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    Me dijo que su libro se llamaba El libro de arena,




    porque ni el libro ni la arena tienen ni principio ni fin.




    Me pidió que buscara la primera hoja.




    Apoyé la mano izquierda sobre la portada y abrí




    con el dedo pulgar casi pegado al índice. Todo fue inútil:




    siempre se interponían varias hojas entre la portada




    y la mano. Era como si brotaran del libro.




    —Ahora busque el final.




    También fracasé; apenas logré balbucear




    con una voz que no era la mía:




    —Esto no puede ser.




    Borges, J. L., El libro de arena, p. 176


  




  

    ..




    I. INTRODUCCIÓN. LA DIDÁCTICA COMO PROYECTO Y UN PRO­YECTO PARA LA DIDÁCTICA
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    Este texto que ahora presento es la síntesis del trabajo que he realizado en el Departamento de Didáctica y Organización Escolar durante la última década. En él ocupan un papel destacado las reflexiones en torno a mi docencia a lo largo de estos años, comenzando por la Pedagogía General de los antiguos pla­nes de Magisterio y pasando por las materias de Organización Escolar del anti­guo plan de Filosofía y Ciencias de la Educación, Didáctica General del nuevo plan de estudios de Pedagogía o, también dentro de este plan, Desarrollo De­mocrático y Curriculum, Formación y Actualización de la Función Pedagógica, Evaluación de Programas, Centros y Profesores, así como el Practicum de pri­mer y segundo ciclo de dicha licenciatura. La preparación de esas clases, los problemas derivados de los comienzos en la docencia, también las preocupa­ciones propias de la evaluación de los estudiantes, así como su valoración de las clases, todo ello ha ido fraguando mi propio conocimiento pedagógico den­tro del área de conocimiento Didáctica y Organización Escolar.




    A lo largo de estos años he tenido ocasión también de participar en diver­sas investigaciones, unas más colaborativas que otras, y también ellas han con­tribuido a acercarme a los problemas de la enseñanza desde una aproximación distinta a la de la docencia pero muy enriquecedora para aquélla.




    En este tiempo he podido disfrutar de varias estancias en otras universidades. Ello me ha abierto las puertas de bibliotecas, centros escolares, y también me ha permitido conocer la estructura de instituciones de enseñanza superior en el ámbito de la educación, la estructura departamental, las relacio­nes entre las áreas de conocimiento, las tradiciones, denominaciones y campos de estudio e interés en la actualidad. He tenido ocasión de conocer a autores. He comprobado también personalmente el problema de la traducción y adaptación de los términos originados en otros contextos, que refleja más allá de una cuestión lingüística la diversidad de formas de organización del cono­cimiento educativo así como de la estructura de los sistemas escolares en los que se produce dicho conocimiento. En ese sentido conviene ser especial­mente cautos respecto de las lecturas, traducciones y adaptaciones que se hagan en el contexto español de literatura extranjera, en particular la anglosajona, de­bido a la muy distinta configuración, origen e historia de sus sistemas educati­vos, lo que ha dado lugar a no pocas confusiones y expectativas defraudadas entre nosotros: ejemplos como el de la elaboración de proyectos curriculares por parte de los docentes, la investigación en la acción, la pedagogía crítica o el multiculturalismo son discursos con frecuencia ‘importados’ y en ocasiones manipulados, incluso desde la misma administración educativa; de la misma manera que, en el pasado, también fueron ‘importados’ la enseñanza indivi­dualizada, el aprendizaje programado o la programación por objetivos.




    Creo que la relevancia de la producción disciplinar no se asienta única­mente sobre criterios epistemológicos, sino que también está en función de su contribución a la configuración del pensamiento educativo y de la práctica escolar, y ahí se puede apreciar la incidencia de la producción propia frente a la foránea. No obstante, sí que es cierto que bastante de esta producción sigue anclada en cuestiones aparentemente superadas, al menos teóricamente, en el campo, mientras que resulta más difícil encontrar bibliografía que se haga eco de las preocupaciones actuales del campo sin correr el riesgo de abandonar el mismo. En mi caso, la referencia a la literatura extranjera es fruto principalmente de lo que he encontrado de mayor interés en mis estancias de formación e investigación en otras universidades, además de la importante biblioteca del Departamento de Didáctica y Organización Escolar en la Universitat de València, cuyo sesgo anglosajón es notorio.
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    Mi posición dentro del área de conocimiento se entiende desde una triple tarea a la que me he dedicado hasta ahora: por una parte, estudiar e investigar sobre didáctica, leer, interpre­tar. En segundo lugar, hacer didáctica, producir conocimiento didáctico, utilizar mis interpretaciones particulares para, en ocasiones con aportaciones de áreas vecinas, generar conocimiento, explicación, también diseño de prácticas de enseñanza. En tercer lugar, enseñar didáctica. Y estas tres tareas confluyen en la redacción de este texto, que muestra mi evolu­ción, hasta el momento, dentro del campo, cómo lo he ido asimilando y cómo lo he ido utilizando para que me sirviera, para que sirviera a los fines para los cuales yo creo puede ser útil la didáctica.




    Todas esas experiencias y las reflexiones sobre ellas son ahora sis­tematizadas en estas páginas, si bien no todo tiene cabida aquí. Lo que he pretendido ha sido clarificar mi aproximación al área de conocimiento Didáctica y Organización Escolar para, dentro de ella, ofrecer una propuesta do­cente para la materia de Didáctica General en la que trato de ofrecer aquello que, dentro del marco legislativo establecido, considero de mayor valor.




    Este texto es, por tanto, mi propuesta personal. Pero esta propuesta también obedece a condiciones de trabajo muy concretas. Entre ellas, se puede considerar la dimensión colectiva del mismo: muchas de mis lecturas y re­flexiones se incardinan en la tradición del Departamento de Didáctica y Orga­nización Escolar de la Universitat de València, tradición que es variada pero también reconocida en el resto del Estado, dentro del área de conocimiento.
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    Lo que en definitiva propongo en este texto es una manera de enten­der las prácticas de enseñanza, el discurso académico sobre la misma, así como mis criterios y principios para llevar a cabo la enseñanza, para aprender sobre la enseñanza y para mejorar la enseñanza. Como afirma Contreras (1990, p. 8), es la reflexión sobre la práctica lo que sustantiviza a la Didáctica: los problemas que afronta la Didáctica son de resolución práctica, no intelectiva.




    Están también recogidas algunas de mis ideas sobre la formación del pro­fesorado y de los educadores en general, sobre cómo se establece el discurso entre la práctica y la teoría, un discurso que es siempre ideológico, así como institucional y académico.




    Además se reflejan en este trabajo algunas de mis pretensiones de ampliar los límites del campo más allá de lo que habitualmente se tiene por cos­tumbre. En este sentido apuntan la consideración de la juventud cuando por lo general las referencias son a la infancia, también la consideración de un marco de aná­lisis de la enseñanza institucional, pero no sólo escolar ni, por supuesto, exclu­sivamente ceñido a la escolaridad obligatoria. En la actualidad, los sistemas de enseñanza secundaria se van generalizando, al tiempo que surgen cada vez más ofertas de enseñanzas institucionalizadas pero no escolares. Así se reconoce también en los planes de estudio en los que el área de conocimiento de Didáctica y Or­ganización Escolar tiene responsabilidad de im­partir la docencia de Didáctica General: los planes conducentes a los distintos tí­tulos de maestro, pero también la licenciatura de Pedagogía, los ‘complementos de formación’ al título de Psicopedagogía así como la diplomatura de Educa­ción Social.




    La teorización sobre la enseñanza es una práctica académica en la que dis­tintos grupos de personas en diferentes lugares producen y consumen distintas teorías, utilizan diversas perspectivas y estrategias de investigación y, en defi­nitiva, van conformando la estructura del conocimiento didáctico, recogiendo también aportaciones de áreas de conocimiento próximas. Trato de hacerme eco en estas páginas de las temáticas cuya problemática está presente en el campo en la actualidad, al igual que intento recoger también las distintas ten­dencias que se dan en el mismo. En este sentido trato de abordar el proceso de conversación dentro del campo con sus homólogos en otros lugares, qué lectu­ras se hacen de las dinámicas de territorios que, como trato de poner de mani­fiesto, no son necesariamente idénticos. Son de especial interés los textos que llegan y los textos que se traducen, las recopilaciones y las interpretaciones de las historias en las que se ven implicados terceros, así como los protagonistas del campo entre nosotros.




    Mi perspectiva, la de la deliberación, se hace no sólo a partir del debate so­bre los objetivos y las finalidades de la enseñanza, sino también sobre los prin­cipios de procedimiento. Sin que este proyecto pretenda ser un ‘credo pedagógi­co’, sí que afirma, sin embargo, bastantes de mis convicciones ante la ense­ñanza y la educación. Esta toma de postura supone en parte un reflejo de lo que me ha aportado este área de conocimiento hasta el presente, pero también mi respuesta a la percepción de la misma.




    En definitiva, pretendo con esta propuesta docente contribuir a la forma­ción de los estudiantes para, en primer lugar, conocer el campo; en segundo lugar, conocer los modelos y métodos de investigación propios del campo y, en tercer lugar, conocer también las perspectivas y procedimientos de trabajo en el campo.
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    Este trabajo encierra la justificación de mi propuesta docente. Más que un listado de intenciones, contenidos y principios de procedimiento, he querido ofrecer en él una argumentación epistemológica, ideológica y técnica sobre el campo, al igual que mi ubicación en el mismo, destacando los problemas que creo más relevantes, así como acudiendo a las perspectivas que realizan aporta­ciones al mismo. De este modo, a esta exposición subyace, con frecuencia im­plícitamente, mi manera de entender el área de conocimiento, la materia de Didáctica General, el trabajo en la Universidad y sus relaciones con la sociedad, mi papel en la misma, así como mi consideración sobre los estudiantes univer­sitarios.




    Para desarrollar esta argumentación se mencionan explícitamente en esta parte del trabajo sólo algunos autores del campo y de áreas colindantes, pero no todas las obras de dichos autores. Los autores, como el campo en que traba­jan, también tienen su propia dinámica y evolución. Es en este sentido en el que me refiero a ellos en estas páginas, sin pretender en modo alguno tomar la parte —una obra, un escrito— por el todo —el pensamiento de dicho autor—. No tomar esta precaución ha conducido a alguna confusión en el campo, y destaca entre todas la alusión a la racionalidad tyleriana y las referencias a los ‘tylerianos’, no­ciones bajo las cuales con frecuencia se ubica al propio Tyler, no necesaria­mente responsable de los usos que se han hecho de su obra más famosa. Aquí se contiene, por lo tanto, mi perspectiva sobre la Didáctica Gene­ral, y cómo yo me sitúo en ella; no es, pues, un repaso a todo lo que se ha escrito sobre Didáctica General.




    Es fácil advertir el hilo conductor en todos los capítulos que, de muchas maneras, están relacionados entre sí: la racionalidad de partida es semejante, y la solución ofrecida a algunos debates, así como también a la transformación de la práctica, se ofrece desde la perspectiva de la deliberación. Las tensiones que se reflejan también son similares.
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    Los trabajadores intelectuales y quienes estudian sobre la educación en la universidad tienen ante sí cuatro tareas (Connell, 1996, p. 12): en primer lugar, la documentación; en segundo lugar, la circulación del conocimiento frente a la apropiación del mismo; en tercer lugar, la innovación, el trabajo en la uni­versidad debe ser pionero, puntero, buscar nuevos terrenos, abrir campos de reflexión y estudio, y, en cuarto lugar, la crítica.




    Algo similar es lo que reclama Salinas (1995) para el campo de la Didáctica; para él es necesario que la Didáctica recupere su carácter normativo si bien, eso sí, alejado de la tradi­ción tyleriana. Y ésta es una de las claves de este trabajo, intentar orientar la acción educativa huyendo de la racionalidad dominante, ya que lo contrario sería dejar de ser Didáctica para transformarse en otros campos. Además, la Didáctica tiene acervo suficiente para plantear su normatividad; ahí está, por ejemplo, todo el trabajo del modelo de proceso en la enseñanza por medio de la obra de Stenhouse o de Elliott y también, desde otro enfoque, la alternativa presentada por Eisner, aunque resulte mucho menos conocida entre nosotros.




    “La conclusión es que lo que aquí se propone no es tanto una visión de la Didáctica como sustancia (del tipo ‘la Didáctica es lo que hacen los didactas’) sino como plan: una Didáctica que es consciente de la práctica social en que se halla inmersa tiene que emprender este camino aquí enunciado si no quiere colaborar con la desigualdad y la injusticia” (Contreras, 1990, p. 40).




    Si bien comparto plenamente el sentido de la Didáctica como plan, no creo sin embargo que la relación propuesta por Contreras sea la más adecuada, fundamentalmente porque quienes hacen Didáctica deben también practicarla: la Didáctica no sólo es un campo de investigación, sino también un campo de enseñanza. Además, y por volver al otro extremo de esa relación entre quienes piensan y quienes practican la Di­dáctica, estos últimos, los docentes, también piensan la Didáctica; al menos ésa es la postura que yo asumo y que creo que hoy en día pocos discutirían: como pone de manifiesto Pérez (1992), desde las posiciones menos arriesgadas que surgen de la corriente del ‘pensamiento del profesor’ hasta sus distintas evolu­ciones bajo diferentes apelativos —el profesor intelectual, el profesor reflexivo, el profesor investigador, y así un largo etcétera—, no queda ya quien no admita el papel destacado del docente en el quehacer intelectual didáctico.




    En este sentido, me parece oportuno presentar la disciplina como un plan de trabajo más que como un cuerpo de conocimiento consolidado. Y no un plan de trabajo cualquiera, sino un plan que contribuya a poner la Didáctica y las prácticas de enseñanza al servicio de quienes aprenden y quienes enseñan, que haga admisibles las prácticas de en­señanza, que busque la justicia y la igualdad en las mismas. Este empeño, que es el mío, es también el empeño de Da Silva (1998) y el de Connell (1993, 1997) y muchos otros (Stenhouse, 1984; Apple, 1997); entre nosotros también de Gimeno, (1998) etc. Es, además, fruto del giro que tomó la Didáctica gracias a su acercamiento a la sociología de la educación, gracias también a su intento por librarse de una racionalidad hegemónica, la tyleriana, fruto de los esfuerzos re­conceptualizadores que tuvieron lugar a comienzos de la década de los setenta. Intentos que surgieron por diferentes motivos, pero que contribuyeron, de ma­nera aunada, a llevar a la Didáctica hacia este campo atractivo que es hoy, al menos para mí, por comprometido con la transformación social, el viejo sueño de educadores y pedagogos de principios de siglo, de los grandes pensa­dores de la educación en este siglo: el movimiento de la escuela nueva en Eu­ropa, los progresistas en los Estados Unidos o, más tarde, Freire en América Latina.




    Como afirma Reid (1992, p. 169): “aquellos para quienes el curriculum es, en cualquier sentido, una profesión, debieran estimular y comprometerse en la deliberación no sólo sobre lo que pudiera o debiera enseñarse en el sistema educativo, sino en cuestiones más amplias sobre el carácter, la virtud y la buena sociedad. De­bieran abordar y desarrollar argumentos que incidan sobre la práctica y no sólo sobre la teoría social o cultural (...) lo que el campo del curriculum necesita no son genios literarios. Necesita pensadores cuya garra intelectual de las grandes cuestiones vaya de la mano con el compromiso en la conformación de las políticas públi­cas”.
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    II. EL CAMPO. DIDÁCTICA Y ORGANIZACIÓN ESCOLAR




    1. (In)definición del campo1. ¿Qué es la didáctica?




    Antes de comenzar, quiero hacer dos consideraciones previas tomadas de Apple (1996b, p. 125): en primer lugar, “investigar un campo es en sí mismo un acto de producción cultural”. En segundo lugar, “los límites académicos son en sí mismos una producción cultural, y son a menudo los resultados de comple­jas acciones ‘políticas’ por parte de aquellos que tienen el poder para fijarlos y declarar lo que es o deja de ser el conocimiento de la investigación ‘legítima’ (en el campo). Sin embargo, como Bourdieu (1990) nos recuerda, es la capaci­dad de ‘traspasar’ lo que puede conducirnos a mayores logros en nuestra com­prensión”.




    Partiendo de estas premisas, ¿pueden considerarse del mismo campo au­tores tan dispares —tanto por su formación y perspectiva de estudio como por sus posicionamientos y por el contenido de sus trabajos— como Bruner, Reid, Jackson, Whitty, Bernstein, Bourdieu, Young, Lawton, Klafki, Giroux, Tyler o Kliebard o, entre nosotros, Gimeno, Escudero, o Pérez? Ciertamente, sí son del campo autores con posiciones tan o más dispares, pero estas diferencias son ya fruto de la propia historia y evolución del campo, así como de la configuración política y académica del mismo, ya que en él coexisten distintas perspectivas —y una perspectiva no hace un campo—. Más bien, un campo constituye un con­junto de tradiciones de discurso.




    El campo, en tanto que cuerpo socialmente organizado de conocimiento (Young, 1971), es también un campo de luchas, en el que se puede identificar un establishment —encargado de garantizar el ‘conocimiento oficial’— y otros gru­pos que no pertenecen a él. ¿Dónde está el liderazgo en el campo hoy en día? ¿O cuáles son los distintos liderazgos y pugnas que (co)existen? Tal vez se da, de manera más acentuada que en el pasado, una batalla entre los movimientos críticos y los que están a favor de la eficiencia social. En este sentido, se puede hablar de dialéctica más que de evolución en el campo, dialéctica gracias a la cual evoluciona aquél. Además, el campo se identifica por los problemas que aborda, por sus explicaciones, así como por su propia historia. Y dentro del campo son varias las trayectorias que existen; de manera que las configuracio­nes del pasado se ponen al servicio de la idea particular de presente. Como afirma Apple (1982) en el capítulo tercero de Educación y poder, de cada cuerpo de conocimientos cabe considerar sus determinaciones y sus límites, pero tam­bién sus acciones. Y como dice ese mismo autor en otra de sus obras, Ideology and curriculum (Apple, 1979, p. 21), en tanto que el campo está impregnado ideológicamente conviene averiguar sus formas de legitimación, dónde se manifiestan o radican los conflictos de poder, así como el estilo de argumenta­ción que forma parte de su habitus, por utilizar la noción de Bourdieu (1993).




    Los distintos autores que trabajan en Didáctica —y que aparecen en este tra­bajo— reflexionan: a) sobre distintos aspectos de la enseñanza, y b) a distintos ni­veles de profundidad. Por consiguiente, se dificulta el diálogo entre los distin­tos autores —y efectuar dicho diálogo es algo que yo me propongo hacer, en parte, en este texto—, lo que no deja de resultar problemático ya que es nece­sario conectar los discursos sobre los distintos niveles si se desea incidir sobre la transformación de la enseñanza, tarea que resulta imposible sin ese diálogo.




    Aunque no pretendo definir ya la Didáctica, sí voy a intentar una primera aproximación, con carácter genérico: la Didáctica se ocupa del estudio de la en­señanza, de los procesos de enseñanza y aprendizaje y de las relaciones entre ambos procesos, tal y como plantea Fenstermacher (1989). No quiero dar ahora una definición, ya que es algo que iré haciendo a lo largo de este capítulo, pero también a lo largo de todo el trabajo. Definirla es tomar posición sobre cómo yo pienso la Didáctica, y eso es lo que hago a lo largo de este trabajo, especialmente cuando trato de vincular el contenido de la enseñanza a las tareas de la misma, tratando de superar las nociones de curriculum e instrucción, al tiempo que también la concepción tradicional de la Didáctica que la reduce a las metodolo­gías de trabajo en el aula. Y, además, haré esa definición uniéndola a la noción de organización escolar —el ‘cuerpo escolar’, por utilizar la expresión de Bolívar (1993)—, ya que son condiciones organizativas las que delimitan también de qué manera se pueden producir las prácticas de enseñanza. De hecho, muchas ve­ces la organización escolar afecta directamente, cuando no reemplaza, a las di­rectrices curriculares y didácticas, precisamente por el carácter institucional de la enseñanza. Como trato de mostrar más adelante, es en la combinación entre Didáctica y organización donde tiene lugar el encuentro entre curriculum ex­plícito y curriculum oculto, también donde se encuentran enseñanza y apren­dizaje, momento en que confluyen curriculum en acción y curriculum reali­zado (Gimeno, 1988). Como también trato de mostrar, es ahí donde el análisis de la Didáctica cobra todo su sentido, al ocuparse tanto de la selección y distri­bución del contenido —lo estrictamente curricular—, como de la transmisión de éste —una visión reduccionista de en qué consiste enseñar—, así como tam­bién de las formas de socialización —o disciplinamiento, que tanto da— que ine­vitablemente acompañan a estas prácticas, que son inherentes a ellas.




    También así se puede entender mejor mi propia posición, consistente en un acercamiento político al estudio de la Didáctica. Esta perspectiva política es la que me lleva a definir la Didáctica de la manera en que lo hago, para a partir de ahí hacer Didáctica, en lugar de quedarme en una teoría política sobre la en­señanza o en un análisis sociológico del sistema educativo; a diferencia del mismo, Apple, quien, pese a estar ubicado en el área de Curriculum and Instruc­tion, tiene más de sociólogo y de analista político de la educación que de di­dacta. Hace enseñanza, eso sí, la practica, y tiene numerosas prácticas educati­vas comprometidas con sus intereses políticos, pero no teoriza tanto sobre ellas o, cuando lo hace, como en el caso de Escuelas democráticas, pretende describir —como el sociólogo—, o mostrar más que guiar nuevas prácticas —una pretensión que considero imprescindible en cualquiera que haga Didáctica aunque, por otra parte, no es una condición exigible a cualquiera que trabaje sobre el curri­culum—. También de esto me ocupo más adelante. Y si mi perspectiva es ini­cialmente política se debe, fundamentalmente, a que la enseñanza es una prác­tica social y, como tal, requiere la reflexión para estar informada adecuada­mente, para poder responder al carácter moral que le es inherente (Tom, 1984; Carr y Kemmis, 1988; Grundy, 1991).




    Sólo desde esta perspectiva se pueden entender mis argumentos sobre las determinaciones del curriculum, sobre los procesos de diseño y desarrollo cu­rricular, sobre el profesorado, sobre la enseñanza dentro del aula, o sobre la evaluación; así como mis referencias a la educación postobligatoria, la forma­ción profesional, el fracaso escolar o la exclusión social.




    Una anotación más a mi concepción sobre la Didáctica. Creo que se ocupa preferentemente de la enseñanza, no del aprendizaje. Y creo que se ocupa de la enseñanza, no sólo en su vertiente institucional —la enseñanza en los sistemas educativos—, sino también en su faceta profesional, a saber: la Didáctica tiene por objeto de estudio todo lo relativo a la enseñanza cuando ésta se ejerce como actividad remunerada y socialmente organizada, es decir, la Didáctica se ocupa del estudio de la práctica ‘profesional’ de la enseñanza, del ejercicio pro­fesional de la misma, de la enseñanza como modo de (ganarse la) vida. Esta fa­ceta permite incluir dentro del estudio de la Didáctica todas aquellas prácticas de enseñanza que, ajenas al sistema educativo —y al sistema educativo obligato­rio, que es el objeto más frecuente en los estudios didácticos—, revisten sin em­bargo rasgos de institucionalización, y en ocasiones se configuran incluso a imagen y semejanza de la escuela, prácticas que podrían denominarse como ‘para–escolares’. Prácticas cada vez más extendidas y que han abierto el campo de trabajo de quienes estudian tanto Magisterio como también Pedagogía o Educación Social. Prácticas que también pueden ser sometidas a las tensiones entre lo público y lo privado, en la medida en que están subvencionadas mu­chas veces con fondos públicos, si bien son agencias privadas las que acostum­bran a gestionarlas y llevarlas a cabo. Prácticas como la elaboración de produc­tos educativos que llevan a cabo las editoriales, las ofertas de formación conti­nua —lo que el discurso ingenuamente optimista de los años sesenta denomi­nara como formación permanente—, las distintas formaciones ocupacionales —la enseñanza ofertada no por su finalidad educativa, sino cumpliendo más bien una función social de compensación y sustitución del empleo—, etc. Prácticas todas ellas que van dirigidas a satisfacer en alguna medida el derecho a la edu­cación reconocido en las sociedades modernas y que el sistema educativo se muestra incapaz de garantizar.




    Entre otras cosas, entender así la Didáctica puede contribuir también a ha­cer avanzar el campo, estancado en su discurso sobre la escolarización obligato­ria —mucho menos es lo que se produce sobre la postobligatoria—, sobre la for­mación académica —mucho menos es también lo que se produce sobre las for­maciones profesionales—, y sobre sí misma: la formación universitaria, una ‘metadidáctica’ que tiene como clientela a los propios habitantes del campo y apenas a los demás universitarios que trabajan en otras áreas de conocimiento sin mirar hacia lo que se dice desde el ámbito de la educación.




    Ahora bien, vale la pena analizar por qué la Didáctica se detiene en el es­tudio del sistema educativo, con frecuencia con un discurso que más bien tiene carácter histórico o sociológico. La Didáctica debe ocuparse de estas cuestiones en la medida en que quiere realizar una aportación teórica sobre las prácticas de enseñanza teniendo en cuenta que la explicación —y por lo tanto también la po­sibilidad de intervención— a los procesos de enseñanza en el aula hay que bus­carla, en gran medida, fuera del aula misma. Ésta es la única manera de hacer avanzar el propio campo, como se ha puesto de manifiesto desde las posturas reconceptualistas, consistentes en distintos intentos alternativos al diseño y de­sarrollo de curricula según la racionalidad tyleriana. No tomar esta precaución supuso el callejón sin salida al que se vio abocado el campo en los años sesenta —véanse los manuales de Gage o Travers—, una buena muestra del cual es tam­bién la Metodología Didáctica de Titone (1970), que es incapaz de ofrecer orien­taciones de valor para la práctica educativa o —por utilizar las palabras de Con­treras— que pone de manifiesto la escasa relevancia del conocimiento pedagó­gico —y precisamente en su faceta prescriptiva, cuanto mayor fe se tenía en ella—. No se trata, por tanto, de hacer sociología para abandonar la Didáctica, sino de tener en cuenta a la sociología junto con la psicología —la disciplina más influ­yente sobre la Didáctica a lo largo de este siglo y hasta los años setenta, y que to­davía hoy conserva su enorme influjo—, de modo que se pueda iluminar la práctica para ofrecerle posibilidades no sólo plausibles sino también viables. Es esa relativa ‘inutilidad’ de la Didáctica lo que pone de relieve la necesidad de considerar su apertura a otras disciplinas que la hagan más efectiva en su acer­camiento a la práctica de la enseñanza.




    Ésta es, a mi juicio, la única manera moralmente admisible hoy día de ha­cer Didáctica. Lo contrario sería continuar ejerciendo un papel subsidiario de la política educativa, por el que la Didáctica se encarga de desempeñar una fun­ción legitimadora de la escolarización y, además, de operar un control técnico poco atento a las necesidades e intereses de quienes participan en los procesos de enseñanza y aprendizaje, es decir, docentes y estudiantes. De hecho, desde los años setenta, la Didáctica, en su acercamiento a la sociología, y en particular a la sociología del curriculum (Young, 1971), ha contribuido a ‘desnaturalizar’ la escolarización misma, tanto en su forma como en su contenido. La separa­ción entre estos dos elementos fue llevada a cabo con acierto por Jackson (1968) con la noción de curriculum oculto, al igual que Torres (1991); también por Bernstein (1983) con la distinción entre pedagogías visibles e invisibles; o por Weis (1990) al diferenciar implicación con el contenido y con la forma de la es­colaridad; así como por Apple y King (1983) en su famoso ¿Qué enseñan las es­cuelas?




    Todos ellos han contribuido a mostrar que —por utilizar los términos pro­puestos por Lundgren (1992)— el ‘código curricular invisible’ que está vigente en la actualidad en los sistemas educativos de todos los países industrializados no es ni el único posible ni uno eternamente válido, sino que tiene un origen reciente. Y tal vez también un final no demasiado lejano, debido en parte a la expansión de la escolarización secundaria postobligatoria, así como a la genera­lización de la formación continua bajo múltiples formatos.




    O quizá también debido a la transformación de las condiciones en las que tiene lugar la enseñanza, a los cambios importantes en el contexto y de los que se hacen eco diversas perspectivas que cuestionan la modernidad y, con ella, tanto las funciones como la propia dinámica y organización de los sistemas educativos. Desde ellas, se refuerzan los argumentos consistentes en que la en­señanza es una estrategia que se puede orientar hacia el desarrollo personal, la justicia social y la emancipación. Así, también se fuerza a la Didáctica a que ésta sea, a su vez, una estrategia académica, de teorización, que contribuya a facilitar la práctica de la enseñanza (Contreras, 1990). También así se consolida el sen­tido de que “nuestra tarea y nuestro trabajo, como educadores y educadoras crí­ticos/as, consiste en abrir el campo de lo social y de lo político a la productivi­dad y a la polisemia, a la ambigüedad y a la indeterminación, la multiplicidad y la diseminación del proceso de significado y de producción de sentido. Los ‘grandes’ pensadores de la metafísica económica quieren reducir el espacio de lo político y de lo social a las escuelas permitidas por el mercado; nosotros que­remos, en cambio, ampliar el espacio público y de debate colectivo sobre lo que significa una ‘buena’ sociedad, y cuáles son las mejores maneras de alcanzarla” (Da Silva, 1998, p. 61).




    2. Clasificaciones y discursos sobre (y en) la Didáctica




    La tarea y contenido de la Didáctica es revisada y sistematizada con cierta periodicidad: así sucede en los EE.UU., con la publicación de los Handbook of research on teaching (Gage, 1963; Travers, 1973; Wittrock, 1986) o, más recien­temente, el Handbook of research on curriculum editado por Jackson (1992) que pretende mostrar el estado en que se encuentra el campo en la actualidad. Estos textos son importados por los estudiosos de la Didáctica en España donde, a su vez, también se producen manuales, si bien no existe la misma tradición de actualización de la investigación —el esfuerzo reciente más destacado lo cons­tituye la compilación de Medina y Sevillano (1995), que es la referencia más aproximada a un manual de revisión de la investigación en el campo entre nosotros.




    Conviene ser cautos con estas revisiones, ya que como tales tienen el ca­rácter de ‘conocimiento oficial’ (Apple, 1993), la misma pretensión que tiene cualquier proyecto en Didáctica. Así, no resulta difícil encontrar críticas a tales revisiones, como ponen de manifiesto Short (1992) o Bolívar (1993) al primer —y último, por el momento— manual de investigación sobre el curriculum pu­blicado bajo el auspicio de la AERA (Jackson, 1992)2. También Agger (1991) nos advierte del riesgo de los manuales —no sólo en Didáctica, sino en cualquier área de conocimiento—; por lo general, suelen ofrecer visiones dominantes del campo, legitimándolas, con lo cual no sólo se refleja, sino que también se de­fine el campo mismo. No obstante, en ocasiones es el propio conocimiento ofi­cial el que abre nuevas posibilidades, como es el caso de la AERA al designar como editor de sus recientes volúmenes anuales de revisión a Apple (1995, 1996), quien ha tratado de conceder prioridad a posiciones habitualmente mar­ginadas en la literatura y que incluso él mismo no comparte necesariamente, posiciones postestructuralistas en lugar de neomarxistas; es decir, cediendo la voz a quienes pueden expresar, y mucho mejor que él, las tensiones en que se encuentra el campo en la actualidad.




    Pero semejantes ‘atlas’ del campo son necesarios, ya que con­tribuyen a delimitarlo, establecer el territorio propio de cada disciplina así como los territorios colindantes; todo ello sin olvidar el carácter dinámico de las tipologías, ya que el campo también evoluciona y su propia estructura se va transformando (Rogan y Luckowski, 1990; Rogan, 1991).




    Eso sí, son varias las maneras de llevar a cabo esta ‘cartografía’ —algunos prefieren hacer ‘genealogías’ (Schubert et al., 1998)—, así como es conveniente contar no con un único mapa, sino con varios. Y no me refiero sólo a la evolu­ción histórica del área dibujada en el mapa, sino también a la necesidad de rea­lizar distintos mapas que obedezcan a diferentes criterios o dimensiones. Eso es, en parte, lo que quiero hacer en este trabajo, utilizar las dimensiones que con­sidero más importantes para trazar un mapa útil —y también ajustado— para la Didáctica. Estas dimensiones que me propongo son los objetos de estudio, las aportaciones con mayor incidencia sobre la práctica de la enseñanza, los discur­sos que se producen en otros sistemas educativos así como su evolución histó­rica, sin olvidar las aportaciones relevantes desde campos cercanos.




    Quiero comenzar por utilizar el mapa propuesto por Reid (1992). Afirma que el curriculum es una disciplina, y es por eso por lo que necesita un mapa, para ver cómo queda acotado el campo —y el mapa no pone los límites, sino que sola­mente los reconoce, aunque en ese mismo reconocimiento pueda estar, a su vez, modificando los mismos—. Nos recuerda, por lo tanto, que las disciplinas son reflejos de las prácticas sociales.




    Los ejes propuestos por Reid para llevar a cabo un mapa de la materia son dos: en primer lugar, el continuo que va del compromiso al rechazo institu­cional —es decir, con las prácticas curriculares— y, en segundo lugar, el continuo también entre la adhesión y el rechazo a las grandes ideas educativas que tratan de justificar o criticar dichas prácticas —las ideologías y teorías subyacentes, que para Reid constituyen dos dimensiones inseparables del quehacer teórico—. En su libro The pursuit of curriculum (Reid, 1992) propone una clasificación de maneras de pensar sobre el curriculum en la que distingue cuatro grandes cate­gorías: sistematizadores, radicales, existencialistas y deliberativos. Afirma Reid que cada una de esas perspectivas corresponde a una filosofía sobre lo que es la escuela y la sociedad; si bien ninguna de ellas niega el carácter institucional del curriculum, lo que sirve como eje mediante el cual contrastar sus diferencias, ya que todas ellas se sitúan de manera distinta frente a esa característica.




    El mismo Reid define su postura ante el curriculum como una búsqueda, tratando así de escapar, por una parte, al idealismo de algunas posiciones que se han alejado de la práctica de la enseñanza a fuerza de pensar el horizonte deseable de cambio. Al mismo tiempo, Reid también previene contra las pos­turas pragmáticas que, ancladas en aquello que funciona, no logran hacer avanzar la educación sino que contribuyen a su estancamiento y, consiguien­temente, a su progresivo deterioro, a su atraso frente a muchas otras institu­ciones y agencias cuyo papel es también el de transmitir información, compar­tir conocimiento, difundir y desarrollar la cultura. Es en este sentido en el que que Reid (1992, p. 7) plantea la posibilidad de abordar las cuestiones curriculares en si­tuaciones no escolares, aunque él se centre en lo que denomina ‘el curriculum de la escolaridad’ aun admitiendo la existencia de otros curricula posibles.




    Pero veamos también otros acercamientos al trabajo de la didáctica: quiero revisar, en primer lugar, la cuestión de los límites del campo, teniendo en cuenta el carácter difuso y cambiante de los mismos, así como su propia per­meabilidad. En segundo lugar, procederé a hacer un breve repaso histórico —si algunos se plantean dudas sobre si el campo es la Didáctica o el curriculum y otros las resuelven aduciendo que el verdadero campo es el de la sociología del curriculum; también hay quienes, como Kliebard (1992), tratan de abrir una nueva variante del mismo, la de la historia del curriculum—, prestando aten­ción a distintas tradiciones, básicamente la continental europea y la anglosa­jona. Finalmente, pretendo analizar el estado actual del campo, su manifesta­ción particular entre nosotros y los retos que tiene ante sí y que quisiera poder asumir.




    3. Los límites del campo




    3.1. Los límites externos. Áreas de conocimiento próximas




    Las distintas tradiciones en los estudios de educación no impiden que, pese a las diferencias, haya áreas comunes entre la Europa continental y el ámbito anglosajón: filosofía de la educación, psicología de la educación, socio­logía de la educación, historia de la educación y educación comparada. Tam­bién entre ellos la educación escolar, educación especial, educación preescolar, educación de adultos y, con bastante menor reiteración, la educación profesio­nal.




    Sin embargo, conviene recalcar una constatación muy importante para entender la problemática de la didáctica: “El campo de la Didáctica es recono­cido y demarcado por los didactas, pero es un campo difícilmente reconocido por otras disciplinas” (Camilloni, 1996, p. 22). Y prueba de ello son las distintas denominaciones que tiene el campo en distintos lugares —Curriculum and ins­truction, curriculum studies, educational policy studies, frente a Didáctica, y/u organización escolar—. O también las aportaciones al campo desde disciplinas cercanas —véase el caso del Congreso Internacional de Didáctica celebrado en La Coruña en 1993 (AA. VV., 1995)—. Camilloni (1996) señala que muchas de estas aportaciones provienen de otras disciplinas colindantes no vinculadas a la educación, entre las que destaca por su importancia la psicología.




    Estudiando las corrientes y autores de estas disciplinas se puede hacer un recorrido por el legado del campo, así como de sus diversas tendencias —o des­viaciones—: teoría de la enseñanza —una parcela de la teoría o filosofía de la edu­cación—; psicología educativa —subsidiaria tal vez de la psicología del aprendi­zaje, y también deudora de la psicología evolutiva—; y, finalmente, esclava de su objeto más destacado, el curriculum; así como también dependiente de la institución al amparo de la cual se desarrolla su objeto, la escuela —aquí con vínculos hacia la sociología y la teoría de la organización—. También aquí se puede reconocer el peso de las distintas tradiciones: la europea occidental, más filosófica; la anglosajona, más psicológica. En parte, ha sido la lectura filosófica hecha desde el mundo anglosajón la que ha traído la renovación al campo del curriculum.




    A esto hay que unir “el debilitamiento del discurso de la Pedagogía, hoy absorbido por las propuestas de orientación de la educación emanadas de orga­nismos internacionales y financiadores” (Davini, 1996, p. 44). Si esto resulta cierto en los países de América Latina, igualmente lo es en cualquier estado oc­cidental. Baste ver la incursión que organismos como la OCDE o la propia Unión Europea han hecho en el ámbito de la educación, sin pretender aparen­temente la homogeneización, aunque sí, explícitamente, la comparación me­diante unos indicadores que, en no pocas ocasiones, poco tienen que ver con finalidades propiamente educativas.




    Por todo ello se justifica la importancia de la reconceptualización, que plantea la fusión de enseñanza y curriculum, señalando a este último como “lugar geométrico donde se reúnen todos los desarrollos teóricos que ha ve­nido realizando la Didáctica desde principios de siglo. Se trata, pues, de un tema privilegiado, de un objeto en torno del cual la polémica define no sólo la concepción apropiada de ese objeto, sino los modos de construcción, el tipo de enunciado y los referentes principales de la disciplina” (Camilloni, 1996, pp. 20-21).




    Se pregunta Camilloni si esa relación del campo con los colindantes es re­cíproca o no. Señala, además, que “es mal momento para establecer la identi­dad a partir de las diferencias relativas respecto de las otras disciplinas, y quizá sea hora más bien de ocuparse de establecer vínculos armoniosos en la fami­lia” (Camilloni, 1996, p. 26). Cierta es la dificultad, pero también resulta intere­sante el procurar vínculos armoniosos. Al fin y al cabo, toda disciplina avanza por la confrontación interna, si bien también es necesario el consenso sobre de­terminados puntos básicos. Dicho consenso puede darse, según Camilloni (1996, pp. 26 y 27), en torno a los objetos propios de la disciplina, entre los que ella señala los pensamientos de profesores y alumnos, las estrategias de ense­ñanza, la programación de la enseñanza, la evaluación de los aprendizajes, la gestión institucional o la relación entre teoría y práctica.




    Finalmente, concluye Camilloni su repaso por la ‘identidad’ del campo advirtiendo que no es ajena a esta situación del campo la evidencia de que son varias las pautas de actuación docente que puede señalar la Didáctica, admisi­bles aunque contrarias o incompatibles entre sí, pero todas ellas fundamenta­das. A ellas me referiré en el capítulo quinto de este trabajo.




    3.2. Los límites internos (I). Las Didácticas específicas y la expansión de los sistemas escolares




    Pero no sólo se pueden encontrar límites del campo hacia otras discipli­nas, tanto sobre el conocimiento en general como sobre la educación en parti­cular. También podríamos plantear la existencia de una subespecialización dentro de la Didáctica, especialización que no evita una peligrosa mutilación: las didácticas específicas, que se olvidan —que dan por supuesta, más bien, sin cuestionarla— la organización escolar: “Se definen las didácticas especiales como campos específicos de las respectivas ciencias, sin relación con un marco de Di­dáctica general cuya propia existencia se cuestiona, desde la óptica de que la en­señanza siempre opera sobre contenidos de instrucción especializados” (Davini, 1996, pp. 42-43). Desde esta óptica podríamos pensar que las didácticas específicas son efímeras, dado que los contenidos de enseñanza pueden resul­tar cambiantes3.




    Aborda también Davini (1996, p. 45) el afán regulador de la didáctica: “La disci­plina surge históricamente como espacio de concreción normativa para la rea­lización de la enseñanza, dentro de una concepción poco conflictiva y hasta in­genua de la sociedad y del sujeto.” Ya Comenio y Herbart hablan de regular la transmisión del saber. Tampoco se puede olvidar aquí el papel que también había desempeñado, en ese mismo sentido, la ratio studio­rum jesuítica, aunque sin carácter teórico: la normativización de las conductas de docentes y discentes va pareja a la extensión de los sistemas educativos en los estados modernos. También se refiere Davini a lo que sucede cuando la Es­cuela Nueva extiende su variado ideario pedagógico —que, esta vez, tiene como referencia más a la psicología que a la filosofía, más al niño que a las discipli­nas—: “Estas propuestas reunieron desde principios hasta procesos, materiales, distribución del tiempo y del espacio, configuración de las relaciones sociales en la escuela, grupos de participación y gestión, métodos de trabajo y variadas concreciones” (Davini, 1996, p. 65). Así pues, esta corriente de principios de si­glo —cuyo legado fue minimizado por el éxito de la alternativa eficientista, de la tradición positivista—, ya tiene claro que éste es el papel fundamental de la Di­dáctica, de los didactas, el de tratar de mejorar las prácticas de enseñanza. No es de extrañar, por tanto, que desde el reconceptualismo se haya tratado de recu­perar parte de esa tradición (Stanley, 1992). Ahora bien, “el peso burocrático del aparato escolar fue transformando estas contribuciones en didácticas especiales para distintos niveles o ciclos de ense­ñanza. Ello produjo un nuevo desplazamiento del centro del enfoque: del su­jeto de la enseñanza hacia la organización del sistema escolar” (Davini, 1996, p. 46). No cabe ninguna duda del carácter dominante de la racionalidad tyleriana.




    Tanto es así que la institucionalización llevó a la Didáctica al borde de la extinción, para dar paso, si acaso y como recurso instrumental, a las didácti­cas, a las específicas. Sin embargo, y como apuntaba más arriba, no se establece ningún equilibrio entre didácticas específicas y organización escolar; probable­mente por confundir esta última con los procesos de burocratización e institu­cionalización de los sistemas educativos y también, fruto de la racionalidad tyle­riana, por confundir ambos con una forma —con la forma— de normativización ‘moderna’.




    No deja de resultar paradójico que fuera precisamente en la época de ma­yor impulso tecnológico cuando empezó a quebrarse la Didáctica, al mostrar su incapacidad para resolver las situaciones de la práctica para las que justamente pretendía —y parecía— tener respuesta.




    Con Tyler, “la construcción del curriculum pasó a ser la llave maestra de la Didáctica, y los objetivos, su brújula. A pesar de la impronta tecnicista de la noción de curriculum, los enfoques críticos y hermenéuticos no abandonaron ese concepto sino que le otorgaron un nuevo significado al descubrir su poten­cial para el análisis de las formas de dominación o de la ‘totalidad social’ y sus múltiples dimensiones: lo explícito y lo implícito, lo técnico y lo político, lo ac­tual y lo histórico, el aula y la institución, entre otros ángulos de problematiza­ción” (Davini, 1996, p. 52). Es así como la Didáctica fue abandonando los postu­lados normativos en que se había encerrado, para acrecentar su intención y ca­pacidad descriptiva y explicativa; mientras que las didácticas específicas —controladas desde cada una de las disciplinas— incidían en la prescripción de la enseñanza.




    3.3. Los límites internos (II). La huida del campo, una reconsideración de los límites externos




    En su comentario al Handbook of research on curriculum de Jackson (1992), señala Cornbleth (1992) que prácticamente todos los autores de los capí­tulos de la segunda parte del manual se sitúan fuera del campo del curriculum, para encontrar refugio en el área más amplia de los estudios sobre educación; un síntoma que parece generalizado en el campo, al que ya se referió Schwab (1969) en su famoso alegato, que repitieron una década después De Castell y Freeman (1978), y que también ha apreciado en nuestro contexto Salinas (1995). La crítica de Cornbleth resulta aun más aguda si se tiene en cuenta la vincula­ción de la mayoría de dichos autores a la Universidad de Chicago, que puede considerarse como un ‘santuario’ de los estudios del curriculum, donde estu­vieran Bobbitt, Tyler y, en la actualidad, el propio Jackson. Además, donde sí abordan cuestiones propiamente curriculares lo hacen pretendiendo mantener ciertas prácticas dentro de los estudios del curriculum, evitando así dar voz a prácticas discursivas alternativas y protegiendo el tono administrativo —institucional— de la mayor parte de capítulos de esta parte del manual, lo que le confiere un carácter ahistórico, aparentemente neutral en lo social, dado a las categorizaciones y la taxonomización frente al análisis o la síntesis. Esta última crítica es similar a la que Pinar (1995) hace de lo que viene en denominar el ‘curriculum como texto institucional’, del que considera un buen ejemplo la obra publicada por la AERA y editada por Jackson.




    Parece, pues, que resulta difícil trabajar en el campo sin romper con la tra­dición y que, se consiga o no esa ruptura, las voces más privilegiadas dentro del mismo optan por acercarse a campos colindantes en los que parece haber ma­yores posibilidades para el trabajo académico. También entre nosotros puede apreciarse esa tendencia; basta con revisar los títulos publicados en las colec­ciones de educación de diferentes editoriales: con frecuencia, abundan aquellos que o tienen un marcado carácter normativo para prácticas concretas de ense­ñanza, respondiendo al tipo de conocimiento de ‘saber hacer’. Mientras que, por otra parte, también se encuentran quienes abordan cuestiones sobre educa­ción, cultura, o sociedad con carácter genérico, con un grado de teorización que se desprende de las condiciones concretas de las prácticas educativas, culturales y sociales que existen en un momento dado.




    Se puede apreciar cierta tendencia a identificar normatividad con legiti­mación de lo existente. Sin embargo, creo que ante la ausencia de normativi­dad la Didáctica pierde su dimensión utópica, ya que es en la normatividad donde encuentra parte de su poder de transformación. Por otra parte, también parece identificarse el discurso crítico con la pérdida de conciencia práctica y descontextualización. De estas tensiones me ocupo en el apartado final de este capítulo.




    En un interesante esquema sobre la interacción entre tipos de teorías y de prácticas, Gimeno (1998, pp. 116-119) apunta a lo que yo entiendo que son las fuentes de conocimiento del campo de la Didáctica así como a las relaciones de esta disciplina con otras: la relación entre la teoría sobre la educación y las ac­ciones o prácticas educativas; las relaciones entre conocimientos y prácticas fo­ráneas a la educación; la nutrición del conocimiento sobre la educación a partir de otras áreas del conocimiento; las relaciones entre prácticas educativas y otras prácticas; relaciones cruzadas difusas de conocimientos y prácticas, y en último lugar, conocimiento foráneo que toma a la práctica educativa como objeto. Po­dría entenderse la enumeración y explicación de estas relaciones como un de­fensa de la pluridisciplinariedad en un campo que tiene un carácter innega­blemente teórico-práctico.




    Sin embargo, e incluso con un sentido distinto al que expresa Camilloni (1996) cuando revisa esta tendencia a la huida, Gimeno (1998, p. 162) llega a afirmar que “cuando el pensamiento sobre la educación ha tenido prestigio y fuerza simbó­lica ha sido porque especialistas de otros campos elaboraron discursos sobre la educación”. Es tal vez ésta la causa de que, hoy en día, renombrados especialistas del campo produzcan discursos más propios de otras áreas de conocimiento: ¿Acaso no tiene razón de ser la Didáctica como disci­plina universitaria? ¿Acaso no tienen razón de ser los estudios sobre la educa­ción —‘las llamadas Ciencias de la Educación o la Pedagogía’—? Tal vez conven­dría distinguir su éxito —su ‘prestigio’— de su necesidad, precisamente porque se reconoce que en dichos estudios “es notoria la falta de perspectiva general por parte de la mayoría de profesores (su trabajo no está concebido como de re­flexión) y la falta de enfoque certero de los sistemas más generales de pensa­miento de las ciencias sociales para con las prácticas cotidianas y con todo el sis­tema educativo” (Gimeno, 1998, p. 162).




    Es en este sentido en el que Gimeno (1998, pp. 162 y ss.) apunta a cinco divisio­nes internas que afectan a ‘nuestro campo intelectual’: en primer lugar, la que se establece entre teóricos y prácticos. En segundo lugar, la que se da entre quienes hacen —y hacen discurso también— sobre la educación y quienes anali­zan, administran, planifican o se benefician de la misma; una distinción que sólo cobra sentido si se considera el grado de proximidad a la acción educativa misma ya que —siguiendo también a Gimeno (1988) en una obra anterior más centrada en el campo— a lo largo del proceso de objetivación y desarrollo del cu­rriculum son muchos los agentes que, directa o indirectamente, hacen y pro­ducen también discursos sobre la educación. En tercer lugar, la división —desigual, evidentemente— entre las distintas áreas del curriculum, que afecta, por supuesto, a quienes deben gestionar dichas parcelas. En cuarto lugar, la di­visión que se da entre quienes desempeñan tareas de enseñanza —las docentes— y quienes se ocupan de otras funciones que van parejas, complementan o completan a aquéllas —otros especialistas dentro del sistema escolar—. La quinta división que se enuncia es la que se da entre los distintos especialistas en el dis­curso educativo, las diferentes perspectivas desde las que se produce dicho dis­curso, y que son mucho más abundantes que las mismas ‘ciencias de la educa­ción’; al menos, allí se señalan las siguientes disciplinas: antropología, filoso­fía, pedagogía, psicología, sociología y, por si no fuera suficiente, se hace refe­rencia también a ‘intelectuales en general’ (Gimeno, 1998, p. 164), tal es el grado de apertura del campo.




    3.4. Los límites internos (III). Lo escolar como contexto




    Podría tomarse como ejemplo en el que apreciar la evolución del campo el propio Gimeno, que utilizó en los títulos de sus obras la ‘enseñanza’ (1982) para pasar a centrar su discurso sobre el ‘curriculum’ (1988), volver a las dos dimensiones tradicionales de la ‘didáctica’ —explicativa y normativa— (1992) y re­ferirse recientemente a la noción de ‘educación’ (1998). Aunque, eso sí, sin abandonar la escuela, el sistema educativo, fundamentalmente el obligatorio, como contexto de todo su discurso a lo largo de estos años: “Hoy, ante tanto lamento sobre la obsolescencia de lo escolar, ante tanto psicologicismo vaciado de contenidos, ante tanta preocupación por lo más personal, hay que releer el mensaje de la modernidad y no perder de vista un referente por el que la es­cuela ha llegado a ser lo que es en la realidad (que es manifiestamente mejora­ble) y en las esperanzas de casi todos” (Gimeno, 1998, p. 198).




    Tiene pleno sentido en el ámbito de la Didáctica —y organización escolar— este alegato de la escuela, pero también la propia modernidad, en su evolución más reciente, nos va legando otras agencias educativas con funciones en oca­siones semejantes, en ocasiones complementarias, en ocasiones compensato­rias de las de la escuela, y que no deben ser desdeñadas. Es decir, que también pueden ser contexto de prácticas y discursos de la didáctica; un papel que, sin embargo, con frecuencia les es negado: “La racionalidad de la organización moderna parece incompatible con la idea plena de sujeto que reclama una reinstitucionalización diferente de la práctica. La escolaridad para el bienestar pedagógico total es, sencillamente, inviable en las actuales escuelas” (Gimeno, 1998, p. 206). No se presta atención a otras instituciones educativas, ni a las ventajas de las que aquéllas se han beneficiado en la medida en que han tenido como referencia la escuela; aunque, evidentemente, se reconoce su existencia (Gimeno, 1998, p. 211).




    Si, cambiando de rumbo, acudimos nuevamente a la revisión de Medina y Sevillano (1995), puede apreciarse también cuál es el contexto dominante en los estudios de Didáctica y organización escolar aunque también sucede algo similar en áreas de conocimiento cercanas dentro de los estudios de educación e incluso fuera del mismo: tanto la psicología como la sociología han encon­trado en la escuela un laboratorio de análisis que les ha servido para su propio desarrollo como disciplinas.




    “La admisión de la reproducción cultural y de las connotaciones añadidas a lo reproducible que acabamos de señalar prestaron rasgos definitorios a lo que sería la educación: la de tener como referente fundamental los resultados de la cultura objetivada, el entender el proceso prolongado de la escolarización ligado a la concatenación de los logros de esa objetivación, deducir la posición del educando en cada etapa de educación respecto de la oposición entre objetos culturales que se dé en poseer y el papel del sujeto en su apropiación. El pen­samiento didáctico clásico se centró en la contraposición alumno-materia, siendo la escuela y los profesores los mediadores en ese binomio” (Gimeno, 1998, pp. 187-188). No se trata de que se plantee la negación de la posibilidad de cualesquiera otras modalidades de educación que no sean la reglada, como por ejemplo la educación social, la formación profesional y ocupacional, etc.; pero sí de que apenas cuentan con reconocimiento mientras que, sin embargo, supo­nen un área en expansión y que permite —y reclama también— abordar el estudio sobre la enseñanza o el curriculum.




    Sin embargo, muchas de esas modalidades, en especial las dirigidas a los jóvenes que no han obtenido la correspondiente acreditación del sistema esco­lar, deben hacerse cargo también del mantenimiento de esa cultura objetivada aunque no se encuentre en ellas el depósito de la garantía del derecho a la edu­cación que sí que asiste a la escuela obligatoria. Así trato de exponerlo en mi propio trabajo de investigación, por entender que las formaciones profesiona­lizadoras no son —no pueden serlo ya hoy en día— meramente preparación para el trabajo. Y, por supuesto, no estoy pretendiendo reclamar la creación de unas nuevas didácticas específicas en la formación profesional —menos aún en cada una de las formaciones profesionales—, como tampoco en los distintos ámbitos de educación social o, como algunos parecen pretender, en el surgimiento de nuevos contenidos de enseñanza que parecen querer buscar su propio espacio —el caso de todas las ‘educaciones para ...’, que parecen ser las nuevas ‘didácticas de ...’—. No es ésa mi pretensión, porque soy consciente de lo que aporta la Di­dáctica y el estudio de la organización de lo escolar como discursos sobre la en­señanza, de su interés y utilidad para situaciones de enseñanza, incluso las no escolares. Además, y por otra parte, si bien la escolaridad es el paradigma de la enseñanza como actividad profesional o remunerada, hoy en día es posible en­contrar numerosas prácticas profesionales, remuneradas e institucionalizadas de enseñanza que, con todo y ser, en cierto modo, paraescolares, tienen su pro­pia entidad, cumplen sus propias funciones, van generando también su propia tradición y necesitan de un discurso que las explique y dé sentido, y no que simplemente pretenda legitimarlas —el discurso administrativo, institucionali­zado— ni tampoco deslegitimarlas —un análisis político pero no educativo.




    4. Las evoluciones del campo




    Podríamos asumir con Kansanen (1998) que la Didáctica se origina en Alemania con Ratke y, sobre todo, Comenius, iniciando así una tradición que recoge y transforma Herbart, y que llega hasta el siglo xx, con autores que, como Kerschensteiner, trabajan sobre el eje que constituyen las actividades educativas centradas en el niño, en una corriente conocida como la Reformpä­dagogik. Este movimiento tiene su paralelismo en el que en términos esta­dounidenses se denomina progressive education, y que entre nosotros es cono­cido como la Escuela Nueva, y tiene su continuidad en la actualidad en obras como las de Meyer (1994), Gudjons (1995), Winkel (1984) o Kron (1993, 1994), Meyer (1987) en las que se sigue asociando modelos didácticos a las personas que los desarrollaron y, además, se identifican las propuestas didácticas con la teoría pedagógica en general.




    Se puede encontrar en Alemania una distinción tradicional entre Didak­tik o técnicas de enseñanza y Lehrkunst o arte de enseñar. El término Didáctica como tal se utiliza en Europa central y los países escandinavos, pero es un tér­mino desconocido en países de habla inglesa o francesa. Tiene por objeto los procesos de enseñanza y aprendizaje y, en ese sentido, la clase, la Unterricht, es sólo una parte de la Didáctica. El término alemán denota un aspecto práctico, referido a los métodos de enseñanza, pero incluye también referencias teóricas, que derivan hacia las teorías del curriculum.




    Mientras tanto, en Inglaterra se utiliza la denominación de curriculum, término que sólo se reincorpora a la literatura continental europea hacia fina­les de los años sesenta de este siglo en Alemania, cuando Robinsohn recupera ese término, junto con Blankertz, y mediados de los ochenta entre nosotros. Es Blankertz (1986) quien utiliza preferentemente el término Lehrplan —planes de enseñanza, del estilo de los curricula nórdicos a los que con frecuencia se re­fiere Stenhouse (1984, 1987) como modelos de curriculum centralizado, física­mente común— para referirse a la selección de método y contenido por parte del docente; mientras que utiliza curriculum para referirse al aprendizaje del alumno.




    Pero efectivamente, la tradición inglesa, que es exportada a los Estados Unidos así como también a Australia y Nueva Zelanda, otorga prioridad a la noción de curriculum frente a cualquier otra. Ésta adquiere estatuto privile­giado con la publicación, en 1918, de The Curriculum, obra de Bobbitt que suele reconocerse como la iniciadora de la corriente fundamental —por su extensión tanto geográfica como académica— del campo en este siglo, y que alcanza su culmen en la obra de Tyler (1949), Principios básicos del curriculum. Posterio­res revisiones de lo que se daría en llamar la ‘racionalidad de Tyler’, realizadas por Taba y otros, buscaron guiar a los docentes, pero sobre todo a los adminis­tradores de la educación en el diseño, desarrollo, implementación y evaluación de los programas, materiales y métodos de enseñanza en el aula.




    De este modo se resume cuál ha sido —y es todavía, en gran medida— la si­tuación del campo. Se puede explicar también así por qué la Didáctica se ha convertido en el estudio del curriculum, en parte debido a que la tradición dominante se refiere a aspectos relativos a los procesos de enseñanza dentro del aula; pero también, y probablemente en mayor medida, debido a la genera­lización de dicha forma de pensar el curriculum: Desde los años sesenta, Schulz (1967, 1980), Möller (1970, 1974), Born y Otto (1978) importan e introdu­cen la racionalidad tyleriana y el aparataje de diseño de la enseñanza por obje­tivos conductuales en Alemania; y no será hasta una década después cuando Klafki (1985) se haga eco de las ideas de Habermas y proponga una Didáctica crí­tico-comunicativa, idea en la que abunda Paffrath (1987) entre otros. Al tiempo, se recuperan planteamientos de la enseñanza entendida como un arte (Struck, 1996) y el curriculum como experiencia de aprendizaje centrada en los sujetos y su educación (Arndt, 1995; Meyer, 1990).




    Sin embargo, no es la tyleriana la única tradición, ni tampoco es tan ho­mogénea como a veces se presenta. Así trata de argumentarlo MacPherson, quien identifica distintos ‘atractores’ dentro del campo, mitos mediante los cuales pretende explicar las distintas perspectivas que se han ido configurando, manteniendo y sucediendo a lo largo de la historia, orientadas todas ellas por la finalidad atribuida a la educación. Ésta es la enumeración de los mismos (MacPherson, 1998, pp. 159-161): 1) Atractor platónico —caben aquí Platón, pero también Bloom; las escuelas deben seleccionar a los estudiantes según sus ca­pacidades intelectuales—. 2) Atractor republicano —Mann; la escuela debe formar para la democracia, tratando de evitar la diversidad y la controversia—. 3) Atrac­tor científico —Bruner; son los expertos en las disciplinas quienes deben decidir, el curriculum es básicamente contenido, su dinámica debe ser tan funcional como la de una ‘sopa de letras’ y, por supuesto, debe construirse ‘a prueba de profesores’ (obviamente, no se refiere al último Bruner (1997) influenciado por el postestructuralismo)—. 4) Atractor hágalo usted mismo —Dewey; el curricu­lum se centra en la experiencia y el interés, tiene como meta desarrollar las ca­pacidades de las personas. 5) Atractor de la ingeniería del curriculum —Charters, Thorndike, Skinner, Tyler; el aprendizaje se construye a partir de fases y prue­bas de evaluación, el contenido de la enseñanza no es decisión de los educado­res—. 6) Atractor al servicio de Dios —Ratio Studiorum de los jesuitas; formar se­guidores de Cristo—. 7) Atractor neomarxista —Freire, Apple; la escuela es un ins­trumento de liberación social. 8) Atractor reserva —la escuela es poco impor­tante en la formación; su misión se limita a informar o transmitir conoci­miento.




    En cualquier caso, se pueden agrupar dichas dinámicas en tendencias más generales que engloban —o explican— una o varias de esas intenciones. Eso es lo que hacen quienes, como Whitty (1987), ponen de manifiesto el análisis que la izquierda hace del curriculum y sus repercusiones sobre la práctica escolar —no sólo la que se circunscribe al contexto del aula—, que ha abierto numerosas cues­tiones al estudio del curriculum con una perspectiva política que amplía la primordialmente técnica de la racionalidad dominante en el campo. De espe­cial importancia en esta transformación —reconceptualización— del campo han sido algunos autores (Molnar y Zahorik, 1977; Pinar, 1983; Huebner, 1983; Klie­bard, 1983) que trataron de revitalizar el campo a partir de los años setenta, justo a continuación de que la tradición dominante, por su monopolio en el campo, hubiera llevado a declarar a éste como moribundo (Schwab, 1969, 1983). Entre esos autores cabe citar a Michael Apple, quien —a diferencia de otros cole­gas de la tradición reconceptualizadora— pone el énfasis en vincular los estu­dios sobre el curriculum a otros ámbitos de lucha política —y no sólo de la polí­tica cultural.




    Éste es el punto de arranque y el marco de este trabajo, ésta es mi manera de entender la Didáctica; desde ahí quiero realizar mi aportacion al campo y en ese sentido entiendo mi propia investigación. Algo similar proponen otros au­tores como Connell [1993 (1997), 1996] o Hart (1992).




    Pero no sólo hay una ruptura en la tradición dominante con un marcado carácter politizador del campo. Como ponen de manifiesto diversos autores (Posner, 1989; Pinar, 1995), se puede apreciar en el campo un estado no ya de moribundez (Huebner, 1983), sino de confusión, diversidad y competencia. Así pues, cada una de las tradiciones coexistentes hoy en día tiene distintos propósi­tos, elige como objeto de estudio un referente diferenciado, confía en métodos distintos de investigación y tiene la pretensión de ofrecer productos también diferentes (Posner, 1989, p. 341). Este mismo autor plantea una serie de pregun­tas de investigación en el campo que pretenden discriminar entre las distintas tradiciones, recogiendo hasta veintiuna posibles preguntas que agrupa en seis ámbitos (Posner, 1989, pp. 342-355): estudios sobre los resultados educativos, es­tudios sobre procesos de desarrollo del curriculum, estudios sobre objetivos y concepciones educativas, estudios sobre materiales educativos, estudios sobre los estudiantes y, finalmente, estudios sobre escuelas y aulas. Posner propone esta disección de la investigación curricular como una descripción a partir de la cual ver las posibilidades de compatibilizar los distintos enfoques, con la fina­lidad de “mejorar la calidad del proceso educativo” (Posner, 1989, p. 361).




    Sin embargo, parece haber un punto de acuerdo entre las distintas pers­pectivas sobre el curriculum, tal y como todos parecen entenderlas: a este punto de coincidencia se refiere Kliebard (1989, p. 2) como “el problema central en el campo del curriculum: ¿qué debiera ser enseñado?”. Es precisamente en este punto en donde se aprecia mejor que en ningún otro la diferencia entre las tradiciones mediterráneas y continentales europeas de los estudios de Didáctica y las tradiciones anglosajonas de los estudios del curriculum: la Didáctica pa­rece tener que centrarse en los estudios del curriculum, en los términos pro­puestos por Kliebard. Sin embargo, también se ocupa la Didáctica de otras cues­tiones relativas a la enseñanza y no sólo vinculadas al contenido de la misma. Mientras que la pregunta sobre qué debiera ser enseñado apunta a problemas de selección y distribución del contenido, la Didáctica quiere también abordar las cuestiones de transmisión del conocimiento. Y éstas van mucho más allá de la pregunta secundaria que también Kliebard (1989, p. 4) plantea: “¿Qué re­glas deben regir la enseñanza de determinada materia?” La respuesta a esta pregunta se puede encontrar en cada una de las didácticas específicas, y éstas son áreas colindantes de estudio a la de Didáctica general, pero no se plantean ni pretenden dar explicación y respuesta a las preocupaciones que son propias de la Didáctica general, que afectan a los procesos y relaciones entre enseñanza y aprendizaje más allá del contenido que media en dichas relaciones. En ese sentido, las cuatro consideraciones apuntadas por Kliebard, aunque aproxi­mándose a una noción genérica de Didáctica, no dejan de ser insuficientes: jus­tificación de por qué deben enseñarse determinados contenidos en lugar de otros; aproximación a quiénes son los sujetos que aprenden y las circunstancias en que deben hacerlo; conjunto de reglas que regulen la enseñanza de la mate­ria y, finalmente, cuáles deben ser las interrelaciones entre los distintos ele­mentos del curriculum. Ciertamente, todas estas consideraciones requieren juicios de valor y no meramente técnicos, como también los demandan las preguntas a las que trata de dar respuesta la Didáctica general y que guardan es­trecha relación con la organizacion escolar. Y es que una clarificación de los ‘problemas de definición del curriculum’ es condición necesaria pero no sufi­ciente para proceder a una clarificación de los ‘problemas de definición de la didáctica’.




    Así parece deducirse de la recopilación de Medina y Sevillano (1995, p. 15) que, por una parte, pone de relieve la ‘amplitud temática, metodológica y prospectiva’ de la investigación llevada a cabo desde el área de conocimiento Didáctica y Organización Escolar entre nosotros. Pero, por otra parte, también advierten que las líneas de investigación se vinculan a las demandas de las comunidades autónomas, con lo que se pone de manifiesto cierta dependencia de la administración propia de un sistema educativo —una organización esco­lar— centralizado, al tiempo que desvela el interés de la Didáctica por ofrecer un servicio a la práctica de la enseñanza. Es interesante señalar cómo, sin em­bargo, los campos de conocimiento cercanos escapan a esa dependencia.




    Contreras (1990), por su parte, utiliza también la teoría del curriculum para situar en ella el papel normativo de la Didáctica, apreciación que no com­parto ya que escinde el estudio del curriculum del de la enseñanza como si se tratara de dos subáreas —y no dos enfoques de un mismo objeto, como yo sos­tengo en el siguiente capítulo— dentro de la Didáctica. Para Contreras, la teoría del curriculum se ocupa de la prescripción de la enseñanza, del deber ser; tal vez como consecuencia de asumir la tradicional separación entre investigación sobre la enseñanza —lo que de hecho sucede— y planificación educativa o diseño y desarrollo del curriculum.




    Para él, la investigación sobre el curriculum tiene más posibilidades de incidencia sobre la práctica que la investigación sobre la enseñanza debido a que esta última se halla más fragmentada. Yo no comparto esta opinión; de he­cho, mientras que los paradigmas de investigación sobre la enseñanza se detu­vieron prácticamente hace casi veinte años, no han surgido tampoco nuevos para­digmas de investigación sobre el curriculum, a no ser que entendamos como tales los distintos acercamientos de carácter filosófico, sociológico o antropológico al estudio de la cultura y, por tanto, al contenido de la enseñanza que haya de ser seleccionado —no se puede olvidar que el curriculum se ocupa prioritariamente de la cuestión de cuál sea el conocimiento más valioso como para ser enseñado.




    Pero Contreras justifica la conveniencia de que la Didáctica se ocupe de esta noción, aunque es consciente de la falta de acuerdo teórico y conceptual sobre la teoría del curriculum, así como de la dificultad para que las prescrip­ciones que señala dicha teoría sean llevadas efectivamente a la práctica. Argu­menta, además, que “normalmente, el campo de estudio que nosotros (los di­dactas) hemos abarcado y que se podría corresponder con el del curriculum, ha sido el de la ‘programación’. Pero en realidad estos dos campos no son equiva­lentes. La programación se refiere a una forma de enfocar y expresar la prescrip­ción de la enseñanza, lo cual es sólo parte de la teoría del curriculum, o como mucho, una forma de entender el curriculum” (Contreras, 1990, p. 175).




    Pienso que no se trata tanto de una porción de la teorización sobre el cu­rriculum sino de una manera de acercarse a él, la que ha sido dominante tam­bién entre nosotros, y que procede del discurso que sobre el curriculum se ha hecho en otros lugares en donde, ahí sí, constituye desde tiempo atrás el con­cepto nuclear de los estudios sobre la enseñanza. El hecho de que durante mu­cho tiempo se haya confundido ‘la’ teoría del curriculum con ‘una’ teoría del curriculum —la cual además tenía apenas carácter teórico por tratarse preferen­temente de un modelo de elaboración del curriculum—, ha contribuido a esta confusión entre curriculum y diseño del mismo. El que dicha tradición, ade­más, centrara el discurso sobre el curriculum en uno de los procesos a los que éste, en tanto que objeto de estudio, es sometido, el de su desarrollo, ha acen­tuado también la confusión entre curriculum y planificación. En este sentido tiene bastante importancia la aportación de Gimeno (1988) para comprender el curriculum en su globalidad, en un aspecto dinámico y no estático, explicán­dolo más detalladamente que Stenhouse (1984), si bien sin pronunciarse res­pecto a su prescripción.




    5. El estado actual de la Didáctica




    Me he referido con anterioridad a la evolución del campo, que en fechas recientes podría ejemplificarse —también simplificarse— de la siguiente manera: Gage (1963) , Travers (1973) y Wittrock (1986), son ‘los’ manuales sobre la ‘enseñanza’. Jackson (1992) constituye ‘el’ manual sobre el curriculum, el ofi­cial; a lo que Pinar (1995) supone una alternativa o réplica. Por su parte, en Es­paña se celebra en 1993 (AA. VV., 1995) un congreso internacional de ‘Didáctica’ que constituye, probablemente, la actualización más reciente del campo no sólo entre nosotros sino, además, desde nuestra propia óptica: la Didáctica y la orga­nización —que no la administración— escolar. Llama la atención que sólo estas dos últimas referencias junto con la obra de Schubert (1986) se hacen eco del movimiento de la reconceptualización que, precisamente por la polémica que generó, supuso una apertura del campo que le sacó de su esterilidad. Una crí­tica que apunta a ello la hace Pinar (1995, pp. 29-41), quien a su vez presta aten­ción a los mapas trazados por Jackson en su manual, mapas a los que, pese a ser contemporáneos, el propio Jackson atribuye el valor de estereotipos; de ahí las reservas de Pinar respecto de la utilidad de los mismos para reflejar el estado contemporáneo del campo.




    Esos mapas tienen para mí otra utilidad, sin embargo: su análisis nos permite observar las coincidencias y diferencias que existen entre los campos del curriculum, la Didáctica y, en tercer lugar, la Didáctica y organización esco­lar. Conviene tener en cuenta que el impacto del curriculum sobre la práctica de enseñanza se opera de manera global y única —que no homogénea—, me­diante cuestiones metodológicas y aspectos organizativos que amplían la pro­blemática curricular más allá de responder a la pregunta de cuál deba ser el contenido de la enseñanza. Y este análisis es posible si se considera el curricu­lum, entre otras cosas, como texto institucional. Y como Pinar pone de mani­fiesto, si bien quienes estudian el curriculum siguen siendo conocedores de la práctica escolar, sus relaciones con quienes desempeñan dicha práctica han cambiado, por lo que también debe enfocarse de distinta manera la relación en­tre teoría y práctica. Todo ello sin olvidar tampoco que los cambios en la defi­nición del campo los hacen quienes trabajan en él, pero también se ven afecta­dos por el tipo de trabajo que deben llevar a cabo.




    Y precisamente la transformación en esos trabajos, la transformación de las relaciones entre los investigadores del curriculum y quienes lo desarrollan, ha dado lugar a la pérdida de significado del desarrollo del curriculum como objeto del campo, ya que es ese desarrollo lo que ha dejado de estar en manos de los académicos e incluso de los mismos docentes, para pasar a ser responsa­bilidad de políticos, administradores de la educación, editoriales y expertos y asesores en didácticas específicas. De este modo, en los años ochenta parte del trabajo del campo ha tenido carácter histórico (Tanner, 1988; Kliebard, 1987, 1992), tratando asimismo de corregir el carácter ahistórico del mismo.




    5.1. El estado del campo (I). Réplica a W. Pinar (1995)




    La revisión del campo de los estudios del curriculum que publica Pinar en 1995 supone una aproximación a la noción de curriculum en tanto que texto. Para Pinar, “el concepto de texto implica tanto un fragmento específico de escri­tura como, en un sentido mucho más amplio, la realidad social misma” (Pinar, 1995, p. 48). “Y comprender el curriculum —dentro del cual la enseñanza está subsumida— implica estudiar el curriculum como texto, estudiar los discursos del curriculum” (Pinar, 1995, p. 49). Lo que pretenden Pinar y sus colaboradores es revisar los distintos discursos sobre el curriculum —¿y la enseñanza de ma­nera subsumida?— para tratar de mostrar la complejidad del campo, pero, eso sí, sin cuestionar las distintas perspectivas sino más bien concediendo a todas el mismo rango. Precisamente por ello llama la atención el que, en su amplísima revisión bibliográfica, ignore la existencia de obras recientes como la de Wit­trock (1989, 1990).




    En cualquier caso, trabaja con la intención de desmarcarse de las denomi­naciones habituales en el campo, las dominantes, proponiendo un enfoque de ‘comprensión’ del curriculum —la faceta descriptiva de la didáctica— y evitando cualquier consideración tecnicista, como por ejemplo el ‘desarrollo’ del curri­culum —obviando, por lo tanto, el carácter normativo que, por acción u omi­sión, se produce de hecho en la Didáctica —algo que el mismo Pinar admite en su capítulo sobre el curriculum como texto institucional—: “El campo ha dejado de ver los problemas del curriculum y la enseñanza como problemas ‘técni­cos’, es decir, como problemas de ‘saber hacer’. El campo contemporáneo con­sidera los problemas del curriculum y la enseñanza como problemas de sen­tido, de por qué (...) las respuestas convencionales a los problemas del curricu­lum y la enseñanza claramente han fracasado en resolver esos problemas” (Pinar, 1995, p. 8). La respuesta, pues, está en la comprensión. Ahora bien, Pinar centra la comprensión en un conjunto de variables que tienen sentido en la condición postmoderna, pero olvida, a mi juicio, otras variables que, no obs­tante ser consideradas desde la modernidad, también es necesario abordar si se quiere aportar soluciones a los problemas de la enseñanza, incluso desde la comprensión, como son las variables del aula y de la interacción, y no sólo re­feridas a la persona del docente o a las individualidades de los alumnos. La consideración de variables relacionales junto con las institucionales, la dimen­sión organizativa de la enseñanza, me llevan a no compartir la opinión en ex­ceso solipsista de Pinar de que “lo que es interesante (para el campo del curricu­lum) es cómo tu vida, historia, política, género, raza y teología han confluido de maneras complejas para producir una situación complicada (en la ense­ñanza)” (Pinar, 1995, p. 8). Creo que es más acertada la postura de Gimeno y Pé­rez, anticipada ya en 1992 con un título semejante —Comprender y ‘transfor­mar’ la enseñanza, el entrecomillado es mío— por permitir una aproximación más acertada y por lo tanto beneficiosa para el estudio de la Didáctica. También es interesante ver cómo su enfoque está sobre la enseñanza más que sobre el curriculum; algo sobre lo que me detengo en el siguiente capítulo.




    Pinar propone una secuencia histórica del campo —que podría ser mati­zada con la revisión de Kliebard (1992)— que va desde sus orígenes hasta su con­solidación en el primer tercio de este siglo, la erección de una racionalidad dominante y la crisis a que dio lugar a medida que se convirtió en hegemónica, y la reconceptualización del campo que tuvo lugar en los años setenta. Ahí es donde arranca el estado del campo en la actualidad, siendo múltiples los dis­cursos y las comprensiones coexistentes sobre el mismo: tienen así cabida pers­pectivas políticas, raciales, sexuadas, fenomenológicas, postestructuralistas, au­tobiográficas, estéticas, teológicas, institucionalizadas e internacionales. Es esta comprensión colorista la que, según Pinar, permite recuperar el sentido de la educación desde una faceta globalizadora —pese a su estructura y apariencia fragmentada—, algo que la evolución de los sistemas educativos había degene­rado en procesos instructivos fragmentarios.




    Ahora bien, a mi entender, lo que no considera Pinar es que tras la crisis de finales de los sesenta el avance del campo supone un traslado del mismo, una transformación sustancial en la medida en que abandona su interés nor­mativo o, dicho de otra manera, renuncia a su conexión con la práctica —“la te­oría sirve para provocar el pensamiento” (Pinar, 1995, p. 8); no dice nada el au­tor sobre la acción, y la enseñanza es, ante todo, una práctica, una acción. Y es que, pese a que el campo del curriculum haya tenido durante una gran parte de su historia un carácter ateórico y ahistórico, sólo la teoría y la historia no hacen el campo, que también debe tener una clara referencia a las prácticas de ense­ñanza. De lo contrario, el campo se encierra en sí mismo, y la Didáctica no puede caer en ese error, como tampoco en el de huir de sí misma para encon­trar refugio en campos vecinos, como ya he señalado antes: hoy en día, la so­ciología o la filosofía, como en otro tiempo lo fuera la psicología. Y eso es lo que puede haber sucedido con la reconceptualización del campo, al menos con algunos de los reconceptualistas como es el caso de Pinar, que hayan llevado el cambio de paradigma a la constitución de un nuevo campo, en su afán por des­ligarse de los enfoques dominantes del vigente, aún fuertemente arraigados —como puede apreciarse en la evolución de los sistemas educativos— y que fue­ron sometidos a la crítica durante la década de los setenta, una crítica centrada no sólo en su fundamentación, sino también en su ineficacia. Sólo así se en­tiende que los estudios de la Didáctica deban pretender ese alejamiento de la influencia sobre la enseñanza, sea cual sea la manera en que se entienda la re­lación mediante la cual se ejerza esa influencia.




    De ahí también la consideración que para Pinar tiene una de las corrientes contemporáneas del campo —si es que verdaderamente se la puede tomar por tal—, a la que él denomina ‘el curriculum como texto institucionalizado’, al que atribuye una misión burocrática y que, según él, es el discurso vigente en la ac­tualidad desde el paradigma del desarrollo del curriculum, y que tiene como objetos de estudio, entre otros, la política curricular, las reformas escolares, la planificación y organización de la enseñanza, la tecnología educativa, la super­visión o la evaluación.




    Pero Pinar no puede pretender ser el único y legítimo heredero del legado de la reconceptualización, cuyos frutos en el presente van más allá de su tra­bajo, sin restarle su importancia en aquel movimiento; el legado de la recon­ceptualización hoy en día es amplio y variado: la tradición de la investigación en la acción (Elliott), de la autonomía docente (Stenhouse), de la deliberación (Reid), de las relaciones entre enseñanza y cultura (Apple, Giroux), de formas alternativas de evaluación o contenidos de enseñanza (Eisner), etc.




    Pretender realizar una imagen del campo que resulte fidedigna, sin dar lugar a un nuevo discurso, es tarea a mi entender imposible según he manifes­tado más arriba. Incluso el propio Pinar se ‘divide’ —o es dividido por los auto­res encargados de los distintos capítulos— entre un buen número de las perspec­tivas contemporáneas sobre el curriculum —de algunas de las cuales es presen­tado, además, como pionero—, admitiendo no sólo su propia evolución acadé­mica sino también la compatibilidad —o confusión y ausencia de límites— entre diversas posturas.




    Creo que tiene más sentido en estos momentos elaborar una representa­ción del campo, establecer un diálogo entre los distintos autores, algo a lo que Pinar se niega, en su afán por respetar sus propias voces. De este modo, se li­mita a juntarlos sin pretender generar nuevos discursos ni tan siquiera estable­cer la correspondencia entre ellos. Uno de sus objetivos prioritarios es preser­var la identidad de los distintos autores a que se refiere, por lo que recurre con frecuencia a citas textuales de los mismos, aunque sin restar crédito a la utiliza­ción de fuentes secundarias. Esto tendría sentido en una compilación, pero no en un manual de autor. De este modo, evita la toma de postura, si bien él re­sulta omnipresente a lo largo de la revisión. Considera, además, que carece de sentido hablar de desarrollo del curriculum, ubicando esa faceta del campo en una época que considera ya pasada.




    En definitiva, ¿qué es lo que está diciendo el campo? ¿Sobre qué temas se está pronunciando? Pinar hace un repaso valioso, pero no logra salir de la pre­gunta fundamental del curriculum, ‘¿qué conocimiento es el de más valor?’.




    La primera de las características del campo en la actualidad es, como no podría ser de otra manera en una época de disgregación, el particularismo en que se encuentran los distintos discursos sobre el curriculum. Podría conside­rarse como la reacción lógica a una larga época que llevó al campo a la esterili­dad debido a la unidad paradigmática autoimpuesta. Del estado moribundo al que llevó el paradigma hegemónico tyleriano se logró salir gracias a la impor­tación de ideas procedentes de otros campos. Según Pinar, esa situación se ha invertido, de modo que en la actualidad se exportan ideas a otros campos; sin embargo, yo diría que, más bien, en lugar de exportar discurso, la Didáctica —si por tal consideramos lo que hacen los didactas— se está exportando a sí misma en cierto modo, se ha salido del campo, transformándose en estudios sobre la cul­tura con carácter genérico, confluyendo en ese espacio con otras disciplinas como la filosofía, la lingüística o la sociología.




    En segundo lugar, se percibe también una pérdida de interés —que también podría valorarse como rechazo o censura— respecto al control de la práctica y, más concretamente, la práctica institucionalizada de la enseñanza; los que tra­bajan en el campo, según Pinar, han dejado de ser expertos para adoptar el rol de consultores. Aquí, nuevamente, disiento de Pinar, ya que el trabajo de los consultores, si bien tiene un ámbito de mayor alcance que el de la escuela ex­clusivamente, suele ampararse en un conocimiento experto de mayor especia­lización que los anteriores estudios sobre la enseñanza: diseñadores de curri­cula, evaluadores profesionales, formadores del profesorado, elaboradores de materiales curriculares, etc.




    Perdida la posibilidad de intervención sobre los docentes así como sobre quienes controlan la gestión del curriculum en los sistemas educativos, Pinar cree que la misión de los curricularistas —de los didactas, podría decirse— es la de iluminar, comprender las prácticas educativas y proporcionar y facilitar dichas comprensiones a quienes sí tienen la capacidad de decidir sobre la práctica edu­cativa. De esta manera, confirma su renuncia al carácter normativo de la Di­dáctica —tal vez en esto se puedan apreciar sus raíces fenomenológicas—, bajo la adopción de una postura muy propia de esta época, que consiste precisamente en la ausencia de posicionamiento consecuencia del relativismo. Tal vez tam­bién se deba esta postura a la persistente confusión que puede haber entre ‘aplicación’ de la teoría con ‘institucionalización’ de la misma. Quizá la lista de reformas e innovaciones que propone en la página 682 tiene algo que ver con esto4.




    En tercer lugar, Pinar piensa que el campo ha avanzado hacia la autono­mía conceptual y metodológica. Mientras que algunos de los representantes del campo parecen no poder progresar pese a su ‘porosidad’ y apertura a otros campos —y se cita aquí el caso de Giroux—, otros sí que están en condiciones de promover un nuevo cambio paradigmático en el campo —ahora la referencia es a Wexler—, amparados en el uso de la etnografía, lo que Pinar denomina “el nuevo reconceptualismo” (Pinar, 1995, p. 853). A este respecto, identifica tres grandes líneas de trabajo —la historia, la teoría y el trabajo de acercamiento a las escuelas— en todos los departamentos de Curriculum and Instruction —si bien deja fuera de su objeto de atención toda el área de Educational Policy Studies, que sin embargo desempeña un papel fundamental en el campo y en su propia evolución hacia posiciones postmodernas.




    En definitiva, creo que Pinar propone un rosario de enfoques y temas que se parece bastante a la letanía reiterada en la obra de Apple de las nociones, dis­tintas pero inseparables, de clase, raza y género; es decir, todo tiene cabida en los estudios sobre el curriculum, pero apenas se pueden distinguir bien unos factores de otros, como pone de manifiesto la frecuente repetición de autores bajo distintos paradigmas. Creo que la revisión de Pinar es una muestra ecléc­tica de cuanto hay en el campo, sin pretender ni por supuesto lograr establecer las posibles relaciones entre las distintas dimensiones de los estudios del curri­culum. Ha listado y almacenado todas las voces, pero no facilita el diálogo en­tre ellas convirtiéndose de esta manera en un buen ejemplo del ‘mosaico móvil’ caracterizado por Hargreaves (1996).




    En cualquier caso, sí que invita a entrar en el campo, y en eso su última apreciación es importante: “Quizá las áreas más excitantes sean aquellas que no se han podido identificar en este libro. Pueden ser áreas —híbridas— que surjan de sectores que ya existen, atravesando discursos, identificando puntos de inte­rés y especialización que no se pueden concebir en este momento. Debido a la juventud del campo, a su relativa inestabilidad, a que permanece aún bastante abierto, semejante trabajo puede encontrar calurosas acogidas, más que si se tratara de un campo más conservador, con un mapa bien trazado. Como has podido ver, la conversación en el campo cambió radicalmente hace veinte años, y podría transformarse nuevamente, en una dirección imposible de prever en este momento. Esto es lo que resulta excitante de trabajar en el campo del cu­rriculum. Y es la promesa de excitación y no de prudencia la que creemos que debiera informar tus elecciones en tanto que estudiante de educación. Te invi­tamos a unirte a nosotros. El momento siguiente te pertenece” (Pinar, 1995, p. 868). Pese a culminar su trabajo con un ‘típico sabor estadounidense’, creo in­teresante asumir ese reto. Efectivamente, entre nosotros encuentro distintas vías por las que el campo puede estar abriéndose, tales como los estudios sobre el alcance de las reformas, la formación profesional, la formación continua —fuera de la escuela, por tanto—, el fracaso escolar y la exclusión social, o las ma­neras de abordar una aún mediocre invitación a la formación integral. En cualquier caso, tomo la invitación de Pinar con cautela, ya que considero de mayor interés que la excitación del campo lo que éste tiene de trabajo en un área, la educación, en que siempre se tratan de concretar y hacer efectivos los ideales, metas y utopías a los que se aspira; en definitiva, las posibilidades de transformación de las prácticas de enseñanza.




    5.2. El estado del campo (II). Dispersión




    De cuanto se ha expuesto hasta ahora, parece que el campo, tras haber sa­lido de una situación uniforme e inútil, se encuentra ahora en un estado de confusión para unos (Jackson, 1992), caótico para otros (MacPherson, 1998) y que, en definitiva, refleja el ‘pantano epistemológico’ (Méndez, 1997) en el que están sumidas las ciencias humanas en general. MacPherson (1998) plantea la necesidad de un nuevo paradigma. A su entender, casi treinta años después de que Schwab declarara el campo moribundo, no se ha resuelto nada, incluso las aportaciones de la reconceptualización han sido inútiles.




    Pero más allá de tratar de analizar los motivos de la ineficacia de la teoría, en la actualidad abundan los estudiosos que, como bell hooks, Cameron Mc­Carthy o Gallagher, se dedican a acometer en detalle la investigación sobre no­ciones como las de raza y sexo, allí donde otros, como Apple, las colocan junto a la de clase, que sí abordan, pero sin profundizar apenas en aquellas otras. Al mismo tiempo, se abren también nuevas perspectivas de investigación en el campo de la educación, como ponen de manifiesto Casey (1993, 1995) o Luke (1995). Otras figuras destacadas, como Aronowitz (1996), acentúan hoy en día el énfasis del sindicalismo académico como estrategia de defensa de la educación superior en los Estados Unidos. Tampoco faltan quienes tratan de profundizar el sentido de la teoría educativa crítica en ‘tiempos difíciles’ para perspectivas críticas (Carlson y Apple, 1998). Entre tanto, otros como Huebner estudian la teología de la liberación y la equiparan a la teoría educativa crítica. Sin olvidar tampoco todos aquellos temas de los que el campo de la Didáctica se está ocupando recientemente como son el profesionalismo, la construcción de la identidad, las políticas de la información y su impacto sobre el trabajo cul­tural y educativo, la mercantilización de los sistemas educativos, la democrati­zación de las escuelas y la implicación de padres y estudiantes, etc. En el capí­tulo V vuelvo sobre los efectos de la ‘condición postmoderna’ en los es­tudios de didactica —y en la practica de la enseñanza.




    5.3. El estado del campo (III). Retos del presente y toma de postura




    Desde mi punto de vista, el campo no está moribundo (Schwab, 1969), pero tampoco la dimensión institucional es algo del pasado (Pinar, 1995). Lo que le sucede al campo de la Didáctica es que está atrapado en sí mismo, ence­rrado, y cuando sale hacia otros campos es con más frecuencia para emigrar que para volver a un territorio en el que no se parece adivinar mucho futuro: es cada vez más frecuente encontrar a personas que antaño trabajaban en el campo de ‘estudios del curriculum’ tomando como eje hoy en día los ‘estudios culturales’. El campo tiene vida, se amplía y se repliega, atraviesa épocas de fer­tilidad y otras de mayor esterilidad, en cada una de sus dimensiones y temáti­cas.




    Pero para poder entender este fenómeno hay que analizar cuál ha sido la evolución de la Didáctica que he presentado anteriormente. Una de las cues­tiones clave es la de si existe una teoría de la enseñanza —y del curriculum— an­tes de Schwab. Quizá incluso habría que remontarse a Tyler, ya que Schwab ofrece una réplica a las consecuencias de aquél sobre el campo. En cualquier caso, tal vez la respuesta más ajustada sea que existen más bien guías sobre el diseño y desarrollo del curriculum, que varían en lo accesorio pero no en lo importante.




    En los años cincuenta y sesenta, la Didáctica tiene como referente princi­pal a la psicología, un acercamiento micro a la práctica de la enseñanza, mu­chas veces presentado bajo el formato de ‘diseño de la instrucción’, con psicó­logos destacados como Bruner y también Ausubel, volcados en la tarea de con­seguir programar una enseñanza más efectiva. En los años setenta, la Didáctica presta mayor atención a la sociología, un acercamiento esta vez macro, con las aportaciones de Young, Bernstein, Bourdieu y Passeron, Bowles y Gintis, el cu­rriculum oculto y la institucionalización de la escuela. En los años ochenta y noventa, la Didáctica ha vuelto a cambiar su rumbo para centrar su atención en la filosofía, aunque con dos orientaciones diferenciadas: en primer lugar, una lectura de Habermas que desarrolla la pedagogía crítica y que potencia el discurso y las prácticas de investigación en la acción. En segundo lugar, una lec­tura que arranca de Foucault y continúa con distintos pensadores cuyo vínculo es una fundamentación postestructuralista, lectura que deriva hacia un análi­sis de la enseñanza en la ‘condición postmoderna’, por tomar la expresión de Hargreaves (1996). Y, ciertamente, el campo se enfrenta a una nueva apertura.




    Es en estos momentos cuando, además, cobran auge lo que parece quieren llegar a ser las nuevas didácticas específicas y por niveles —infantil, primaria, se­cundaria, profesional y ocupacional, universitaria— o ‘pedagogías de’ —de valo­res, de la paz, del juego, el medio ambiente, etc.— es decir, la tecnificación de los modos de enseñanza según el contenido que se haya de impartir, la aceptación de la estructura yuxtapuesta del curriculum y la apuesta por la modularización de los contenidos no sólo desde las disciplinas sino también desde sus formas de representación, una nueva modalidad de ‘educación bancaria’ que, eso sí, va más allá de los ámbitos académicos tradicionales del desarrollo personal al querer incorporar nuevos contenidos sobre los cuales no hay, sin embargo, un acuerdo sino que más bien están sometidos a fuertes tensiones y conflictos de interés. Y es en esta época también cuando en la práctica de la enseñanza se aprecia una tendencia hacia una tecnificación no ya de la enseñanza sino del curriculum, siendo nociones habituales, entre otras, las de diseño, desarrollo y evaluación del curriculum, modularización del mismo, sofisticación de los procedimientos de evaluación y acreditación.




    Para Davini, algunas de éstas coinciden con lo que ella considera las cues­tiones importantes de la Didáctica en la actualidad: organización de la escuela, disciplina y relaciones en el aula, la cuestión metodológica, los sistemas de eva­luación, la formación de los docentes y el diseño de curricula. También encon­tramos algunas de ellas entre el listado de cuestiones importantes del campo que nos ofrece Zabalza (1995, p. III): la dialéctica entre programa y programa­ción, la territorialización del curriculum, los contenidos o también los ‘com­promisos curriculares del profesor’. Cuestiones que, en su mayoría, requieren de una respuesta global, y no especializada: “La enseñanza plantea desafíos im­portantes que requieren propuestas que sólo pueden elaborarse dentro de la Didáctica general, esto es, que no se resuelven desde ninguna especialización ni desde la psicología. Estas cuestiones representan espacios de producción y de problemas que hoy muestran bajo desarrollo por estar absorbidos por la mega­teoría, o simplemente ocupados por las decisiones de los organismos de polí­tica nacional o internacional” (Davini, 1996, p. 65). Sin embargo, en este tiempo parece también que la Didáctica se difumina como campo, desde dentro, como ya he señalado más arriba. Una difuminación que no puede, que no debe ar­gumentarse desde la necesaria interdisciplinariedad en las ciencias humanas y sociales en la actualidad: “Lo primero que queda claro y que queremos poner de manifiesto, aunque sólo sea para justificar la modestia de nuestro intento, es que estamos ante un tema transdisciplinar que afecta a diferentes ‘territorios’ de especulación y a distintos medios profesionales” (Gimeno, 1998, p. 22). Si bien Gimeno no se refiere aquí a la Didáctica, bien podría valer para explicar la posición de ésta, también en la medida en que él, como didacta, produce Didác­tica.
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