, al-
gunas clasificaciones de los saberes, ciencias, etc. ya propician este modelo;
para ver este hecho clasificatoric véase una ordenacién de Paris en un inten-
to totalizador al modo de las taxonomias (cuadro n? 5).

Las disciplinas se pueden relacionar por yuxiaposicidn de sectores de co-
nocimientos que tengan un referente comun (fisica, quimica, biologia...; len-
gua castellana, francesa o inglesa...; tecnologia, dibujo técnico, practicas
de taller...; etc.). Pero lo mas significative de la pluridisciplinariedad es que
no sélo hay relacidn de los contenidos, sino también colaboracién en las
metodologias. En realidad, el concepto de «disciplina» asi lo exige si se acepta
la definicién de Kokosowski (1978;154). «Conjunto especifico de conoci-
mientos que tienen sus caracteristicas propias en ¢l terreno de la ensefianza,
de la formacidn, de los mecanismos, métodos v materias».

Los posibles intentos de pluridisciplinariedad han tenido mayor inciden-
cia en la Organizacion Escolar que en la Didactica. Algunas instituciones
han estructurado su enseftanza entorno a los departamentos, constituidos
como Organo «staff» en los organismos escolares. Estos departamentos tie-
nen una deble competencia basica: la coerdinacion de programas de ias ma-
terias afines, segin algin criterio disciplinar, v la formacién permanente
de sus profesores en materia propia de las Didécticas Especiales que le son
propias.

Si se analiza la realidad que ha producido este intento, se manifiestan una
serie de detalles de interés para la vida docente de los centros escolares:

1. La estructura en departamentos no ha facilitado la interrelacion de con-
tenidos o/y estrategias metddicas de las distintas asignaturas del curriculum.

2. El libro de texto rige las formas de hacer en la ensefianza; aunque sea
¢l mismo profesor quien imparta castellano, latin y francés no hay relacién
intrinseca entre esas asignaturas, a pesar de que pertenecen al mismo depar-
tamento, al estar constreniido el programa de la estructura del libro de texto.

3. Al existir en la ensefianza primaria unos ciclos con profesor iinico y
otro con profesores especialistas, los centros de este nivel de ensefianza es-
tan obligados a adoptar un modelo organizativo horizontal que combine
los departamentos con los equipos educadores. Llega un momento en el que
los ciclos inicial y medio actiian en la estructura de equipos de educadores
y s0lo ¢l ciclo superior admite el funcionamiento en departamentos; por lo
tante, la posible pluridisciplinariedad se retrasa hasta el curso 6° de E.G.B.
La nueva ley no va a solventar este problema.

4. Como todo el funcionamiento real es multidisciplinar y no pluridisci-
plinar, los materiales de apoyo, los libros de texto, el material audiovisual,
etc., se elige en funcién de cada disciplina v no de las posibles relaciones
entre un conjunto de ellas.
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Matematicas puramente deductivas
Ciencias | Logica control algoritmico
Formales | Semidtica pura | consistencia

Fisica Biologia
Quimica Psicologia
Nomoldgicas | Sociclogia-Etnologia
Lingiifstica nomolégica
Ergologia

Atronomia descr.
Geografia fisica

Fisica y Quim.:
aspectos descriptivos.
Ciencias Botanica, Zoologia
Empiricas N Anatomia, Paleontologia
o Sincrénicas . gt
Ciencias . Antropologia fisica
Puras Psicologia diferencial
Descriptivas Psicografia
Etnografia-Sociologia
Arqueologia

Ergolog. ¥ Ling. descr.

Diacrénicas

Mundo inorgan.
Historia | Natural | (cosmogonia)

(deduccién y verificacién.

(reglas semanticas,
{control empirico

Geol. evolut.
Cuitural
L. Embriologia
Ciencias . . .-
L: Psicologia genética
ontogeneticas

Sociologia genética

Ingenieria natural

Veterinaria Medicina-Terapéutica
Pedagogia «aplicadas

Ciencias Sociales Ingenieria social

Ciencias Aplicadas

Cuadro 5. Clasificacidn de las Ciencias Puras (PARIS).
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En fin, puestos a buscar referentes que den alguna noticia de esta estruc-
tura de las Did4cticas Especiales, hay uno muy significativo que va hemos
apuntado: 1os departamentos de las Escuelas Universitarias de Formacion
del Profesorado se organizan en torno a los departamentos que obedecen
a la clasificacidn de los contenidos que venimos exponiendo. Parece, pues,
que la estructura actual tiene vocacion de permanencia.

3) La interdiscipiinariedad. Esta estructura de las disciplinas es todavia,
segin nuestro punte de vista, una esperanzada utopia. Todo este depende
del concepto que se tenga de lo interdisciplinar, ya que si se confunde con
los modelos concéntricos, per ejemplo, seria una realidad diaria en muchas
aulas. Conviene, antes de continuar, ajustar el concepto de interdisciplina-
riedad.

Si estamos de acuerdo con Wake (1976:22) estarfamos hablando, en ge-
neral, de la cooperacion entre dos ¢ mas disciplinas. «Esta interaccion —di-
ce el citado autor— y esta cooperacion pueden ir desde la simple
comunicacion de ideas hasta la integracidn mutua en el dominio estudia-
do». Es la integracion un concepto interesante por su caracter diferenciador
de otros modelos que pueden confundirse con el que ahora estudiamos; es
quiza esta nocidén quien da una cualidad distintiva respecto a la pluridisci-
plinariedad,

A esta idea diferencial tan clara —«integracién»— hay que afiadir otra
caracterfstica: cuando las disciplinas que intervienen en el procesc interdis-
ciplinar han terminado su contribucion, «salen» beneficiadas o en sus con-
tenidos 0 en sus métodos o en ambas cosas a la vez.

Disciplinas

Figura 5. Interdisciplinariedad: Integracion mutua.
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Asi entenderemos aqui que lo interdisciplinar; sin embargo, esta estructu-
ra disciplinar suele confundirse con el modelo concéntrico de secuenciacién
de contenidos. Para evitar Ia confusion es necesario analizar las caracteristi-
cas netamente diferenciales que ambas poseen.

a} El modelo concéntrico se basa en un micleo central que pertenece al
campo de intereses del alumno (centros de interés) ¢ al drea de sus experien-
cias {nucleos de experiencia). Lo inferdisciplingr se refiere a una cuestion
cientifica, tecnoldgica, etc, que se quiere dominar ¢ mejorar en el campo
técnico, del conocimiente ¢ del mero saber. El alumno sabe poco ¢ nada
de esa cuestion.

b} En el modelo concéntrico el alumno parte de los conocimientos, expe-
riencias, afectos, etc, que le han dado sus experiencias o de las motivaciones
que provocan los centros de interés. En la interdisciplinariedad ¢l alumno
desconoce ¢! objeto de estudio; sélo dispone de unas «herramientas» que
le van a facilitar ¢l dominio de ese objeto, para lo cual las interrelaciona
{integracion de disciplinas).

¢} El modeio concéntrico tiene una contextura centrifuga, en tanto que
la interdisciplinariedad es lo sustantivamente centripeta {ver figuras 6 y 7).
Por lo tanto en lo concéntrico el alumno «aprovechay sus aprendizajes pro-
vinientes de interactuar con ¢l medio fisico y social para comenzar nuevos
aprendizajes; en lo interdisciplinar el alumno no tiene referencias anterio-
res, pero tiene unas disciplinas cuyos contenidos los integra para «atacar»
los nuevos conocimientos.

d) El modelo concéntrico tiene un campo de aplicacién restringido den-
tre de las ensefianzas regladas, en tanto lo interdisciplinar es aplicable en
cualquier situacién de ensefianza.

Vista asf la interdisciplinariedad, parece ser que la estructura de conteni-
dos nactda de los instrumentos de la comunicacidn, tal y como se ha ex-
puesto, no es la mas adecuada, Mds ain, parece que lo interdisciplinar choca
conceptualmente con Jo departamentalizado. Es presumible, por lo tanto,
que sera dificil aplicar modelos interdisciplinares en tanto se mantenga la
estructura actual de las Diddcticas Especiales. Interdisciplinar, al igual que
creatividad, son conceptos llenos de esperanza, peor todavia vacios de po-
sibilidad en la practica al desconocerse las bases tedricas que permitan
convertirlos en realidad tecnoldgica. Estamos cndenados a la multidisciplina-
riedad v, st la organizacién del centro se estructura departamentalizadamente,
quizd podamos optar por la pluridisciplinariedad. La interdisciplinariedad
queda en los reductos de la esperanza pedagdgica.

Si todo esto es asi y habiendo arribado a este punto, ;Merece la pena de-
dicarse a escudrifiar en qué consiste la transdisciplinariedad?



Experiencia Exprestdn
natural numérica

Expresion
¥
La vivienda
Expresion Expresion
dinamica plastica
Figura 6. Modelo concéntrico,
Quimica = Politica
Religion Economia
El dtomo
Y
la energia
Ecologia Mateméticas

Fisica

Figura 7. Modelo interdisciplinar.
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2. Una expectativa de cambio desde la intencionalidad docente

Hubo un tiempo en que los disefios curriculares hacian referencia necesa-
ria a las taxonomias. Estas regulaban la programacion, aunque se olvidaron
durante el proceso de ensefianza. Aun hoy dia, cuando se habla de objeti-
vos, se tiende a pensar en primer lugar en las taxonomias.

Como sucede en muchas ocasiones didacticas, un planteamiento de ense-
fianza no es mas o menos valido en sf mismo considerado, sino es adecuado
o inadecuado segin sea ] uso que de £l se hace; pues bien, de las taxono-
mias se hizo un uso poco pertinente y solo justificado desde un plantea-
miento tecnologico que hunde sus raices en:

— lateoria de la informacién y no en la teoria de la comunicacién humana.

— la teoria conductista de aprendizaje v no en planteamientos mas gene-
rativos y cognitivos.

— ¢l enfoque sistematico considerando al conjunto de elementos que in-
teractiian como sistema cerrado y no ¢como un sistemna dindmico que
es lo real.

Cuando la ensefianza se contempla dentro del contexto enddgeno y exd-
geno, y por lo tanto, como un ecosistema constantemente diferencial, lo ta-
xondmico pierde su justificacién de ser, rector de la instruccion maxime si
se le quiere mantener su enfoque prescriptivo. No quiere esto decir que ne-
guemos la intencionalidad docente en ¢l momento de la ensefianza, sino que
no se puede restringir a una estructura algoritmica que, por ser tal, desco-
noce procesos de aprendizaje que se producen y pasan inadvertidos. La adop-
cion de los modelos taxondmicos, tal y como se vienen usando, supone
admitir que parte del proceso de aprendizaje se desconoce. No es extrafio
gue se haya dado la vuelta al modelo y haya un propésite de movetse en
un plano mas amplio y con mayor posibilidad de acomodacién a las coyun-
turas diferencias que se producen en los momentos de ensefianza. La inten-
cionalidad docente no puede ir mds alla de una explicacién de la misma
o de un plan tendencia abierto a la posibles circunstancias; no se admite
su encajonamiento en las paredes de los objetivos operativos.

Ademas la ensefianza basada en 1o taxondmico conlleva, a veces de forma
solapada, un excesivo psicologismo. Cuando tal fenémeno se produce, se
prestigia lo cognitivo en detrimento de lo cultural que es fundamento genui-
no de la excelencia humana.

Desde contenidos culturales, propios del grupo destinatario de ensefian-
za, se puede saltar a racionalizar toda la estructura instructiva. Se parte de
que la finalidad de la ensefianza es la integracion de lo cultural con espiritu
critico y transformados. Aqui comienza un nueve plantearniento que se fun-
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damenta en el contenido de la ensefianza prioritariamente sin dejar a un
lado la potenciacion de capacidades cognitivas, afectivas y conativas,

La pregunta que ahora salta al escenario del discurso ha de ser necesaria-
mente ésta: ;No significa este proyecto de las Didacticas Especiales una vuelta
al academicismo o a los modelos humanisticos?. Todo depende, como ya
se ha comentado del uso que se haga en la practica de la ensefianza del nue-
vo modelo.

Le que se ensefia, sobre todo si existe una intencionalidad docente expli-
cada con amplitud de limites, tiene una caracterizacion instrumental, axio-
logica, formal o encuiturizante. De acuerdo a este supuesto, hay cuatro
criterjos para diferenciar contenidos instructivos, pero que no encasillan pre-
viamente el dominio cultural, sino que representan una opcién en el mo-
mento de ensefianza. Esto ¢s fundamental, ya que de otro modo se puede
Jlegar a una estructura cerrada que, serfa diferente a la actual, pero diddcti-
camente similar. Es decir, se puede partir de una conjetura: los contenidos
que constituyen ¢l cuerpo de una cultura sole pueden tener una forma de
ser y no otra; por ejemplo, si la operativa matemadtica elemental es sustanti-
vamente instrumental, es imposible darle un tratamiento didéctico formal;
© bien, el estudio de la Historia sélo tiene un caracter enculturizante y esta
exenta por la imposibilidad sustantiva, de un tratamiento axiologico. Cuan-
do se adopta esta propuesta de claro matiz restrictivo, nace una nueva clasi-
ficacién de los contenidos y asignaturas explicitamente multidisciplinar.
Veamos:

Disciplinas Matematicas

formales Logica

Disciplinas Educacion civica  Educacion artistica

axiolégicas Educacién moral .../

Disciplinas Lectura Dibujo lineal

instrumentales Escritura Técnicas oratorias
Cilculo v

Disciplinas Fisica Socioclogia

enculturizantes Historia Lingiiistica general
Geografia Pedagogia
Quimica ot

Después de tanto esfuerzo en la bisqueda de alternativas mas pertinentes
y actualizadas, habriamos llegado a caer en un defecto semejante a aquél
del que intentamos salir.
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Es necesario mantener que todos los tratamientos de ensefianza admiten
un régimen instrumental, formal, axioldgico y enculturizante, aunque unos
son mds proclives que otros a una forma concreta de trato. Es una diferen-
cia con base en lo cuantitativo, pero no en lo cualitativo,

La fisica, por ejemplo, tiene una construccién de contenido cientifico mds
propia de lo formal v de [o enculturizante que de lo axiolégico e instrumen-
tal; pero no estd exenta cualitativamente de la posibilidad de estos modos
de tratamiento diddctico. Baste recordar las nuevas tecnologias aplicadas al
campo de los valores humanos (salud, ecologia, bienestar) o la importancia
del manejo instrumental para ¢l dominio del material de laboratorio.

Ahora es decisivo analizar lo que cada uno de estos tratamientos compor-
ta para ver [a incidencia del nuevo modelo en lo didactico y en lo organizativo,

1. Lo formal, El individuo tiene unas formas de pensamiento que tienen
mds o menos poder logico segun sea su formacion, no hay duda que las
personas con altos niveles de educacidn tienen mas capacidad para seguir
un razonamiento hilvanado o para elegir ¢l modo de pensamiento mas ido-
neo cuando se enfrentan a una realidad discursiva. No es momento de en-
trar aqui en las diferencias intrinsecas entre ¢l pensamiento vulgar y cientifico,
pero la disparidad entre ambos es un buen ejemplo para aclarar [o que se
quiere decir.

La practica discursiva es fundamental para disponer de una amplia gama
de capacidades cognitivas. Cuando alguien ha dicho que los adultos analfa-
betos no poseen pensamiento operativo formal, tendrian mas bien que ha-
blar de una deficiencia en el discurso por falta de practica en mover los hilos
de pensamiento al referir éste a algin obieto especifico poco habitual en
su campo de experiencia e intereses. Las sefioras dedicadas con exclusividad
a sus tareas domésticas llega a racionalizar procesos de distribucion tempo-
ral o de diferencia de capacidades en segin que recipientes, aunque no ten-
gan facilidad para comprender la propiedad asociativa y distributiva en
aritmética. Lo uno le es familiar v tiene experiencia constante y o otro es
extrafio a su mundo experiencial y de interés.

Hay una forma de trabajar los contenidos de ensiianza gue beneficia el
multiple manejo de las capacidades ¢ognitivas. Como deciamos anterior-
mente, hay contenidos mas propensos que otros a beneficiar la riqueza del
discurso humano por la misma estructura interna de los mismos; tal es el
caso del razonamiento matematico, de sus miiltiples manifestaciones o de
la 16gica. Pero cualguier tratamiento de ensefianza admite unas estrategias
metddicas multivariadas, por lo que, cuando la propia forma de ser del con-
tenido no beneficia lo formal, bien lo puede conseguir el tratamiento metd-
dico que se emplee,

Lo importante es saber que la actividad didactica de corte formal tiene
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como objetivo generar habitos y posibilidades multivariadas de uso del pen-
samiento. No se olvida, por lo tanto, ni lo convergente, ni lo divergente; se
busca con shinco el dominio de lo inductivo y deductivo, de lo analitico
¥ de lo sintético, de la especificacién y de la generalizacidn, etc.; pero tam-
bién se intenta el logro de la fluencia y flexibilidad, de lo originario y lo
original, de lo transferencial y lo creativo.

2. Lo instrumental. Si para comenzar hablaramos de las técnicas de estu-
dio y dijéramos que alli hay un tratamiento instrumental, cualquiera com-
prenderia ia utilidad de su dominio. Pero hay otros contenidos gue limitan
su existencia en el programa al logro de habilidades y destrezas sensoriales,
perceptivas, psicomotrices, comprensivas, aplicativas, etc., que facilitan el
aprendizaje de otros contenidos con mas intencion formal, enculturizante
o axioldgica.

Siempre se ha hablado de la lectura, la escritura y el cdlculo como mate-
rias de contenido instrumental; pero nadie duda que hay lectura, escritura
y calculo que pueden tener otra intencionalidad. Parece ser, por ejemplo,
que ¢l estudio de la Estadistica en nuestras Facultades de Pedagogia tiene
un enfoque formal por su alto componente matemaético; sin embargo, cual-
quier profesor de esta materia en ese contexto sabe que su aprendizaje tiene
una base instrumental: dominio de tratamientos de comparacion o relacién
con muestras pequefias o grandes, apareadas o no, etc. en la investigacién
cuantitativa, Sélo este paradigma de investigacién justifica la existencia de
tal disciplina en nuestros problemas.

Cuando se opta por lo instrumental, se apuesta para que e} alumno alcan-
ce habitos y destrezas que le faciliten otros trabajos intelectuales. Este es
¢l referente mas claro para el docente. En el ejemplo anterior sobre la Estadis-
tica, el referente para un profesor de la Facultad de Matematicas serd o formal
y lo enculturizante, pero no lo instrumental, Cada contexto, per lo tanto,
aporta el componente diferencial sobre el mismo objeto de ensefianza.

3. Lo axioldgico. Un contenido, visto como un constructo v sin relacién
con otres, puede tener altos niveles de profilaxis axioclogica. Sin embargo,
cuando ese mismo contenido es objeto de ensefianza, al intervenir un do-
cente y un discente, tiene alguna referencia a lo actitudinal v al mundo de
los valores por parte de uno y de otro; esa referencia no es necesariamente
igual ni tan sélo similar, por lo que el contenido asi visto se convierte, a
veces, en fuente de «ruidos» en la comunicacion instructiva.

Es dificil, pues, pensar en un contentdo que se ensefia y creer en su asep-
sia por falta de relacidn con el mundo de los valores. No nos referimos aqui
al llamado curriculum latente, en el que la intencionalidad axiolégica es pa-
tente, sing a cualguier momento del proceso de indicacién didactica.

Como sucede en los casos que ya hemos estudiado al hablar de conteni-
dos mds proclives hacia un tipo de tratamiento u otro, aqui tambiéan se pue-
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de hacer referencia a disciplinas que tradicionalmente se les ha puesto el cufio
de «educacién»... (artistica, civica, vial, ética, sexual...}; seguramente la cul-
tura escolar las queria diferenciar de las demads a las que les daba méas con-
crecion informativa o, como mdximo, formativa. Si se cae en este espejismo,
se esta potenciando una discriminacién injustificada porque desde la ense-
fianza de Ia Historia se ha hecho una log irracional a las hazafias de muchos
pueblos; el estudio de la Literatura de un pais es un ¢canto inconcluso a valo-
res y creencias; el mismo trabajo sobre los productos agricolas, se aprovecha
para adentrarse en ¢l mundo afectivo del alumno.

Sucede, como ya hemos reiterado, que todo es cualitativamente capaz de
cada uno de los prototipos de tratamiento. Nada en el mundo de los conte-
nidos tiene la marca exclusiva de lo axioldgico porque ¢s patrimonio de todo
el elenco cultural.

4, Lo enculturizante. Ya he dicho alguna vez que la vocacién historica
de las instituciones educativas ha sido la transmision de la cultura, la len-
gua, los usos y las costumbres, [os avances tecnologicos, el posicionamiento
personal ante els cosmos, la moral, las artes, las ciencias y los saberes han
constituido la fuente v la base de los programas escolares.

La cultura en gue se mueve un grupo de hombres gue forman una comu-
nidad es amplia y dificil de orguestar dentro del programa escolar. Por ello,
uno de Jos primeros compromisos de los responsables del sistema educativo
es relacionar contenidos, aunque, como es logico, en esa seleccidén no hay
un consenso general sino una opcidn de la clase dirigente. En ocasiones al-
gunos agentes sociales ejercen su derecho de presion y se logra cierta modi-
ficacion, pero también ésta tendra un claro componente de opcidn entre otras
posibilidades. De aqui que en cada época y de acuerdo a las estructuras del
poder dominante, se estudia un tipo de literatura y no otro, un enfoque de
la Fisica dejando otros a un lado, un modo de contemplar la Histotia, una
manera de analizar los problemas de la Pedagogfa Humana, etc. La ense-
fianza, por lo tanto, adopta de antemano el prisma sobre el que va a proyec-
tar la cultura objetiva para su descemposicién en contenidos especificos que
constituiran la base del curriculum.

La enculturizacion intenta sumergir al individuo y al grupe en la cultura
que les es propia; pero hay que leer este intento didactico con sentido res-
trictivo: el entramado cultural ha sido proyectado de acuerdo a unas opcio-
nes previas que evitan la existencia de otras. Esta realidad educativa es mas
evidente conforme el sistema educativo es mds normativo y méas generaliza-
do a la poblacign. Otra seria e] fendmeno si existiera un claro compromiso
de descentralizacién y de posibilidad de autonomia de accién; los niveles
de decision participativa y las opciones intersubjetivas aumentaria, aunque
no desapareceria la presion decisoria del poder.

Bajo esta conceptualizacion del problema si se puede estudiar el sentido
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Figura 8, Proceso de génesis de lo cultural.

genuino de lo enculturizante, pero si se pierde la referencia dada se puede
confundir todo el planteamiento.

Hace ya unos afios plante¢ un posible modelo de la génesis de 1a cultura
desde un plano instructivo. En la figura § he intentado simplificarlo porgue
considero que es suficiente para el propdsito actual.

Existe una cultura objetiva que es patrimonio de una comunidad de per-
sonas y que no es generalizable a 1a comunidad universal. Desde esta prime-
ra perspectiva lo enculturizante es claramente diferencial; no tiene vocacion
cosmica. Creo que en enseflanza este primer pensamiento es clave porque
de éI nace la posibilidad de adecuacién did4ctica en todo su pleno sentido
y de acuedo a la realidad diferencial que le es sustantiva.

Esta cultura objetiva entra en contacto ¢on el hombre gracias a procesos
educativos que no son necesariamente formales; también lo no-formal y Io
informal colaboran con la 1ntegrac1on de la cultura. Existe, pues, un proce-
so instructive gracias al cual el hombre convierte esa cultura en propia y
dispuesta para penerla en practica. Cada vez aumenta su elenco cultural,
por lo que cada vez tiene mas posibilidades de actuacion en el medio fisico
v social.

Si esta cultura subjetiva nace de un planteamiento que las clases domi-
nantes hacen de la cultura objetiva (seleccionan, pricrizan, eliminan, tras-
tocan, etc). No serd propiamente personal, aunque se haya interiorizado,
hasta que no exista una critica personal al respecio. En este momento co-
mienza a funcionar la intencion transformadora de la que ya se ha hablado.
Transformar no indica necesariamente cambiar radicalmente, ya que hasta
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la aceptacion de estructuras vigentes, tras planteamientos criticos, tiene es-
piritu transformador.

Desde esta situacién, el hombre y el grupo humano se encuentran en po-
sicidn de generar nuevos valores que aumentardn el patrimonio cultural ob-
jetivo,

Todo este proceso descrito define el sentido de enculturalizacidn que, ante
todo, tiene vocacién transformadora. Ademds, el hombre vy ¢l grupo encul-
turalizado sabe que, tras sus planteamientos nuevos o sus transformaciones
de lo anterior, estard presente otra vez en la criba social que aceptara o re-
chazara los valores generados.

Lo importante, a pesar de parecer reiterativo y hasta pesado, es que lo
enculturizante es tal st subyace el espiritu de transformacién social desde
lo cultural.

¢Qué disciplinas o qué contenidos didacticos poseen la exclusiva de lo en-
culturalizante? Todos tienen capacidad de gozar de esta caracteristica, aun-
que unos tienen mas poder transformador que otros; de nuevo estamos en
la eterna dicotomia de lo cualitativo y cuantitativo, pero que aqui no es tal
ya que existe convivencia real, aunque con sentido diferencial.
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