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CONOCIMIENTO Y DIDACTICA

Del modo del conocer humano

Lo propio del hombre es el uso de la razon, de tal manera gue ¢n sen-
tido estricto. nada de cuanto hace puede scr calificado de irracional. El
gjercicio de la razdn provoca la actitud de conocer (y autoconocerse; auto-
conocimicnto que conlleva asociada una imagen, una aprehension del
mundo y las cosas) y el almacenamiento de conocimientos categorizados y
dispuestos para unas relaciones en él a modo de diagrama imprcso por ¢sa
imagen captada del mundo (o de lo que llamamos mundo), de tal manera
que hay una permanente relacion de respectividad y un dinamismo, se-
cuencias definidoras del progreso, entre el conocer y lo conocido, que hace
a dicho progreso subsidiario de sus antecedentes en permanente fidelidad
a aguel diagrama impreso.

Este conocer permite ¢t analisis dc alguna de las caracteristicas de las
que ha ido dotandose y que le hacen apto para su comunicacion; mas aun,
csta comunicacion para la que inevitablemente se dispone, es la necesidad
dec su crecimiento, de su continuidad. ambas son la misma cosa. Todas las
referencias al proceso del conocer son parciales, sacadas del mismo pro-
ceso, cuando vuelven a encontrarle, el punto de partida ya ha variado; la
similitud nunca sera coincidencia por lo mismo que no ¢s definible ¢l fin
del proceso de conocer, sélo cabria pensar que cuando ya ha finiquitado el
conocer habra perdido su sentido. Cuanto se dice vale, aungue no exacta-
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mente de la misma manera, para la historia y para la psicogénesis dec ese
conocer y del conocimiento.

Sin embargo, cl diagrama citado antes contienc alguna sintonia entre
sujeto que conoce y objeto a conocer, que se derivan de la fidelidad de la
naturaleza a si misma: naturaleza que es unica e idéntica esencialmente en
ambos, aunque estructurada dc manera distinta. Esto nos permite seguir,
avanzar, aunque sea siempre con la inseguridad que imprime un objeto
tan mévil a un sujeto dotado también de movilidad, pero de inquictud
para seguir a ambas. Hay pues fundamentos a conocer y hace falta una
metodologia suficicntecmente flexible para participar en la sintonia entre
suejto y objeto. Aqui radicaria lo que llamamos conocimiento cientifico, lo
que ¢es en realidad todo conocimiento, porque el conocimicnto es unico,
aungue variado ¢n sus manifestaciones. Variado porque, tal y como vo lo
entiendo, todo en ¢l hombre es conocimiento, de una u otra manera, 0 no
es nada; y por cllo comunicacion, a la que todo conocimiento esta abo-
cado, bien sea para el autoapercibimiento o ¢l heteroapercibiendo y, a la
larga, forzosamente para los dos, porque ambos interacionan.

Estoy hablando de un conocimiento que es, a la vez, como la toma de
conciencia de cuanto ha sido, su significacidon y progresos actuales y ia de-
finicién de las posturas que, activa y previsoramente, nos anticipan algo
del futuro; junto a las observaciones y teorizaciones, sin entrar en su orden
de precedencia, que van permitiendo aquella toma de conciencia. Este or-
den de precedencia preocupa a Popper, que se inclina por la de teoriza-
cion, aunque sca sélo como especulacion rudimentaria (Popper, 1974);
pleito que, en mi forma de ver, no es otra cosa que una reduccion, por ana-
logia, del problema general del acercamiento, sintonia, entre conocimiento
y lo que por realidad entendemos; entre cuyas entidades podemos hablar
de un acercamiento de indole asintdtica y considerar su respectividad de
cardcter dialéctico, con lo que el pleito citado careceria de sentido, pucsto
que scria una cuestion dilucidable cuando el tiempo subjetivo y el biolo-
gico encuentren su interaccion y ajusten su ritmo, en cuya situacién otras
muchas cosas deben haber sucedido y estar sucedicndo (estoy ahora refi-
riéndome a algo implicado en el transito entre caos y cOSIMOS €n una con-
cepcion de ello quc iria de los griegos a Prigogine).

Los fundamentos y métodos de este conocimiento al que me refiero,
son descifrables desde la evolucion y estructura del universo y en su inme-
diatez van siendo tomados de la observacién de los distintos fendmenos
particulares, tras cuyo meditado estudio y oportunas contrastaciones, nos
muestran come es-su-parlicipacidn en el cosmos y, por-tanto, cada vez una
mayor porcidn de este cosmos va entregando su sentido y cl de su orden.
Este es un proceso en que la razon se va encontrando a si misma (como
Hegel queria) en la medida en que descntraiia aqucllo mismo que la ge-
neré con los mismos procedimientos con los que esa generacion fue dan-
dose.
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Es esta armonia, costosa y no siempre bicn desvelada, la que la escuela
no puede perder de vista ofuscada por inmediateces que la distraen y mal-
versan, aungue sca un tener presentc no homogéneo. Lo cierto es que sin
esa armonia la misma escucla perderia su sentido, no podriamos hablar ni
del sin sentido; es mas, no podriamos hablar, no seriamos. Y si hasta ahora
las «distracciones escolares» tenian su justificacion, y hasta su necesidad,
ahora, cuando més puede parecer lo contrario a una mirada superficial,
puesto que el hombre tiene resuelto en gran medida lo inmediato, ¢s
cuando el tiempo casi completo debe ser dedicado a lo que la razén re-
clama como conocimiento o autocomprension.

Y aqui aparece la Didactica como una entidad reguladora, propicia-
dora del ritmo del apropiamiento del conocimiento desde los oportunos
incentivos. Conocimicnto que ¢l aprendiz debe apurar, en cada caso y en
su bucna secuencia, hasta donde sus posibilidades lo permitan; propi-
ciando una sintaxis con predominio de sinalefas no de hiatos. Los incenti-
vos son imprescindibles porque el proceso es complejo y costoso, sobre
todo si ha de conscguir la armonizacion entre ¢ autodominio y la partici-
pacion, la subjetividad y la objetividad, entre ¢l yo y las tramas que lo defi-
nen.

Dentro de la incvitable generalidad de estos conceptos, cs conveniente
un scguimiento de algunos de los aconteceres del proceso evolutivo de la
razén vy, por tanto, del conocer, que, aunque no sabemos bien como y
cuando se han dado inicialmente en cada singularidad, sc encuentran cla-
ramente establecidos en algunas obras de grupos humanos o personas y,
sobre todo interesan para la aproximacion del concepto de Diddctica que
me propongo.

En los primeros restos de la presencia del hombre, de la razon, en el
mundo, se encuentran ya sefiales de la inquictud que la denota, posible en
¢l, en ese hombre, y por tanto mientras viva; lucgo procurar vivir ha de ser
una de las caracteristicas primeras, comin con otras estructuras organicas
que tienen esta cualidad; pero un vivir peculiar; de dominio consciente,
aunque no siempre ordenado de manera inmediatamente comprensible.

En este conocimiento y manera de conocer s¢ han ido hactendo y defi-
niendo desde las primeras manifestaciones, que deben ser tomadas como
puntc de partida, entre artisticas, magicas y religiosas, a la vcz que con
cierto sentido de utilidad v belleza (la belleza es una forma de utilidad), y
en cllos encontrarcmos unas caracteristicas que van a ir siendo como el
receptaculo posibilitador de la accidn de caracter diddctico: Tl mensaje
mads 0 menos técito o cxpreso de que era necesario aprender para seguir
aprendiendo y yue esto era util para vivir y gozar de la vida; y, junto a cilo,
la mancra de realizar técnicamente ciertas operaciones, trabajos v hasta
rogativas, impresas en actitudes gue sc recogian graficamente en dibujos
que las cvidenciaban de manera mas o menos universal y de facil acceso
para todo aprendiz. Asi desde el comienzo.
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El conocimiento como base del ejercicio de la Didactica

Todas aquellas caracteristicas que a lo largo del suceder historico pue-
den scr anotadas, corresponden al conocimiento quc ¢l hombre debe ejer-
cer y poscer. Eso ocurre con: ¢l imperativo de conocer para seguir cono-
ciendo, ¢l uso y dominio lingiiistico apropiado, el valor relativo de cada
hito por significativo que parezca, la progresividad dialéctica, la norma
acompasada y ritmica en ¢l hacer que se proyecta cn el vivir, los inevita-
bles torbellinos «babélicas» que suceden a veces. cl rigor y la constancia
exigente, las reintcrpretacioncs, lo ético y politico y lo estético siempre
aportados como soporte y como consecucncia, el esfucrzo reflexivo y la in-
vestigacion permanente ¢n la coherencia y para ella y su utilidad. el inevi-
table afan prospectivo y creativo, ctc. Pucs bien, todo csto que concicrne al
conocimiento, a cada conocimiento, y a su desarrollo como fundamentos y
meétodos, es el campo de la Diddctica, ella ha de entenderlo y situarlo todo
y buscar cuando, donde, y cémo debe ser dispuesto para que ¢l aprendiz lo
haga suyo mcdiante los adecuados modos de comunicacion interactiva.
Naturalmente quc esta especie de personalizacion atribuida a la Didactica
no ¢s mas que una forma de citar al profesor, al maestro, que ¢s quien debe
apretarse a ese ejercicio didactico.

Quiza pudiéramos decir, de manera sintética, quc la cultura griega, uno
de los hitos mas significativos de aguel suceder historico, emcrge en su
concrecion en los interrogantes kantianos como resumen de todos los inte-
rescs de la razon: «;Qué puedo saber? jQué debo hacer? (Qué pucdo cspe-
rar Kant (1978: p. 630). Y es ahora, finalizando cl cfecto de lo que para el
mundo consignid aquella cultura, cuando estos interrogantes comicnzan a
recibir mas respucstas, distintas v mads ajustadas y cn mejor sintonia con lo
que el hombre ¢s. Porque la debilidad dcl hombre es el campo para una
forma de conocimiento: sus potencialidades genéticas desbordan esa debi-
lidad vy la hacen fuerte a través de la educacion, Educacion que cs mais fér-
til si la Didactica ha dispuesto los conocimientos y la comunicacion para
que sean adquiridos por el sujeto aprendiz, que tiene poco ticmpo para re-
hacer la historia de su cultura.

Alguien puede argiiir la vecindad de todo csto con la Filosofia. (Tiene
algo de extrano? «La Filosofia cs el sistema de todo conocimiento filoso-
fico»; pero «solo se puede aprender a filosofar, es decir, a ¢jercitar el ta-
lento de la razon... Salvando su derecho a examinar... sus principios en sus
propias fuentes y a refrendarlos o rechazarlos» Kant (1978: pp. 650-651), y
esto se logra en los fundamentos y métodos del conocimiento al que se
aplica.

Por mas anotaciones ¢ hitos sefialados, sc desubriria cudanto quedaba
por citar a la vez gue fos muchos caminos que se han vuelto a recorrer; lo
mucho que se ha abusado ultimamente del cientificismo como panacea
universal y las ciertas actitudes de papanatas que han conllevado este
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abuso; pero también la falaz actitud de cuantos desprecian lo cientifico
porque no han sido capaces del esfuerzo de conocerlo o no han tenido
ocasion de acceder a su significado. Lo cierto ¢s que con tanta conquista,
tanto progreso y produccion, los mas poderosos echaron en olvido, entre
otras cosas, que la cvolucion dejo cn el hombre, junto a la razén, una parte
del lobo que para los demas y para si mismo era quiza para gue sobrevi-
viese mientras la razon tomaba posesion completa de su lar; desajustes
que no parccen nunca quedar claros del tedo, salvo por la fidelidad de la
evolucion a si misma. Como consccuencia de aquellos interesados olvidos,
Babel reaparecio en el tktimo siglo y hubo de ser buscado de¢ nuevo el sen-
tido del verbo, de la palabra. de cada palabra; y quiza, por fin, andamos
tras una sintesis clarificadora que nos devuelva la fc en lo que podemos ser
y la espcranza de seguir conquistandolo.

Detras de todo esta, para cada hombre y en cada uno de ellos, ¢l apare-
cer a la vida, la escucla, las relaciones con el entorno, la profesionalidad y,
condicionandolo practicamente todo, ¢l proceso educativo. Y en este pro-
ceso, la Diddctica, agazapada en cada uno de los conocimientos, aflorando
en ellos y desde ellos, lo que supone su conexion interdisciplinar tras la co-
hesion del equipo de profesores. '

APROXIMACION AL CONCEPTO DE DIDACTICA

La Didactica como arte

Considerada como «arte de ensefiar», acepcién que, entre otros, retoma
Stenhouse (1984, 1987), seria conveniente reflexionar también sobre lo que
por arte en este caso deba entenderse.

Estimo insuficiente la apreciacion primera del diccionario de la Real
Academia de la Lengua (1970), que entiende por arte aquello que dispone
a hacer alguna cosa. Tampoco me parece satisfactoria la apreciacion de
Maria Moliner en su diccionario del uso del espafiol (1981). al incidir en
que el arte busca un resultado atil, y en su caracter «mds practico que teo-
rico».

Intentaré una busqueda de la raiz griega de la idea, incluso mas que
atenermc a los derivados del «ars» romana, en los que, es 1égico, prima ¢l
significado de la habilidad, oficio o profesionalidad que, si no son des-
cchables para lo que aqui interesa, tampoco son suficientes. Como acep-
cion complementaria cabe citar a aquella que hace refercncia a las «bcllas
artes» e, incluso, a la cicncia y el talento.

Si un término se toma desde €l latin en sus referencias, las cosas son,
como frecuencia, como se han considerado en las lineas anteriores; un
cierto sentido pragmadtico se¢ impone y el hablar mismo se impregna de cllo
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y. de tal manera, que otros aspectos pueden quedar disminuidos ain
cuando ¢so no sea lo que interese. Los romanos no crearon de manera tan
significativa como lo hicieron los griegos, casi en nada, pero menos €n
arte; si imitaron mucho las creacioncs de la vieja Heélade; es logico enton-
ces que las cosas sean proximas a como sc¢ han expuesto. Pero a la Diddc-
tica le corresponde la funcion de crear o, de nuevo, podria ser degradada
desde su definicidn, si algo de arte es o tiene. Repetir es anular; en el caso
de la Didéctica, hacer inservible la educacion en cuanto csa repeticion re-
base unos minimos tematicos, en ¢l espacio y en ¢l tiempo, que son en si
muy parcos. Algo cs, aunque parcialmente, permancnte en el aprendizaje,
pero eso sc refiere a una porcidn de la materialidad y a cierto nimero muy
reducido de formas; ¢l hacer didactico ¢n si ¢s una permanente creacion si
ha de ser verdaderamente eficaz. Por cso. debemos retomar para la Diddc-
tica lo que el arte ¢sencialmente ¢ra para quiencs contribuyeron a su defi-
nicion con obras practicamente insuperables y ademas aportaron sobre su
significacion un conjunto de reflexiones determinantes y cualificadoras;
en torno a cllo crearon toda una ciencia, la Estética, que se referia a la be-
lleza y a la consideracion profunda de la idea misma de arte. Si bien en
este caso la raiz lo ¢s desde el verbo awsBavopm que no se queda en la indi-
cacion del mero sentir o percibir sensible, sino que lo completa con el per-
cibir con la inteligencia ¢n primer lugar; se trata de una profunda com-
prension, como uso de la razén, de aquello que se hace presente; bicn sca
para una posterior plasmacion plastica, bien de¢ un conocimicnto gozoso
de lo plasmado de alguna mancra, bien como transito cntre esto y aquelio.
Ese gozo citado es, en cste caso, ¢l suscitado por la bellezqa descubierta,
desentrafiada y hecha propia desde la generosa donacion de la naturaleza,
el artista y ¢l scntimiento de percibiria compartida.

Desde el punto dc vista historico, integrar las artes originales en ¢l
ambito del arte, no completa a éste; cn «las reflexiones y trabajos dedica-
dos.a los apyon estéticos se mezclan de forma tosca la conjuncion positi-
vista de los materiales y las especulaciones tan odiadas por los cientificos»
Adorno (1980 p. 11). El cumulo de la belleza que en la historia s¢ ha dado,
que siempre tiene algo de arcaico, no cs suficiente para la continua apari-
cion de lo bello: no bastan sus ejemplos reunidos, por impresionantes quc
sean, ni la repeticion de las técnicas gque ellos necesitaron, hay que scguir
creando en uno y otro de estos dos campos. Si la Didactica es un arte, aqui
tiene algo que le concierne.

Las lagunas, sin cmbargo, cstan presentes en ¢l arte como en todo co-
nocimiento, que ha de encontrar su continuidad tanto ¢n el sucesivo per-
feccionamiento. cuanto en las sucesivas conquistas que a su ambito corres-
ponden. En ¢ste sentido si es inncgable quc Pedagogia y Didactica tienen
relacion con el arte, son arte.

Pero aun hay mds sin que abandonemos estos aspectos del arte consi-
derados. Unas lincas después de las citadas antes, Adorno continua: «la
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definicidn de aquello en que el arte puede consistir siempre estara prede-
terminado por aquello que alguna vez fue, pero que sélo adquicre legitimi-
dad por aquello que ha llegado a ser, y mds aun, por aquello que quiere y
quiza pueda ser» Adorno (1980: p. 11 y 12). Si todo lo que en el arte precede
a cada obra tiene algo de arcaico con respecto a ella, algo andlogo pasa en
la labor de cada profesor; otra cosa es que csto sepa apreciarse en su justa
significacion y que se obre en consecuencia. En la forma y calidad del
aprecio e¢ntra en juego la preparacién para el magisterio y esto mismo esta
preente en el ser consecuente, pero otras cosas también, algunas de las cua-
les preceden a esa misma preparacién: me refiero a que el profesor antes
de su ejercicio profesional debe ser preparado adecuadamente, y més aun,
la preparacion debe seguir a una seleccion en la que ciertas cualidades y
potencialidades se hayan detectado y que luego pucdan ser desarroliadas y
supongan el asiento de otras nuevas. La Didactica en la formacion del pro-
fesorado no puede eludirse, el arte sélo es posible en quien tiene el domi-
nio de alguna de las formas de su ¢jercicio.

En este sentido pueden necesitarse cambios profundos en las practicas
habituales, tanto en 1a formacién de los profesores y en la exigencia de los
reguisitos que demanda su comienzo, como en la manera misma del ¢jer-
cicio profesional. Si no, enajenado el profesor de los frutos de su trabajo en
su propia preparacion y percibida esta enajenacién en el ¢jercicio profe-
siocnal. fruto alli ya hasta de su propia colaboracion, iqué clase de contri-
bucion puede pedirsele en aquello que la Diddctica sea o pueda ser, en
aquello que le lleve a renovar ilusionadamente su duro esfuerzo? Cabria el
considerar a la Didéctica un arte venido a menos porquc la situacion ante-
rior reduce a técnicos a sus factores; elios tienen poco que hacer aparte de
secuenciar cuanto el sistema ha establecido, y de Ia manera mas fiel posi-
ble. Las «ideologias» e intereses que se ocultan tras cada curriculum, tras
cada teorizacion critica o cada afdn socializador, siguen siendo, aungue
quicra evitarse, «alicnadores» para cl profesor.

En un apartado sobre Curriculum y Didactica (Gonzalez, 1990-A) se¢
hizo referencia a la gran significacion de la formacion del profesorado,
calificandola de piedra angular en la construccion que la Didactica su-
pone. Y esa piedra angular es en efecto, o debe ser, el tema capital del arte
de ensefiar, porque el arte no se hace sin el artista vy el artista se hace con
una preparacion dirigida y en contacto con aquello que va a constituir el
ambito habitual, doble en ¢l caso del maestro, de su obra. Esa duplicidad
hace pensar simultineamentc en el taller de Tiziano y el valor de los
arquetipos en una forma fértil de practica docente:; pero, a la vez, en la
obra permanentcmente inacabada, que, en todo caso, se abandona en un
momento para que su gjecucion se continde a través del soplo vital de cada
espectador en su mundana exposicion, como Picasso queria; es decir, s¢
trata de una obra. de un hacer, permanentemente perfectible. Porque, «en
tanto la obra de arte surge del espiritu necesita una actividad creadora sub-
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jetiva, en la que se origina y, como producto del espiritu, es para los demas,
para la intuicién y el sentimicnto del publico. Esta actividad es la imagina-
cion del artista» Hegel (1983: p. 267). Como imaginacién creadora debe di-
ferenciarse de la mera fantasia, precisa el propio Hegel, y en ello radica
uno de los pilares de la formacidn del profesorado.

Retomando cl hilo del sentido que para los gricgos ticne el arte, es ine-
vitable hacer, referencia a Platén que lo incluye en el dmbito dc la texyn,
en la que toda destreza o habilidad cabe; pero distinguiendo Platén dife-
rentes rangos en esas habilidades, cosa que hace ¢specialmente, en «El
Sofista»: y, aunquc también la imitacion esta por medio en la considera-
cion del arte, no hay que olvidar que la juunoif comporta una significacion
sobre algo perturbado por su propio sentido dialéctico. Esta perturbacion.,
proyectada sobre el hacer artistico del docente, implica la imposibilidad de
una repetitividad estricta: ninguna analogia o equivalencia cs una igual-
dad total, ni adn préxima; ni los profesoerces, ni los alumnos, ni ninguna
otra entidad que intervenga en el proceso educativo son idénticas en cada
circunstancia. Lo que sc conserva es la propia y necesaria tendencia y rea-
lizacion del cambio (como Heraclitoe quisicra), siecmprc portadores de
equilibrante armonia.

No parece que Platén tuviera un claro reconocimicnto para los artistas
dc mancra universal; asi manifiesta una cicrta desconsideracion en ¢l libro
X de «La Repuablica» hacia ¢l pintor; pero es compensada por su positiva
valoracion de la belleza y su busquceda, tal y como sc manifiesta en «E]
Sofista» al referirse al arquitccto, pero mejor ain cuando cn «El Ban-
queter se aplica a definir el valor del vivir como aquel que se alcanza
cuando por fin «sc llega a conocer lo que es la belleza en si». Lo que paa es
que ese ideal queda reducide al fruto dltimo, alcanzado o no por la indivi-
dualidad, pero no se considera suficientemente el camino necesario y se-
guido hasta la forma de consecucién lograda, aunque tampoco sc olvida,
en ¢l quc cl artista y ¢l aprendizaje tienen su sentido y el reclamo de su ne-
cesidad. Platon, una vez mds es inevitable, pero insuficiente.

Es curioso, sin embargo, que pensando del artista pintor como piensa,
Platon, defienda también que de artista pueda alcanzar un conocimiento
gue trasciende al ordinaro, buscando, fundamentalmente, «el conoci-
miento de la naturaleza del original» como se dice en «Las Leyes»; ¢s asi
come interesa si hemos de considcrar a la cnsefianza como arte, pues es
aquella busqueda la que esencialmente la caracteriza,.y no como deleite
s6lo, sino como necesidad. Es la fidelidad al camino gue ileva a la belleza,
como s¢ describe en «El Banquete», y que acaba c¢n la bellcza por si
misma. scgun la cita anterior; es asi como el macstro csta a la espectativa
del conocimiento nacienic y ¢n continuo crectmiento en cl nifio. cuyo pro-
greso contempla y aviva, desde la peripecia del propio y mutuo cnriqucci-
miento permanente. La Diddctica se vislumbra asi como una sublime
mayéutica mediante la que el sujeto, fisicamente nacido, renace perma-
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nentemente al mundo nuevo que es capaz de autogestar. De aqui que la la-
bor del maestro cs la de permitir la asistencia al propio parto ¢n cada
alumno, ¢l partear por excelencia.

La belleza es fruto de 1a medida y ésta es una forma de plasmacion de
la prudencia (gpdvnaois), apareciendo asi la bondad y la virtud (términos
hoy alejados del bicnestar y por ¢llo la escasez de éstc y la abundancia del
desasosiego). Quiza ya se evidencia, aparte de las conclusiones extraibles
de cuanto se va diciendo, que el maestro, a través dc sus conocimientos y
aptitudes, estd colaborando ¢n la conformacién de la personalidad del dis-
cente (duro material, no en si, sino por los sucesivos y casi permancnics
cmbates que el ambiente dirige hacia él) incluso disponiendo primero,
adecuadamente, su campo de accion.

Esta manera de hablar parecc impropia de nuestro tiempo ¢n el que, a
una abundante tecnologia y las aptitudes que ella genera, se le atribuye la
capacidad de producir algin que otro milagro en la educacion; una cduca-
cion que ha olvidado todo su proceso para concentrarse en los aparentes
objetivos finales; sacada por analogia ademas, de un sistema de vida en ¢l
que menosprecia lo que, por otra parte, parece tener valor v significacion
(bastc asomarsc a la literatura y a las imagenes facilonas y en boga y ver
los ditirambos, llenos de la superficialidad esperable, que dirigen en
cuanto la historia y ¢l hombre han gencrado desde cxperiencias con fre-
cuencia nada faciles; afortunadamente toda literatura ¢ imagencs no son
de esta clase). Tan son asi las cosas que la escucla llega a scr un reducto
casi inutil o de utilidad para servicios de rango menor (guarderias, suple-
mentos educativos, capacitacion técnica, etc.). lo que cs ponerla al borde
de su inopcrancia y desaparicion; y si la escuela desaparcce la inmensa
mayoria de los hombres tendran que aclimatarse de nuevo a la esclavitud.
Bastaria con preguntarse sobre las causas de los fracasos que a ella se atri-
buyen y hay razdn para hacerlo, sobre la huida, hasta fisica (quizas habria
que temer que el que algunas aulas estén rebosantes se deba a perversiones
del propio sistema, si no a una forma de csa huida citada) de los alumnos,
para colegir que algo hay que cambiar y algo que afecta a la misma esen-
cialidad de la escuela y que se manifiesta a la hora de hablar sobre ¢lla y
sobre lo que en ella se hace y como se hace. Un maestro jamds puede ser
un ¢jecutivo de lunes a viernes porque lo que en la escuela se realiza no es
un artefacto de plastico u otra materia para ciertos usos banales o impor-
tantes; lo que alli se genera lo hace de manera permancnte y son los pro-
fesdores quicnes ticnen que creerlo en primer lugar si quisieren generali-
zar su fe. La historia de la vida no ticne nada olvidable, y menos atin
menospreciable o despreciable; si hay en ella muchas cosas que precisan
de una mirada critica, si gueremos que ¢l buen progreso sca posible.

El arte, las artes, pueden contribuir a hacer al hombre més virtuoso y
mgejor y, como esto sélo es conscguible con un arménico y exigente ejerci-
cio de su egoismo, la dicha provienc de la secuencia de unas sabias eleccio-
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nes en las que la generosidad esta al servicio del hombre realmente. Por
eso, de entre todas las artes, hay una, ¢l arte de ensefar, la Didactica, la Pe-
dagogia, que tiene la finalidad de mostrar cémo es posible en cada indivi-
dualidad: y debe conseguirlo a través del impulso orientador sobre la natu-
ral dotacion para cl conocer que al hombre caracteriza y que al hombre
vincula con los otros seres humanos e¢n la busqueda del bien colectivo,
como el mismo Platon reconoce en «Las Leyes», «Protigoras» v «La Re-
publica». Reparese en como, para ello, la escuela debe derramar su accion
mas alla de sus estrictos muros, lo que significa una aceptacién dc clla sus-
citada por su propio reclamo y respeto provocados y merecidos.

Pero en la consideracion del arte, de las artes, por parte de Platon, hay
un rasgo que nos las hace insuficientes: no menciona, o no lo hace sufi-
cicntemente, lo que tienen de elementos activos en los mismos procesos en
los que estdn involucradas. Y es que no se trata solo, ni tanio, de hacer co-
sas, sino de saber hacerlas, lo que exige, de acuerdo con cf pensamicnto de
Aristoteles, recordado por Zubiri, un preciso «momento del saber», un sa-
ber que consiste en «estar ¢n la verdad de las cosas» (Zubiri, 1963-B, p. 17);
pero esto es la téxvn para los griegos, no un mero hacer, donde parecia de-
jarla Piatdn, sino una forma de produccién que proviene del pensamiento
de quien Ia hace, un hacer intencionado, reflexivo, nacido del sucesivo co-
nocimiento sobre 1o que existe y su uso posible; no como una autogestion
espontdnea, esto le corresponde a la naturaleza como @0o1s, ni como un
hacer mcramente reproductor ¢ imitativo. La té€xyn no es un mero hacer,
sino un saber hacer del que el término «ars» viene a provocar una ¢specie
de reduccion al que si conciernen las limitaciones mencionadas antes; y es
que s¢ hace inevitable en la concepcidn romana del arte, tan a 1a sombra
de la griega en general (que le ofrece sus formas como arquetipos, a 1a ma-
nera platonica, si bien de inferior rango y como de segundo orden con rcs-
pecto a las ideas platdnicas en su remota plasmacion).

Pero ¢s esta una nueva acepeion de la téywn, 1a que concierne y puede
ponersc en relacion con el arte de ensciiar, con la Didactica y, ademas, con
su primer momento: s ¢l saber hacer lo que debe caracterizar al maestro,
un saber hacer especifico y diferente del que, en un mismo ambito de co-
nocimiento, conllevan otros ejercicios profesionales, y que esta basado en
dos caracteristicas fundamentales: un profundo y riguroso conocimiento,
bien contextuado, y el dominio de los modos y medios que lo van a hacer
fértil en la comunicacion o interaccion didactica; algo que sabian de ma-
nera incompleta, y como tal lo ejercitaban, los maestros de los talleres gre-
miales del medievo y del renacimiento. En el arte de ensefiar asi entendido
el mensaje lleva implicito el ¢jercicio del aprendizaje en una correspon-
dencia dialéctica quc se desarrolla entre el docente y el discente como res-
pectividades. Es como la obra de arte cxpuesta a la contemplacion y en la
‘que el artista trasluce, desoculta —permanentemente lo hecho— con la
manera de hacerlo. No hay accion mas potente, mas sutil y nccesaria para
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la condicion humana que esta forma de hacer y entender la educacion,
gue, profesionalizada en la escuela, aunque universal en si, es en clla
donde adquiere su verdadera dimensién y donde toda otra de¢ sus manifes-
taciones puede ser tamizada y perfeccionada.

El saber hacer del profesor es de una enorme sutileza, ¢s un saber hacer
cn ¢l que ¢l alumno debe aprender a hacerse, no meramente a hacer por-
que, como en ¢l caso del artista, el profesor ni acaba nunca su propio per-
fecctonamiento, ni en ¢l fondo, ninguna obra esta nunca absolutamente
conclusa. Por eso el profesor no ¢s un mero guia de actividades, sino que
su proceder significa una implicacion completa en cada una de ellas: se
entenderia asi cédmo el nimero de alumnos debera ser determinado pa-
racada situacion y el tiempo generosamente dispuesto para que la obra se
comicnce siempre con la adecuada preparacion. La manera como los ar-
tistas van dando forma a su obra no ¢s uniforme: unos utilizan medios fisi-
cos para plasmar aquel estar en «la verdad de las cosas» antes referido y
otros, signos o simbolos; el medio de estos ultimos es mas sutil y delicado,
pero pucde arrancar una forma de comunicacién en la que el hombre es
mas libre para recibirla y acomodarla a su propia dimension; hay una fle-
xibilidad mayor; y es quc artista y espectador tienen la misma entidad me-
diadora: un lcnguaje. Esto ocurre con la literatura y la musica. Pues bien,
en cl saber hacer educativo, un lenguaje intencionado media y debe ser su-
ficientemente rico, flexiblc, armonico y oportuno como cxige la doble ac-
cién permanente, fruto de la misma respectividad que la gencra, y en la
gue nada es absolutamcnte definitivo pero si suficientemente consistente
para que la obra pueda continuarse. Aun hay un detalle que ahora no gqui-
siera olvidar: el artista tiene una cierta libertad de accidén en cuanto al co-
mienzo de cada obra, pero no una vez comenzada porque, a partir de ¢se
momento, la obra misma cjerce su imperio desde ¢l ritmo de su ejecucion;
la profesionalidad del maestro goza de la libertad de ese mismo ritmo pero
su obra estd sicmpre ya comenzada. ;Sabe o saber esto la sociedad?

Queda como una cvidencia que hay que ayudar a hacer a ese artista y
maestro en un periodo en el que ¢l mismo es aprendiz y en ello comienza
el cometido de la Didactica. Hay que poner a punto a esos hacedores que
saben hacer; este poner a punto es el manantial del proceso, proceso milti-
ple en sus formas y exigencias.

Ahora bien, esa preparacién, raiz de la accion caracteristica de la Di-
ddctica, exige, de acuerdo con la significacion de la téyvn, un conoci-
miento que esta-por encima de la experiencia; por encima de la produc-
cidn esta el saber de esa produccion. El saber del texvitns es mejor que el
de la pura experiencia, implica un conocimiento de como suceden las co-
sas, no una mera reproduccion mas o menos generalizante y generalizada,
sino un conocimiento del «ser razdn» en ¢l que las cosas consisten; es un
conocimiento que vincula cada particularidad con la universalidad en la
que esta inserta. Esta disposicién del conocimiento ¢s la que le hace opor-
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tuno para la comunicacion, aunque ¢sta no sc produzca. El artista de la
ensefianza, suscitador de un conocimiento fértil, gratificante y por ello
bien dosificado, mesurado, es ¢l que hace ensciiable (udonua) y, por tanto
aprendible, lo que sabe. Es el suyo un saber hacer radical. la pura téyvn:
sabe hacer lo que hay que hacer para que otros aprendan. para que sepan
hacer también. Por cso la formacion del maestro se¢ evidencia de nuevo
como la primera preocupacion de la Didactica. Este sabio macstro y maes-
tro sabio se caracteriza por «una habitud de hacer las cosas con razén ver-
dadera» en el decir de Aristoteles y que estd dirigida hacia una accion en la
qug, ininterrumpidamente, se agota y rcnace cn ¢l proceso del conoci-
micnto. La clave csta en csa «habitud», entroncada en ¢l proceso mismo
del hacer naturalmente, evolutivamente, de la razén y que tiene asi su par-
ticipacion cn el habito de hacerse el proccso natural, que ya ha sido califi-
cado como logica. Pero esto significa implicar, no podia scr de otra ma-
nera, la accién cducativa en ¢l proceso natural del desarrollo de la razon,
en el entendimicnto de la cultura como dato de ese proceso, v, por tanto.,
como imbricada en la educacion escolar: la cscucla se sirve de la cultura y
la sirve a través de la puesta a punto de los hombres para su contribucién
comprensiva. Por ¢so era necesario ocuparse antes, como he hecho, det co-
nocimiento y su desarrollo, esquematico, ¢n 1a historia: es la manifestacion
del desarrotio de la razomn.

Se puede seguir profundizando en el saber hacer que debe caracterizar
al profesor y hacerlo desde la especie de secucncia que Zubiri, ¢n Ia obra
citada (Zubiri, 1963-B, p. 16). hace: «a la téxyn lc sucede la gpovnots que,
como algo distinto del hacer, es como la energia misma quc esc hacer ne-
cesita en el momento de su ¢jercicio, 1o que el hombre hace de su propia
vida», donde radica la sintesis dc practica y teoria: el ejercicio de la refle-
Xion o saber de las actuaciones. 1o que conitleva una determinacion de ma-
tiz ético, «habitud de praxis con razén verdadera acerca de lo bueno y de
fo malo para el hombre», scglin Aristoteles. Hay por tanto contingencia en
la ppévnois, como lo habia en la téyvn: una y otra demandan el soporte de
la necesidad, aquello que en cada momento las haga ser como deben ser
tras el andlisis de lo que las reclama. Su empleo ha de hacerse sobre algo
que sc ha mostrado ¢laramente, que ha ¢videnciado su ser necesario a tra-
vés de una intervencidon mental de cardcter logico, intervencion que se em-
plea como demostracion o prueba al hacernos ver la autonecesidad de la
cosa considerada (asi es la inevitabilidad de la educacion del hombre
tanto desdc su proceso ontogénico como de su filogenia: es la necesidad
que es fruto de la propia estructura y desarrollo del ser y la existencia hu-
manas). Pero aquello que se ha mostrado claramente es un conocimiento
que precisa de discernimiento y definiciones. ¢s una demostracion de lo
necesario, afloracion del conocimiento apodictico, y es lo que Aristételes
califica como Ciencia: emictnfin. Es decir que, la Didactica. como téxyn
acompaftada dc ppéwmois, actitudes, modos de hacer, ticnen su soporte en
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la Cicncia, materia gque se ensefia desde sus fundamentos v métodos,
siendo éste modo, o método cou el que la ensefianza se hace, subsidiario
del inherente a cada una de aquellas materias. Su esencia sera radicarse en
csa emothun para, desde el profundo conocimiento de sus fundamentos,
utilizar sus propios métodos como descentrafiantes de los modos que la de-
sarrollan, clarifican y, por tanto, ponen a punto para la comunicacion. El
prudente dominio del saber hacer propio del conocimiento ¢s la predispo-
sicion necesaria para la comunicacion; entendiendo que todo conoci-
miento es forzosamente cicntifico en cuanto es demostrative de alguna
forma de necesidad y su universalidad es un efccto de 1a calidad de 1a de-
mostracion y cada una en su ambito (Gonzdlez, 1990-B), lo que le pone a
punto para la emision. La suficiencia cn este caso la proporciona la aten-
cion al otro extremo que la comunicacion precisa, la recepcidn, con la que
debe darse el aprendizaje pretendido en cuanto demandado, de alguna
forma, y para cuya demanda es fundamental 1a accién de la escucla y su
sintonia con el entorno donde radica.

Del conocimiento cientifico a la Didactica

Si hubiéramos de preguntarnos por la ultima esencialidad de 1a Didac-
tica, tal y como s¢ vienc tomando desde las lineas anteriores. deberiamos
buscar la de la Ciencia y ¢sia se nos muestra limitada, en su referencia ins-
trumental v en cierto modo formal, por la légica v, en lo material, por la
realidad; asi, éstas, logica y realidad, se han de considerar como algo
cxtrinseco a los objetos a los que se refieren. Pero la posible limitacion
cxistente no es sin ¢cmbargo de esa indole y en la misma Didactica puede
cvidenciarse esta negacion. La Didéctica serd. como toda téxyn, un saber
hacer reflexivo y riguroso, desvelador, conocedor, incompatible con un
desentrafiamiento total entre conocimicnto, método y objeto; si asi no
fucra la Didactica nunca hubicra existido, lo suyo es facilitar una clarifica-
cion posible (Gonzalez, 1990-B).

Lo quc Aristoteles agrega al concepto de Ciencia de Platon es demos-
trativo del avance y penctracion que corresponde a la entidad del conoci-
miento y a su funcion indagadora; es la precision conceptual de Aristoteles
la que se necesitaba y sirvio al conocimiento en aqucl momento. Y en esa a
modo de reflexion de tipo aristotélico comenzada antes, nos encontramos
con quc conocemos como cada cosa sc entraia en ¢l modo de ser que lleva
naturalmente impreso y que por tanto la circunda en ¢l habiticulo que
ocupa; cs el suyo un ser en respectividad; esto nos conduce hasta los prin-
cipios mismos del conocimiento, aquellos que la ciencia supone, pero so-
bre los que no se hace cuestion, 0 mas bien, no se hacia cuestion. Y digo
que no se hacia, en la medida c¢n que, durante cierto tiempo, tuvieron una
aproximacion de identificaciéon con las divinidades o sus atributos y [uego,
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olvidado este procedimiento, se admitieron como tales principios sobre los
que poca o ninguna cucstion cabia formular. Si entendemos a dichos prin-
cipios como opciones de la evolucion, no podemos prescindir de ocupar-
nos en desentrafiar su entidad, puesto que cse desentrafamiento, desvela-
cion o desocultacién, nos viene dado por el desentraiiar al mismo proceso
evolutivo, al que en realidad, todo ello le concierne.

Es cierto que esto significa un paso adelante en 1o que para los gricgos
supuso conocer; un conocer que hoy ya sc despide aunque sin que pueda
ser totalmente olvidado. y menos en algunas de sus manifestaciones. como
las de Aristételes 0 Democrito, que ya comenzaron a ver con otras luces.

No se trata. ahora ya. de principios de orden demostrativo, aunquce lo
que nos siga preocupando ¢s de qué estan hechas las cosas y como funcio-
nan desde su hechura, sino de una nueva forma de mirar que subsumc to-
das las perspectivas, un intento de hacerlo de dentro hacia fuera. No cs
una descripcion analitica o analdgica de las respectividades. sino de poner
cn uso la respectividad misma en la que ¢l conocimiento se definc. La vi-
sidon noética de Aristoteles radica en las cosas en si y debceria perder el cali-
ficativo de noética, porque en ella el pensar se manifiesta como alge que
tadavia se vuelca sobre los objetos, sobre ¢l munde como entidad ajena al
sujeto, pero siendo referencia concreta al fin. Por mas que voéw, en su sig-
nificaciéon de ver discerniente y desocultante trata de indicar cicrta forma
de penetracion, lo hace como sobre algo extrafio; y el pensar, el conocer, ¢s
el ejercicio de una entidad entraftada, parte de aquello que es pensado.

El hecho de conncer mediatiza sus puntos de partida, sus principios,
pero estos no estan fuera de agquello que se conoce a si mismo y su clave
¢sta en los sutiles mecanismos neuronales. La entidad ultima de las cosas,
que Aristoteles cifraba en la vision superior proporcionada por ¢l vo8s
Jorma especial de saber que nos deja ver lo quc cs esencial al ser de las co-
sas), no tiene otra entidad que aquel estado de su ser dc acuerdo con el cual
2l presente evolutivo se muestra asimismo. Es este un modo de conoci-
miento gque conlleva principios, necesidad y universalidad, con lo que
VEYVT], PTIOVNOLS, EMOTAUN, ¥ véos, son la secucencia que precede a la inevi-
tablc comunicacidn en lo ensefiable: pdonua. En este punto de reflexion
esta el maestro; no s6lo aquél que atiende un dmbite concreto de conoci-
miento, forzosamente conectado con todos los demas, sino el que, y éste es-
pecialmente, se ocupa de los momentos iniciales de la educacion, escuela
infantil; momentos en los que las potencialidades comicnzan a aflorar y
deben hacerle desde un surgir estimulado, en el que los instrumentos de la
comunicacion y un saludable y armoénico desarrollo fisico y psiquico
como soportc de ellos, sean permanentemente atendidos. Con cllo 1a Di-
dactica vendria a ser el quinto término en la serie anterior: un saber hacer,
equilibrado, cientifico y desocultador. dispuesto para la comunicacidén
adecuada; pero no un término separado y en secuencia con los otros, sino
envolvente y en relacion dialéctica con cada uno, puesto que se necesitan
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en su ejercicio y crecimiento como apoyos sucesivos. Preparar para cste
trabajo y mas para el de aquellos momentos iniciales citados antes, no es
facil, pero es tan fundamental que los maestros deberian ser los profesio-
nales mds y mejor atendidos desde su formacion inicial y el estudio de las
condiciones para su seleccion. Se trata de que, desde el principio, la racio-
nalidad penetre en la descripeidn del mundo para irse aduefiandoe de su
significaciéon; es la emotiun en marcha. La vida ira propiciando las con-
creciones que vayan siendo pertinentes; pero, en cierto modo, cualquicra
otra depende de la calidad de los maestros.

Soy consciente que este retomar unos conceptos primitivos, los griegos,
al final posiblemente de su uso, no es otra cosa que un apurado definir
para salir definitivamente de ellos hacia ¢l futuro. Quiza dejemos de ser
gricgos para encarar valientemente lo que ellos querian: gque cada genera-
cion reconozca la paternidad de la precedente y que lo haga preparando a
la siguicnte; quiza su error fue, platonismo al fin, que lo dijeron pero no
acertaron a hacerlo, (0 no cra su tiempo?

La Didactica en la Paideia y desde ella

Retomemos ahora otro cabo suclto: el referente a ¢como y cuando nace
la idca de la concrecidn préctica del proceso educativo y su atencion de
manera proxima ya a lo que hoy entendemos por cllo. Generalmente se
considera a los sofistas como los que perfilan las formas de accion educa-
tiva que esencialmente perviven. Es verdad que lo que a la educacién con-
cierne es propio del hombre v que, como tal, siempre estuvo ligada a él ya
que es una de las caracteristicas y condiciones que el conocimiento con-
lleva. Pero quiza fucron los sofistas los primeros ¢n introducir ciertas me-
diatizaciones y artilugios para salir adelante en los problemas planteados
por la comunicacion humana, con las caracieristicas y condiciones cita-
das.

A eso quc los sofistas pusicron en marcha de alguna manera, es a lo
que llamamos Pedagogia o Didactica. Y ocurre que «atin hoy esta sin re-
solver si la Pedagogia es una ciencia o un arte, y los sofistas no denomina-
ron a su tcoria y a su arte de la educacion ciencia, sino téyn» Jaeger (1974:
p- 273). Sabian bien lo que decian los sofistas; ellos no sc referian al pro-
ceso de la educacidn en general, sino a una serie de procedimientos que
ponian a su servicio, a unas estrategias para que tal proceso fuera favore-
cido y se supcraran las naturales dificultades que lo caracterizan. El tér-
mino del que ellos s¢ sirven, téyyn, atin no habia alcanzado la amplitud
que luego le definiria, sobre todo con Aristoteles, como se ha considerado
antes.

Lo mismo que ocurrio con algunos sofistas, a lo largo de la historia este
tipo de parcialidades ha caracterizado la consideracion que se ha tenido
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de Ia educacion y sobre ella. Sin embargo, cuando el tema se ha abordado
con suficiente inquietud, se encontraba subyacicndo su dimension autén-
tica y su importancia; y éste es el caso de los sofistas. aunquc no todos,
para quienes la componente técnica de la civilizacion o el legado de Pro-
meteo. necesita ir acompanada del don de Zeus, ¢l derecho, que conlleva la
convivencia social, la polis y ¢l ¢stado. Con la donacién de Prometeo sélo,
el hombre se hubicra aniquilado. su particularidad exige de la generalidad
del otro don que concierne a todos los hombres y por tanto cs el referente
de la educacion que adquicre asi, en la cultura, ¢l componente humanis-
tico que le ¢s fundamental.

Si la consideracion dc la historia es inevitable en el proceso que debe
definir lo que ia educacion sea en cada momento, ¥ por tanto la Didéctica,
no comparto la idea de W. Jaeger de que ¢l volver hacia atras de Platon, en
la busqucda dc lo religioso, sca algo positivo; y la falta de fccundidad no
depende del matiz de lo religioso en si. sino del reclamo de ciertos modos €
ideas que, cuando menos, velan el auténtico progreso y lo revisten de for-
mas poco propicias al avance. En cste sentido la sofistica aporta datos y
consideraciones mas positivos; asi el aspecto formal de la educacion, como
los sofistas lo enticnden, tiene su soporte cn una rica y valida concepcion
de humanismo que, incompleta especialmente en algunos, es la plasma-
cion de la forma en la que el hombre podia darse entonces, aunque se
entienda dicha forma como una tendencia que no podia ser definitiva-
mentie cerrada. Por ello la permanencia del esfuerzo educativo a lo largo
de toda la vida de cada hombre. Pero esto no es otra cosa que la manera de
manifestarse y satisfacerse ¢l permancnte deseo del ser humano de domi-
nar la cultura, su cultura, integrandose activamente en ella. La cultura en
cste sentido sc toma, cariquece y vive como «paideia»; poscsion dc la his-
toria compartida, la cultura hecha comunicacion viva, por lo que real-
mente clama y lo que necesita aquello que se ltamé Didactica.

Aunque no conocemos ni de los sofistas ni de Sdcrates como cjercian
su accion dc cnseianza, si podemos apreciar la «intima concxidon cn que
se halla la elaboracion consciente de la idea de la educacion con el hacer
consciente del proceso de la educacion. Presupone la inteleccion de las
rcalidades de la accion educadora y, especialmente, un analisis del hom-
bre» Jaeger (1974: p. 279). Es posible que cncontremos una formulacion
tan genérica ya desfasada y, por otra parte, hoy atendida en sus pormeno-
res de manera més eficaz. Pero no es menos verdad que lo que quicre indi-
car csencialmente estd aun perfectamente vigente: también lo estd esa co-
nexion entre «la elaboracion consciente de fa idea de la educacion» con la
accion que Ileva y mantiene su mismo proccso; y también quc los sofistas
cstaban atentos a su ticmpo y supicron anticipar, hacer educacion, escuela,
incluso mas alla de lo que su tiempo parecia pedirles.

Al analizar las relaciones entre la naturaleza vy el influjo que con la
educacion se ejerce sobre el hombre, se entiende que la gvois cs ¢l funda-
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mento de 1o que cn toda ensenanza {uabnois) se realiza, y que consisic en
una guia conductora ¢ impulsora a la vez y en un ejercicio ascético o es-
fuerzo necesario. «que hace de lo ensefiado una segunda naturaleza» Jae-
ger (1974: p. p. 280).

Lo que se esta dando en aquclla época ¢s algo importante, decisivo en
cierto modo: la consideracidén del hombre como parie de la naturaleza,
como una porcion diferenciada de clla que admite un tratamiento especi-
fico: primero para su propia conservacion y buen cstado: la Medicina, y
luego para disponerlo ai cumplimiento de su fin: la educacion. Esce fin cra,
velado ain cn el mundo cldsico. la integracion comprensiva del hombre
cn aquella entidad. la naturaleza. de la que forma parte. Aqui estd la gran-
deza y la dificultad de la educacion; abocada a scrvir a la totalidad. solo
puede hacerlo de uno en uno y sin embargo no debe propiciar la disgrega-
cion antinatural. Es «¢n la intima antinomia ¢ntre la severa duda sobre la
posibilidad de la educacion y la voluntad inquebrantable de realizarla
(donde) reside la grandeza y fecundidad del espiritu griego» Jaeger (1974:
p. 281). Es el nacimiento dc una manera nueva de educacion intencionada
y casi imposible, que hoy debe ser retomada en su estertor, para ser-aban-
donada ante lo que ya ¢s inminente. Y es que lo que Protdgoras entiende
por educacion parte de un buen supucsto: o la educacion es posible o los
cimientos mismos de la estructura social son conmovibles e inestables.
Pero hay otra cosa, hallazgo dc la ilustracion: o el hombre va ganando su
independencia critica con respecto a la sociedad en la que vive para
poderse integrar mas productivamente en ¢lla, o la sociedad misma se des-
hace. Y aun otra mas, que vuelve a ser el puntoe de pariida anterior, pero de
otra mancra cntendido: o el hombre enticnde su dimension natural como
desarrollo de ese misma naturaleza y retoma responsablemente su direc-
¢i0n como empresa colectiva o la vida misma y la naturaleza perderan su
sentide. Descubrir al hombre ese sentido hoy es otra forma de humanismo
no desconcctable de aquel de los griegos. Si he dicho que debe ser tomada
cuando finiquita la cultura griega, lo digo desde la perspectiva de que un
nucvo gire de la mirada es necesario, porquc ya no se trata de asentar prin-
ciptos schre los constituyentes basicos de la materia, sino de desentrafiar a
¢stos y desde ellos entender al Cosmos. a la vida v al hombre; 1as analogias
sc han invertido. El nuevo humanismo debe abandonar la tolerancia para
entrar mds decididamente en ¢l compromiso de la comprension; el uni-
versc 4 cxplorar no debe ser mirado con el respetuoso pudor que provoca
su inmensidad, sino con la valentia creativa que caracteriza a quiencs se
mueven ¢n su propia habitat. Algo cs y es conocible y por lo tanto comuni-
cable: el universo se manifiesta como v1a entidad distinta a aquella que
parccia estar en la fatal espera de su onsuncion.

Es verdad que ¢n la aparicion de la educacion griega, sobre todo en
Protdgoras, la significacion para ¢l estade y del estado, equivale a la educa-
¢idn en la justicia y para ¢lla; y que esto es, cuando menos, peligroso si no
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hay unos cauccs previos y superiores para su entendimiento. La ley ¢s edu-
cadora en cuanto correctora; pero correctora de qué y de quién. A este res-
pecto tienen ciertos rasgos de cjemplar la postura de Sécrates en su muerte.
Cuando Plutarco sc refierc en «la cducacion de la juventud» a los que fue-
ron los tres factores fundamentales de la educacion: naturaleza, ensenanza
y hdbito, cstd manifestando como ésta era entendida en la forma de una
accion desde fucra para la que ¢l educando constituia el elemento moldea-
ble y, en cierto modo, pasivo. Es evidente que hoy afortunadamente, las co-
sas no son asi, ni podian serlo. El arte de la educacidn es imprescindible
para que la buena naturaleza no se malogre y para que la «mcnos buena»
alcance en término suficiente de funcionamicnto; y en ello la oportunidad
es un dato de maximo valor; asi como la idea aristotélica de que el proce-
der del arte educativo completa las dotaciones naturales ((no ¢s el arte cdu-
cativo un ajuste naturalmente hecho y exigido por la propia naturaleza?)

Ya para Platon y en concisa expresion de Jacger (1974: p. 696), «la ver-
dadera cducacion coasiste en despertar las dotes que dormitan en el
alma». Es otra mds antigua rectificaciéon de la mirada, ¢l feliz y probable-
mente mas profundo hallazgo de Platon, para que con nucstras capacida-
des busquemos la luz ¢n su fuente, en ¢l conocimiento. Todas las virtudes.
con la prudencia a la cabeza, quedan asi supeditadas, pendientes de la
nueva orientaciéon, fruto de un nuevo hacer: no se buscan directamente
sino que aparecen de mancra inevitable y subsidiaria. Es como ¢l antidoto
de toda almoncda de matiz faustico. La paidcia (ma®Geia) ¢s asi un camino
permanente, algo que descubierto por ¢l hombre ¢n si mismo, se trans-
forma cn el constante hacer vereda de su vida; como el antidoto, también,
de la enajenacién «nihilizante» en la que ¢l hombre vive.

Lo que constituye el nicleo definitorio de lo que la «paidcia» debe ser,
es la capacidad probatoria y la construccion y estructuracidn logica que la
naciente ciencia (siglo IV a. d. C.) aportaba. La dialéctica, la comunicacion
de rango didactico, tenia sus pilares puestos, aunque relativos y mutables;
la comunicacién gozaba de soportes que hacian fiables hasta la misma
forma de comunicar. El método matematico y la «techné» dc la Medicina
suponian unos a modos de ricles para que el sentido dialéctico. tcorico y
prictico, de csa comunicacion, pudiera avanzar por ¢l efecto de la refle-
xion, la experiencia y la interaccion provocada; sus fundamcentos eran a la
vez inconmovibles y revisables; y facilitaban la investigacion, reflexion y
educacion, cnsefianza y aprendizaje, a la vez que se advertia la permeabili-
dad del sujeto, del alumno, para una mulfiincidencia, en el mismo sentido
educativo, a través dec las distintas disciplinas. El «nomos» habia encon-
trado su canzlizacion en la «physis», precisamente a través de la razon; y
era la escucla, el imbito primordial de la paideia, la encargada de poner en
marcha aquella sintonia. Estaba fijado, no aherrojado. cl sentido de la Di-
dactica. Lo que pasa es que es dificil ponerlo en prictica y nada dc particu-
lar ticne que s¢ malinterprete para suavizar su cxigencia. La escuela debe
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suscitar csa forma de accion que, una vez adquirida, apropiada por el ser
humano, es inevitablemente secucnciada.

Referencias etimolégicas

Desde la perspectiva etimologica concreta, exigen, en griego, un con-
junto de términos con una base léxica comun, que van desde dibaktikos
hasta 8idayi, mas o menos una decena de ellos, cuya significacién comuin
cs la que hace referencia a la ensefianza, a lo quc vale y estd dispuesto para
ella. o tiene capacidad para hacerla util a través del aprendizajc conse-
guido o dcl mismo magisterio porque es didactico; también puede hacer
relacion o al maestro. o a la ciencia, arte o doctrina; hasta, incluso, la ac-
cidon misma de enseiiar y ¢l efecto producido de ensefianza o instruccion
como aprendizaje.

Mencién especial entre aquellos términos merece ¢l verbo dibaskw, que
significa ¢nsciar algo y a alguien, pero también aprender; aunque casi
sicmpre, ¢n este verbo, se suponc alguna mediacion para ese aprendizaje,
como una especie de atencion a la naturaleza humana. Pero quiza lo mas
significativo sea el ensenar algo a alguien, implicando las dos entidades
que hasta ahora han sido referidas como el centro mismo de la preocupa-
cion y ocupacién de la Didéctica: el conocimiento como ese algo vy el dis-
cente como cl aiguicn que lo hace suyo.

En su forma pasiva cl verbo 8ibaoxm se refierce a aquella mediacién que
se intercala antes del aprendizaje; que deja mas patente y clara la idea de
dicho aprendizaje. Y es curioso, que esta forma verbal rarisima vez actua
de manera adjetiva genitiva. Conviene, si, agregar un par de consideracio-
nes: ¢l verbo Sidaokw es incoactivo, lo que quiere decir que ¢n su forma
aparcce cl sufijo «ok», que hace refercncia al inicio de la accién verbal,
que podriamos considerar como la atencién al momento de su ¢jercicio. a
lo quc es ¢l nicleo de 1a accidn didactica; y también que éste ¢s uno de los
verbos que rigen dos acusativos, complementos directos, uno de persona y
otro de objeto 0 cosa; es decir, desde la perpectiva semdntica que ahora
interesa, Sidagkw se refiere a lo que sc ensefia y a quién se ensciia como ya
s¢ anticipo. sin olvidar que, en voz pasiva, ¢l sujeto scra sicmpre el comple-
mento de persena.

LLa vida habia crcado la necesidad; el hombre, la estructura vital mas
selecta, e puso un nombre para definir y atcnder esas necesidades. En este
sentido los griegos fueron selectamente acertados, algunas culturas poste-
riores no fueron tan exigentes ni tan profundas, ni entendieron la historia
con la misma generosidad. Todo esto sélo evidencia hechos y los hechos se
intcrprctan' y @ mi me parece muy necesario retomar el sentido que cl tér-
mine Didactica tenia para los gricgos, sin olvidar nuestra situacién como
fruto de lo que ha pasado en el «interregno».
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Aproximacién definidora

Con las liamadas teorias curricularcs s¢ puede tener una descripcion
de cuanto en la ensefanza hay y sc hace; incluso criticamente mirado y
con acierto ¢n ocasiones. Pero esas tcorias, porque deben ser fieles a sus
raices, poco mds pueden hacer; utilizadas desdc su origen en algo externo
a la ensenanza misma (Gonzdlez, 1990-A). no pueden, ni dcben entrar en
explicaciones que a clla concigrnen, a su misma esencia y estructuracion.
Las tecorias curriculares han nacido, esto es un hecho, con ¢l signo de lo
que s¢ da a posteriori.

Por otra parte, desde la evidencia de la interrclacion entre la sociedad y
escuela, sc pretendc quc la escuela siga las indicacioncs que la sociedad
parcce querer imponcrle, como forma de demanda para que ella pueda po-
der cumplir sus fines. Posiblemente dec lo que deberd tratarse (Gonzélez,
1990-A) ¢s de quc la escucla ayude a entender las tramas y movimientos 50-
ciales, tanto desde el autoanalisis como de la consideracién de lo que en-
torno a clla sucede; generando, entre otras cosas, una opinidon sobre si
misma y disponié¢ndola a toda contrastacion posible.

La cscucla debe fijar sus modos de accion dentro de la cultura que la
enmarca y para la sociedad que la sustenta, cosas ambas inevitables, y ella
misma debc decir como hacerlo. Esto cxije una prevision de la Didactica,
que nacidé con csc fin y para cubrir csa necesidad del hombre. Y esto
mismo cs lo que la paidcia significaba y quizd nos venga bien rctomar csta
significacion. '

¢Como deberia cntenderse entonces, la Didactica? Esta es una arrics-
gada pregunta cn estos momentos, en cuya respucsia no se puede eludir
una importantc dosis de subjctividad. Lo quc ocurre, afortunadamente, es
que como toda doctrina o conocimiento importante, sc sabe que no puede
definirse de manera definitiva, porque no estian cerrados, acabados, he-
chos de mancra definitiva; vy, por ello. lo Gnico gue concierne ¢s una a
modo de descripcion definidora que suaviza ¢l compromiso pero dcja fija
las coordenadas concretas para que ¢l progreso de los conocimicntos de la
Didactica sea posible, sin la necesidad de permanentes replantcos que
resultan con frecuencia destructivos. Esas a modo de aproximaciones defi-
nitorias son las que utilizan, conscientemente admitidas, los distintos pro-
fesores ¢ investigadores de toda materia, enfrascados en su actividad pro-
ductiva; el riesgo en este caso puede estar en una cxesiva obeecacion en de-
fender 1a lincalidad practicada como la unica posible.

Por ¢l contrario, la indeterminacion e indefinicion producidas por la
falta dc aquel enfrascamiento, conlleva ¢l que siempre se anden inten-
tando definictoncs milagrosas como necesarios puntos de partida. Y es cu-
rioso que esto es lo que puede pasarle a la Didactica, que ya los griegos
concibieran como remediadora de estos males; y es asi por cuanto se
refiere a «qué» ensciar y para «quién» es ¢sa cnscnanza, lo que comporta,
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junto al «quén, el «cémon hacerto, y junto al «quién», el «cuando» y hasta
el «dénde». Y todo cs mucho, y al ocuparse alguien de la Didactica como
tal doctrina, necesito vaciarla de todos los «qué», porque, entre otras cosas,
cran inabarcablcs para él; y de ciertos importantes datos que concernian a
los «quiénes», por la misma razdn anterior, y, entonces, se quedo con las
manos vacias. Al retomar el sentido de la Didéctica ese algnien, o mas bicn
¢sos otros alguienes, introdujeron los sesgos de su propia visidn; asi los
hubo que dijeron: la Didactica no cxiste, existen los conocimientos concre-
tos; otros opinaron que todo era problema de la atencion al discente. pero
ello conllevaba que podria llegarse a una atencién que no s¢ sabia para
gu¢ era; finalmente otros, bienintencionados, pensaron gque habia que
buscar unos principios genéricos que pudicran ser retomados por todos y
puestos en su utilidad de esa manera, pero esto no podia conducir al éxito
cn el mundo superespecializado en el que estamos. Entre los tilltimos ¢sta-
rian guienes ven la presencia universal de la Didactica unicamente refle-
jada en la tecnologia que, por otra parte, solo pude ser utilizada cn funcién
de cicrtas necesidades comunicativas en determinados momentos y aulas.

Como consecuencia de la fragmentacion del conocimiento en funcidon
de sus distintas utilidades, nos hemos autoenganado y lo hemos visto frac-
cionado también en su esencia; este es un craso crror. Al no entender cémo
cada uno de sus usos participa dc la esencialidad universal, ni quererio en-
tender, porque esto es mas costoso, la Diddctica ha perdido, aparente-
mente, su pristina significacion: aquel saber hacer. en la prudencia de la ri-
gurosa profundizacion, para alcanzar el ser y sentido de las cosas, paciente
y sucesivamente desvelado.

Creo que en la busqueda de esa pristina significacioén, y por mor de
cientificismo, la Diddctica fuc considerada ciencia. de la misma manera
que lucgo fue considerada tecnologia, ¢ incluso simultaneamentc. Pero si
la Didactica fucra una ciencia, tendria su dmbito y de ninguna manera
podria tener una determinantc accion sobre las otras, sino sobre si misma
y ¢éste no es el caso. Tampoco puedc ser una tecnologia, porque en tal su-
puesto seria o bicn un oficio, o bien un tratado, o un lenguaje; lo primero
no ¢s suficientemente diferenciable, v lo otro no le concierne de manera
especifica.

Pero bajo todo csto subyace ¢l concepto mismo de ciencia ¢ incluso las
divisiones que en ¢lla s¢ han establecido. Estando de acuerdo basicamente
con que «la semantica de una tcoria va de la mano de su sintaxis» Bunge
(1975: p. 414), y que la separacion de ambas cuando se hace tiene por ob-
jeto simplemente su analisis, sin embargo en ¢l caso de la ciencia puede
considerarse a ésta un método, una sintaxis, cuya semantica ¢s multiple; y
esto no se quicbra porque, en las tcorias, su unidad formal se exprese y
consista, como el mismo Bunge dice (0. ¢., p. 425), «en un sistema hipoté-
tico-deductivor, en tanto la material exige «unidad de sus partes» mani-
fiesta en lo recurrente de ciertas ideas basicas. La multiplicidad seméntica
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de la ciencia deriva de la multiple aplicacidon del método que 1a caracteriza
a campos muy diversos: conocimientos sabre la naturaleza, conocimientos
sobre las relaciones entre los hombres v las culturas, etcétera.

El problema radica en que esa forma dc hacer, el método que carac-
teriza a la ciencia, puede entenderse como universalmente valido, con lo
que se admite una cierta homogeneidad semdntica o, por el contrario, no
admitir esa validez universal por falta de la citada homogeneidad.

«La timida discusion abierta antaiio por el ncokantismo sobre las dife-
rencias metodologicas entre ciencias de la naturaleza y ciencias del
espiritu estd hoy olvidada» Habermas (1988: p. 81). Es ¢éste un ascrto que
podria ser confirmado por una enorme pléyade de autores que concuer-
dan, de una u otra manera, con lo gue dice Habermas. Entre estos autores
podria citarse a: (Prigogine, 1983), (Prigoginc v Stengers, 1983), (Monod,
1977). (Cohen y Nagel, 1979), (Lakatos, 1974 y 1978). (Feyerabend, 1981 y
1984), (Nagel, 1974), (Popper, 1974 y 1983), (Piaget.-1972 y 1982), (Toulmin,
1982), (Stegmuller, 1981}, (Kuhn, 1975). En realidad el problema de fondo y
que el mismo Habernas plantea, radica en que «los contenidos semanticos
objetivados cn el sistema de valores no cstarian insertos... en culturas y tra-
diciones irrepetibles; antes se componen de ingredientes ¢ ementales que
permanecen idénticos en las diversas culturas y ¢pocas, cambiando solo la
combinacion en que se presentan» (O. C,, p. 169), problem:. que puede ser
tomado como una simplificacion facilitadora sin mas, ¢riticando lo que
Parsons pudiera pretender. Pero este proceder metodolégico, corregible cn
si, 0 no, es comun a todas las ciencias. En su acierto, o dasacierto la es-
cucla, la Diddctica, tiene de nuevo un papel porque se trata de lo que las
culturas son o no son {Gonzalez, 1990-B).

Es decir, que hemos movido poco o nada el punto de partida. Y, proba-
blemente, lo Wnico algo claro es aquella unidad del conocimicnto en
cuanto a capacidad de la razon ejercida para la comprensién del mundo y
sus diversas estructuraciones evolutivamente fundadas. Aqui estan enton-
ces el método y la materia del conocer, si bien las distintas culturas han ido
matizando los aportes metodologicos que las han caracterizado y quc han
permitido conocer mas a fondo esa materia comun. Ese regulador cultural
ha tenido y tiene en la cscuela, tomada en su aspecto mas amplio (Gonzé-
lez, 1990-A) uno de sus medios mas significativos.

Si la division de las ciencias es hoy una cuestion poco clara. valerse de
ella para catalogar las Ciencias de la Educacion como una «ciencia» so-
cial, no deja de ser un contrasentido. Cuestion que elude M. Fernandez. al
referirse a su propuesta de un modelo para esta ciencia, dejando poco
¢laro el concepto de modelo; pero no lo hacen ni M. A. Quintanilla que
arguye la presencia de elementos ideolégicos en el proceso educativo, cosa
cierta pero fucra de lugar, ni A. Pérez. (Escolano y otros. 1978).

Si fuéramos retomando las sucesivas aproximaciones definiiorias que
para la Didactica se han dado, nos encontrariamos con unas acotaciones
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que, partiendo de algin modo de principios genéricos, acabarian en unas
concreciones practicas pertinentes para determinados aprendizajes. En
toda su historia y salvo el paréniesis guc los griegos suponen en su co-
mienzo, desde San Agustin a la Diddctica explicativa (cientifica o tedrica),
pasando por Feltre, Vives, J. de Calasanz, Ratke, Comenio, Rousseau, Pes-
talozzi, Froerbel, Herbart, Gage, Bihler, Piaget, Ausubel, Bruner, ctc., las
cosas asi han sido hechas desde mejores o peores fundamentos. Pero no es
bastante con esos supuestos o, si s¢ quiere, eso no lo cs todo en la Diddc-
tica; en cste trabajo ya se le ha implicado en el conocimiento y en la comu-
nicacion de ese conocimiento.

Si hubiera que recurrir a una representacion esquematica, no estricta-
menie necesaria, podriamos recordar la que Gimeno llama «modelo di-
dactico» para especificar sus componentes (Gimeno, 1985: p. 123). Pero sin
quc la figura sca la misma, ni la distribucidn de los componentes tampoco
pucda ser entendida como alli.

PORMACION DEL PROFEBOR
(Infedal y permaneate)

VALORACIONES

CONDCIMIESTOS INTERALCCIONES

La figura es tetraédrica regular en este caso, porque es mas simétrica y
por ello mds fexible. Si en ¢l vértice superior ha de estar una concreta de
las acciones, puede situarse sin que la figura sufra ninguna tensiéon defor-
madora al cambiar ta cara que sirve de base.

La formacion se refiere al profesorade y tante a la formacion inicial
como permanente. Las interacciones son las implicadas en la comunica-
cion y todos sus medios y métodos. Las valoraciones deben afectar tanto al
sisterna como a todos y cada uno de sus usos implicitos y a las personas
que intervienen. Finalmente los conocimientos, tomados en la forma que
ya s¢ ha precisado, y bajo la consideracion por 1a que se ha definido. No
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puede quedar cerrada definitivamente esta tematica sin una especic de
sintesis, aproximacion definidora comeo siempre la he llamado, de lo que
la Did4ctica sea.

La Didactica se manifiesta, fundamentalmente, como la actitud refle-
xiva de indole epistcmologica que precede a toda accion en el proceso de
enseflanza y aprendizaje, aprendida especifica y diferenciadamente du-
rante su ejercicio en el periodo de formacion idoneo que antecede a esa ac-
cion. Como reflexion concretamente cualificada se ocupa de los funda-
mentos y métodos tal y como, desde su esencial unidad, sc concretan en
cada ambito del conocimiento; y en ¢sta reflexion comparte los que a cada
disciplina le corresponden; por eso se hace Fisica con la Fisica, Matemati-
cas con la Matemadtica, Lingiistica con la Lingiiistica. etc. Todo ello junto
a la especifica manera de aplicar a la metodologia de las distintas discipli-
nas o materias aquella otra que exige el complejo v cambiante problema
de la comunicacion.

Es obvio que se hace ciencia, pero no 1o ¢s en si, sino con las demas, cn
su ¢jercicio. unico momento en el que adquiere su sentido plenamente. Es
un arte, un saber hacer encarnado y, en cierto entido, suosidiario de su co-
nocimicnto, y de las personas implicadas y del habiticulo ocupado. Por
esto este arte se manifiesta en lo que tiene de ejercicio practico en la accidn
del proceso de ensefanza y aprendizaje, y se ve auxiliado como tal por los
artefactos quec ¢l progreso de la técnica pone a su disposicion. Pero no s
solo arte y no es, ni mucho menos, tecnologia.

Tiene, ademas la virtud de operar sobre todo aquello que la misma Di-
dactica ayudo a nacer, tanto en la ¢jecucion concreta que acaba en ¢l naci-
micnto, cuando cn la propededtica que da luz al parto. Por eso sus respec-
tividades son tan amplias y su significacion tan profunda.

Cuando aun ninguna disciplina es objeto dc su accion directa, como en
la escuela infantil, el ambito de todas ellas le concierne, y por tanto la aten-
cion a lo que han de ser sus asientos basicos: el desarrollo fisico y psiquico
y los requerimientos estimulantes para ta formacion de los adecuados so-
portes de los conocimientos instrumentales. Es evidente, entonces, que cs-
tos profcsores son los que necesitan la mejor formacion para la mas exqui-
sita accion.
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RESUMEN

El propésito de este trabajo es mostrar la importancia de ta Didactica y, par-
tiendo de dicha importancia formular una aproximacion definidora, haciendo evi-
dente como se muestra su funcion practica.
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Para este propésito se han enfatizado algunos hitos del conocimiento humano
{en el que la ensefianza ha probado ser esencial y en el que ha dejado su huella).
Algunos de los conceptos sobre la Did4ctica y su eficiencia o insuficiencia practica
y conceptual, se han incluido también.

El trabajo termina con la aproximacion definidora y una representacion esque-
matica como sintesis.

SUMMARY

The aim of this work is to show the importance of Methodology and, starting
out from this importance, to formulate and approximation that defines iut, making
evident how its practicakl function is shown.

For this purpose some landmarks in human knowledge (in which teaching has
proved to be essential and has left its mark) have been emphasized. Some of the
concepts about Methology and their conceptual and practical efficiency or insuffi-
ciency have also been included.

The work ends with the definiting approximation and a schematic representa-
tion as a synthesis.



