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1. Presentacién

Se hace especialmente dificil tanto la eleccién como el desarrollo de un tema
de andlisis en una obra colectiva que trata de ser humilde homenaje al amigo
y compafiero Adalberto. A lo largo de 27 afios he tenido muiltiples ocasiones para
debatir con €l cuestiones de todo tipo y ese trato ha dado lugar a colaboracio-
nes diversas también en temas comunes a ambos, aunque diversos en su con-
cepcién y proyeccién.,

Tal es el caso de trabajos y acciones relativos a la Formacién Ocupacional
y en la Empresa, la Educacién de Adultos, las Tecnologfas de la Informacién y
Comunicacién y aun la propia Did4ctica o el Curriculum, por citar s6lo algu-
nos ejemplos.

Pero llegados aqui y teniendo que optar, he preferido tomar como refe-
rente el dltimo de los trabajos que elaboramos conjuntamente y que sirvié de
base a la ponencia presentada al XII Congreso Nacional y I Iberoamericano
de Pedagogia, que tuvo lugar en Madrid en septiembre del afio 2000.

El tema hay que inscribirlo en el dmbito de la Diddctica y en él intentare-
mos presentar algunas de las cuestiones que inquictaron permanentemente a
Adalberto, por lo que respetaremos, en la medida de lo posible, sus ideas al
respecto, aun a riesgo de repetir lo ya dicho o escrito, pues intentaremos seguir
el mismo esquema desarrollado en la ponencia de referencial.

Los t6picos de andlisis, ya digo que desde una perspectiva deudora, serdn:
La did4ctica, la accién diddctica y la accién cultural, los tipos de contenidos
de la ensefianza y algunas propuestas para el debate.

2. Punto de partida: la did4ctica

El estudio de los contenidos de la ensefianza tiene un sentido diddctico de
necesariedad sustantiva. Este aserto de corte radical queda justificado desde la
realidad epistemoldgica del objeto formal de la Diddctica, tal y como nosotros

I. Dicha ponencia fue presentada en la Seccién III: Curriculum para el cambio. Ponencia 12
La configuracién de los contenidos, Madrid, 26-30 de septiembre de 2000.
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lo entendemos: Interaccidn del discente con el docente gracias a la puesta en mar-
cha de las estrategias metodoldgicas mds adecuadas con el fin de que el discente
integre los valores culturales, logro que le permitird ser agente activo en la trans-
formacidn social en todas y cada una de las manifestaciones de la cotidianidad.
Son estos valores culturales los que componen el elenco de los programas curri-
culares y, como tales, requieren una sensatez enraizada en la experiencia, en la
practica contextualizada y en la investigacién, para que cumplan esa finalidad
de hacer de cada ciudadano un agente critico y responsable de cambio social.
Esto ya queda acufiado cn ¢l modelo tetraédrico de Ferrdndez (1995, 1997,
1999) que aquf exponemos como mero recuerdo:

Figura 1. Objeto formal de la didéctica (Ferrdndez, 1997).
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3. La accién diddctica

También se puede ver la importancia del contenido dentro del 4mbito de la
diddctica estudiando la accidn diddctica. A nadie se le escapa que la accidn didd-
ctica nace, se justifica y cobra significacién en contextos o situaciones concre-
tas. De este modo, por ¢jemplo, qué o cdmo ensefiar, cudndo o a quién hacerlo,
etc., va a depender del momento o contexto histérico en que nos encontre-
mos, del ambiente en el que nos situemos, de la politica general y educativa
del grupo social en el que actuemos y de las demandas éticas del momento.

Estd claro que el centro de esa accién didictica es el ser humano, pero siem-
pre en relacién con el marco que le sirve de referencia y que es de donde surge
el qué, para qué y por qué de dicha accién diddctica, que después definiremos
en relacién con cada persona. No podemos olvidar en este sentido que cada
ser humano, a su vez, sélo puede entenderse en conexién con su medio natu-
ral, social y cultural y, de acuerdo a lo que nos interesa, con los «contenidos
culturales», en relacién con la organizacién social en la que vive.




La didé4ctica y los contenidos de la ensefianza Educar 79

La «culturizacién» surge de la organizacién social, como decfamos, por-
que toda organizacién necesita (para instituirse, coexistir y perdurar) normas,
valores y transmisién de los saberes que va acumulando a través de esas nor-
mas y valores. De este modo, cada sistema de organizacién social, en la medi-
da en que va a dar lugar a un modelo de normas y valores, va a exigir una
manera distinta de transmitir su «saber» y aun va a establecer un esquema dis-
tinto de «saberes» a transmitir. Del mismo modo acontece en cada momento
histdrico, o en cada situacién ideoldgica, etc., como antes decfamos.

Asf también, es ficilmente comprensible el hecho de que sea la dindmi-
ca social y cultural la que vaya marcando qué, cémo, cudndo y por qué, etc.,
ensefiar. Esto referente a lo social no es entendible sin la consideracién del
componente ético. No es aventurado predecir que esta visién ética sobre el
hombre, la sociedad y la naturaleza, junto a una aplicacién tecnoldgica, va
a ser un nudo gordiano para la pedagogfa actual. La cultura no es aséptica,
sino que viene impregnando de un fuerte componente que hace referencia al
saber ser y al saber estar en el momento histérico que a cada cual corres-
ponde.

De aqui que haya que romper las ataduras del llamado «sistema educati-
vo» para comenzar a moverse en otras dimensiones educativas o formativas.
Nos referimos a la necesidad de contemplar las acciones «no formales» de la
educacién para comprender mejor la exigencia que las instituciones formales
tienen con la sociedad préxima y lejana, hasta llegar a la globalizacién. Del
mismo modo, aunque s6lo por conocer el fenémeno, no se puede pasar por
alto la reflexién sobre lo informal; no es posible modificarlo, pero se puede
analizar para tomar decisiones tanto en las modalidades formales como no-
formales cuando de reflexionar sobre contenidos se trate.

Es interesante una pregunta que rompe los viejos esquemas del tratamien-
to de los contenidos de ensefianza: ;De qué plano educativo logran hoy mds
cantidad de conocimientos, y hasta mds calidad, los alumnos? Siguiendo la
tradicién academicista, se responderd que el plano de la ensefianza formal es
el més potente cuantitativamente y cualitativamente considerado; pero desde el
frio andlisis de una realidad llena de intencionalidad medidtica, la respuesta
no es tan evidente. Desde los ya viejos mass-media hasta los mds actuales se/f-
media, la cantidad y calidad de los contenidos culturales, propios del entorno
préximo y globalizado, ya no queda tan evidente que sea patrimonio de la
ensefianza formal. Lo no formal comienza a ganar batalla, lo cual es preludio
de vencer en la guerra.

4, La accién cultural

El proceso educativo debe ayudar a que los individuos sean capaces de asimi-
lar, integrar (hacer propio el acervo cultural del espacio social en el que viven)
y recrear (operar, ampliar, transformar, varia, etc.) la cultura. El esquema bdsi-
co de esto que decimos podria quedar reflejado de la siguiente manera, siguien-

do a Ferrdndez (1996):
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Figura 2. La génesis de la cultura gracias a la educacién en cualquiera de sus manifes-

taciones.
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Cultura aqui «designa el estilo de vida de los grupos humanos. Los tér-
minos estilo de vida'y modo de vida hacen por igual referencia a las costum-
bres (normas sociales) tipicas de cada uno de los grupos humanos que
comparten determinados conceptos acerca del universo fisico y la sociedad
(creencias) y a determinados criterios acerca de la conducta social adecuada
(valores)» (Rossi y O’Higgins, 1981: 14). Es, pues, un concepto amplio que
engloba «conceptos, exphcac1ones, razonamientos, lenguaje, ideologfa, cos-
tumbres, valores, creencias, sentimientos, intereses, actitudes, pautas de con-
ducta, tipos de organizacién (familiar, laboral, econémica...)» (UNESCO,
1984: 6-7).

De este modo, el acceso a la cultura (proceso en el que estd comprometida
la accién educativa), constituye tanto la incorporacién al ciimulo de expe-
riencias sociales (cultura material para Ferrdndez, 1984: 20), a las normas,
creencias, ideas y valores (cultura mental) como la contribucién a su desarro-
llo o cambio.

El punto de partida es que todo marco sociocultural exige, para desen-
volverse en él, unas actitudes, destrezas y habilidades que derivan del campo
general de conocimientos (ciencia, moral y estética) de ese marco. En cada
momento histérico o en cada situacién ideoldgica se pondrdn en evidencia
unos contenidos u otros, pues unos u otros serdn los que serdn considerados
importantes para el desarrollo personal dentro del marco sociocultural de que
se trate.

La dindmica cultural, por otra parte, se caracteriza hoy por tener un ritmo
muy acelerado de crecimiento, de creacién de conocimientos, lo que genera
cuando menos complejidad, porque los «moldes» (dmbitos cientificos, dreas
de conocimientos, materias...) tradicionales no pueden dar cabida al caimulo
que este ritmo que decimos establece. Este hecho genera, ademis, la necesi-
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dad de ampliar los componentes culturales necesarios para la vida y de incluir
aspectos o dominios que hasta ahora no era necesario «intelectualizar» (asimi-
lar e integrar).

El proceso de ensefanza-aprendizaje requiere tomar como referencia algu-
na sistematizacién de los componentes culturales, aunque siempre bajo la con-
sideracién de que esa sistematizacién no debe ser tinica, inflexible o permanente.
El sistema Educativo ya ha recogido inicialmente esto que decimos y, de este
modo, en la ensefianza primaria los componentes culturales se seleccionan y
sistematizan por «dreas» y en la secundaria atendiendo mds a materias prove-
nientes de los dominios cientificos. Y aun dentro de cada una de estas divi-
siones se establecen distinciones entre diferentes tipos de conocimientos:
conceptuales, procedimentales y actitudinales, por ejemplo.

En cualquier caso, desde el punto de vista de la ensefianza, debemos con-
templar los contenidos como medios en la construccién de un tipo de ser
humano y admitir que la accién educativa es algo mds que transmitir conte-
nidos. De este modo habremos de enfatizar en ¢l hecho de que los conteni-
dos son un elemento importante de la accién educativa, pero su andlisis debe
partir siempre de su implicacién y relevancia en el espacio social que los ampa-
ra, considerando éste desde el saber, saber hacer, saber ser y saber estar, como
minimo.

5. La posicién de los contenidos en la ensefianza

Creemos que ninguna de las posturas extremas en la consideracién de los con-
tenidos puede mantenerse hoy. Ni pueden mantenerse modelos que los considere
con sentido en si mismos, ni modelos que los relegue por entender que no
poseen significacién en los procesos de aprendizaje. Los contenidos son medios
indispensables en la formacién de las capacidades humanas, pero, desde luego,
no son ni exclusivos, ni suficientes, tal como nos han demostrado, desde dis-
tintas perspectivas, los trabajos de autores como Ausubel, Bruner, Luria,
Stenhouse o Vigotsky.

De los contenidos nos deben importar sus implicaciones: con la comu-
nidad cientifica y social en general, con las caracteristicas y mundo de nece-
sidades de los alumnos, con la estructura del campo de conocimientos
cientificos y con la forma de ser presentados (sus implicaciones, por lo tanto,
con el elemento actividad del modelo did4ctico y con la interaccidn profe-
sor-alumnos), aparte, claro estd, de su relacién con los objetivos, sistema de
necesidades sociales y situacién. Son éstas interacciones las que configuran la
importancia de los contenidos y las situaciones a resolver para su seleccién y
estructuracién.

En nuestro caso, pensamos que, ademds, los contenidos deben ser expre-
sién de experiencias did4cticas organizadas y, por lo mismo, incluir concep-
tos, sistemas explicativos, normas, destrezas, valores, etc. Su plasmacién, con
todo, no es fcil, pues hemos de contar con criterios que, desde la racionali-
dad y la coherencia y de acuerdo a los clementos del modelo did4ctico que se
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adopte, ayuden en la seleccién, organizacién, secuenciacién, busqueda de rela-
ciones entre la estructura del campo de conocimientos y funciones intelec-
tuales, etc.; todo ello desde una consideracién abierta, flexible, dindmica y
provisional.

Los contenidos recogen: las distintas manifestaciones de los conoci-
mientos cientificos; la elaboracién de la experiencia del ser humano, esto es,
el modo en cémo se ha ido comprendiendo y transformando el mundo y el
propio ser humano y el modo de incorporar a todas las personas a la com-
prensién de ese conocimiento y esas experiencias y a su recreacién y trans-
formacién.

Por ello, aparte de lo ya enunciado, seria preciso analizar, tal y como lo
plantea Gimeno (1981: 171), cuestiones como las siguientes: Valoracién y
caracterizacién del conocimiento, Seleccién de contenidos y fuentes de decision,
Organizacién de los contenidos para la ensefianza y Significatividad y optati-
vidad del contenido.

Para que los contenidos tengan significacién en el proceso diddctico y de
reconstruccién cultural, es preciso analizarlos, seleccionarlos, secuencializar-
los y organizarlos, cuestiones todas ellas que suponemos presentes en la accién
de los profesores, del mismo modo que la consideracién de los diferentes tipos de
contenidos.

6. Algunas propuestas de estudio

Lo dicho hasta aquf se basa en un propésito sencillo: plasmar de algiin modo
lo que se ha dicho sobre los contenidos y que tiene un cierto valor actual si
se leen bajo los auspicios de la prictica cotidiana en las aulas, laboratorios,
talleres, seminarios, etc. Como tal sintesis, tiene utilidad prictica y tedrica
para reflexionar sobre lo que otros ya han hecho, pero con espiritu critico
con el fin de conocer si lo hecho tiene racionalidad préctica y tedrica, si es rele-
vante y, sobre todo, si es pertinente para la mejora de la accidon diddctica
como fenémeno de la cotidianidad curricular o tecnolégica. Son propues-
tas que se ponen sobre la mesa para el debate, la contrastacién con las ideas
y con la prictica, para el consenso, si fuera necesario y para la toma de deci-
siones.

6.1. El empefio en buscar clasificaciones

Vamos a partir de una representacién gréfica (figura 3) que pone en relacién
todo el contenido propuesto como aprendizaje en los distintos niveles de ense-
fianza.
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Figura 3. Perspectiva ciclico-horizontal del curriculum de la ensefianza formal (Ferrdndez,

1990: 15).
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Todo parte de considerar una clasificacién amplia de los contenidos cul-
turales considerados como Areas de Experiencia: a) Ciencias naturales; b)
Cliencias sociales y en cada una de ellas las posibles tecnologlas que éstas gene-
ran. A la vez hay una clasificacién, que puede ser mds o menos exhaustiva
seguin la intencionalidad social y, como consecuencia, docente que se incardi-
na en las Areas de Expresién: lo simbdlico, lo analdgico y lo icénico. No vamos
a entrar en la especificacién mdxima porque no es el motivo del momento.
Para lo que nos interesa volvamos a fijarnos en la figura 3. Como se observa
allf, en la ensefianza primaria hoy, hay una clara dominancia del trabajo diddc-
tico en las dreas de expresién. Lo importante es que el alumno domine los
mecanismos de la comunicacién; que pueda expresar sus experiencias, senti-
mientos, ideas, etc. (codificar mensajes) y que puede comprender lo que otro
le comunica (decodificar mensajes). Se supone que con ello se pertrecha del
utillaje imprescindible para enfrentarse al mundo de la sistematizacién de las
ciencias, las tecnologias y los saberes. De aquf su enfoque instrumental en
busca de habituaciones.
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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 men-
saje (piénsese por ejemplo, en «cémo se escribe una tesis doctoral»).

Lo contrario sucede con los contenidos propios de lo social-humano y de
lo cientffico-natural. En un principio tienen poca importancia para ir aden-
rdndose cada vez mds en el campo de la sistematizacién de contenidos.

A la vez, y ya se deca algo anteriormente, se observa cémo el enfoque logo-
céntrico va en consonancia con lo propio de las 4reas de experiencia y lo psi-
cocéntrico con lo genuino de las dreas de expresién; en tanto, lo empirocéntrico
mantiene una linea de regularidad. Como decfamos, esto es lo que sucede en
la realidad, tal y como nos lo manifiesta el fenémeno observado; caso distinto
es si asi debe ser.

Existe, pues, un entronque en la teorfa de la comunicacién y hay una tra-
dicién que ha sedimentado una cultura académica, capaz de estructurar to-
do el sistema educativo en todas sus ramificaciones. Ante tamafia fuerza ase-
verativa de los conocimientos quiza convendr{a poner punto y final y aceptar
por aclamacién el modelo de clasificacién de las Diddcticas Especiales vi-
gentes.

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 fenémeno de la ense-
fanza aunque saltando de la vida del aula a la repercusién global en la estruc-
tura de las instituciones de ensefianza.

Conviene terminar con un viejo principio diddctico para evitar caer en lo
exclusivamente logocéntrico con la ausencia total de la consideracién propia
de lo diddctico: de la misma forma que las ciencias y los saberes han logrado
asentar unas clasificaciones en funcién de su contenido epistemolégico, la
Pedagogfa ha de entrar en este terreno para lograr una clasificacién perti-
nente para el logro del aprendizaje integrado con cardcter de significacién
personal. En este terreno hay que seguir trabajando si queremos que la fa-
mosa seleccién y secuenciacién de contenidos tengan sentido préctico. Las
deficiencias de la prdctica actual es el mejor referente para configurar la teo-
rfa mds adecuada. El cardcter cibernético es imprescindible en este intento
diddctico.

6.2. Oferta (capacidad) y demanda (rendimiento)

Aunque tuviéramos la mejor clasificacién (secuencia y seleccién) de los con-
tenidos de la ensefianza, de nada servirfa si no existe la adecuada pragmdica
educativa. Para que ésta se produzca, el alumno ha de ser capaz de poner en
solfa mediante signos y significados rodo aquello que aprende. Ha de ser capaz
de generar sus propios pardmetros de interpretacién, lo cual no es sencillo
desde el momento inicial del tratamiento de la informacién y se complica
cuando se avanza hacia la asimilacién, integracién y, sobre todo, hacia formas
de actividad diddctica divergentes.
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En la préctica diaria, sélo hay que observar lo cotidiano de un aula. Acontece
que lo que acabamos de refrendar como una necesidad de la accién diddctica,
es dificil de convertirlo en racionalidad diaria porque existe una falta total de
equilibrio entre lo que metaféricamente se puede denominar «oferta-deman-
da». Se habla de capacitacién, pero pocas veces se ha aplicado este concepto a
la ensefianza formal tradicional, relegando su contenido conceptual y prictico
a la formacion téenica, profesional y, en general, a una dimensién concreta del
mundo laboral; pero este proceder no es ldgico, ni la ignorancia al respecto
por parte de la educacién formal es justificable.

Cada alumno, en cada momento de aprendizaje, hace una oferta de su capa-
citacién, entendida como el entramado, tejido o urdimbre de lo conceptual,
afectivo y conativo que posee para emprender un aprendizaje. Todo lo que
logre serd consecuente con esa capacitacién (capacidades dlspombles para...).
Ahora bien, estd presente el otro polo que nace de la presién social y que se
concreta en la demanda de llegar a determinado nivel de aprendizaje; y aqui
nace el conflicto: cuando la demanda estd por encima del «listén» de las capa-
cidades, el fracaso parece irremediable. Se puede hablar de situaciones practi-
cas cotidianas: niimeros fraccionarios a los 10 afios de edad (4° curso de
primaria); superficies y volimenes a los 11 afios; mapas geogrdficos a los 9-10
afios y un largo etc. El fenémeno estd detectado. Pero jcuales son las conse-
cuencias en el aprendizaje? Sin lugar a dudas se pude plantear la hipétesis;
cuando la demanda (social) es superior a la oferta (individual) los aprendizajes
logrados se alcanzan mediante el memorismo activo (falta de interiorizacién
significativa).

Nadie quicre que el aprendizaje tenga este matiz memoristico, pero es la
triste realidad nacida de una deficiente adecuacién de los contenidos a las posi-
bilidades reales del alumno. Quiz4 esta inadecuacién (y esta serfa una segunda
hipétesis) estribe en que se ha basado todo el plan de ensefianza en la clasifi-
caci6én epistemolégica y no en la concepcién pedagdgica de esos contenidos,
como hemos apuntado al final del capitulo anterior.

Para el control de este fenédmeno consuetudinario a la vida de las aulas
(stodas?), tenemos una salida, aunque s6lo sea de cariz aproximativo a la solu-
cién de este problema: nos referimos al uso complementario de la evaluacion
suficiente y satisfactoria, desde el inicio del diagnéstico hasta la evaluacién de
impacto.

Se echa mano a la evaluacién continua, como base temporal de la evalua-
cién formativa, para tener noticia constante de la marcha del proceso instruc-
tivo. Esto, en principio, es adecuado y aconsejable para el buen devenir del
momento interactivo de la ensefianza. Sin embargo es poco ttil y puede afir-
marse su invalidez si sélo se basa en la evaluacién suficiente. La razén no es
compleja si se quiere ver la situacién desde una perspectiva holistica: la eva-
luacién suficiente contempla la realidad desde el émbito de la demanda (/is-
tdn social colocado a cierta altura) y es indiferente a las capacidades del alumno
que son el objeto de la evaluacién satisfactoria. Hemos querido apuntar este
dato, que por otra parte no necesita mds explicaciones, para que se vea cémo
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la tradicién did4ctica sobre la asimilacién e integracién de los contenidos siem-
pre se decanta hacia el lado de la presién social (la demanda) y olvida a pro-
pésito la tremenda realidad de la oferta del alumno en cuanto a capacitacién
y competencias para el rendimiento.

6.3. Los contenidos y el humanismo

Algunas ideas se han vertido ya que giran en torno a planificacién aséptica de
los contenidos. Se piensa y se vuelve a pensar sobre la racionalidad epistemold-
gica de esos contenidos, pero dificilmente se intenta una referencia a lo humano.
Los contenidos did4cticos no tienen sentido en s mismos, desde la perspectiva
de la ensefianza, sino que sélo alcanzan ese sentido cuando se refieren a la opti-
mizacién de cada persona humana.

Cuando esto se analiza diferencialmente, el aserto general comienza a fla-
quear. Esta referencia a la persona humana, para el logro de mayores cotas de
perfeccién existencial, individual y social a partir de integrar los contenidos,
no puede tener el mismo sentido en las primeras edades, en la adolescencia,
en la juventud o en la edad adulta. Esta reflexién necesaria sobre la préctica
no forma parte de la cotidianidad critica de los docentes; ante la falta de espi-
ritu diferencial, surge el fantasma de la generalizacién que tan propia ha sido
de los planteamientos did4cticos en el reciente pasado.

Si pasamos mientes de la figura 3 se observard al primer golpe de vista el
panorama diferencial del que hablamos. Centrados en la ensefanza formal del
sistema educativo, aparece cémo en los primeros niveles de la ensefianza hay una
dominancia de las dreas de expresién: de lo simbélico (lectura, escritura, expre-
sién escrita, cdleulo, etc.), de lo analégico (musica, mimo, pantomima, comu-
nicacién no verbal) e icénico (todo el mundo de la actividad expresiva de
cardcter pldstico).

Por el contrario, las dreas de experiencia y sus tecnologfas siguen un pro-
ceso inverso. Comienza a aparecer timidamente en las primeras edades para
tomar cada vez mds importancia conforme se avanza en los ciclos o niveles de
ensefianza. Este es el comportamiento del drea de matemdricas, lingiistica,
social y natural.

Esta distribucién, que se debe adecuar a cada contexto (cédigo restringi-
do y cédigo elaborado; mundo rural y mundo urbano, etc.) parece Iégica desde
el mero proceso de la construccién del conocimiento. Dificilmente se podrs
mantener el proceso de asimilacién, integracién, transferencia y creatividad si
no hay un dominio adecuado de los instrumentos necesarios para el aprendi-
zaje. No se quiere insistir mds en este tema por haber sido estudiado suficien-
temente por quienes han dedicado sus esfuerzos al estudio del fracaso en el
rendimiento académico.

Pero, si este planteamiento diferencial de acuerdo a ciclos y niveles es nece-
sario para dar sentido préctico al aprendizaje, mucho mds lo serd el estudio de
la intencionalidad docente sobre estos contenidos. Sin 4nimo de ser exhausti-
vos, hemos adoptado aqui tres grandes referentes: a) el logocéntrico, que pro-
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pone la preeminencia de la epistemologia de cada una de las ciencias, los sabe-
res, las artes o la tecnologfa sobre todo lo demds; el contenido, segin la estruc-
tura propia de su 4mbito del saber, deja un tanto de lado cédmo es el alumno,
sus intereses, necesidades, etc., y olvida su mundo de conocimiento nacido de
su propia experiencia. Es 1égico que en los primeros afios de ensefianza tenga
lo epistemoldgico poca importancia, pero sea lo prioritario en la vida univer-
sitaria y del desarrollo profesional posterior. b) Como una imagen especular, se
comporta el enfoque psicocéntrico. Aqui son prioritarios los intereses, necesi-
dades, desarrollo personal, mundo afectivo y conativo, etc., del alumno. Es
aquf donde la «oferta» del alumno es rectora de la «demanda» social. Este prin-
cipio diddctico que en el 4mbito tedrico es prioritario se olvida totalmente en
casi todas las realidades prdcticas. Este gran referente de la practica docente se
arrincona en aras de otros planteamientos que, siendo necesario considerar-
los, no son suficientes para lograr la instruccién respetando la alteridad (diver-
sidad sea quizd el término de uso mds generalizado, aunque no tenga tanta
riqueza ideomdtica). ¢) Finalmente lo empirocéntrico. No tenemos ningin
inconveniente en decir que es el concepto mds citado en la literatura pedagé-
gica (experiencia, vivencias, acontecimientos personales, etc.), pero el gran
ausente en el momento de la prictica. Puede depender esto en un principio
del fenémeno de que no termina de ser préctica habitual el hecho de que la
persona humana estd sujeta a la influencia educativa de lo formal, lo no-for-
mal y lo informal. Como consecuencia, todo el esfuerzo mediador docente se
centra en lo formal y en lo no-formal, pero nunca hay una reflexién previa,
que en ocasiones serd diagndstica, sobre el aprendizaje logrado en los predios
de lo informal.
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