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DE LA GENEALOGIA A LA BIOGRAFIA: )qué ha pasado con la Didactica en estos
altimos 25 afnos?

Migud Angdl Zabalza
Universidad de Santiago

*Un hombre del pueblo de Negug, en la costa de Colombia, pudo subir d cielo.

A la vudta, contd. Dijo que habia contemplado, desde dla arriba, la vida humana. Y
dijo que somaos un mar de fueguitos.

-El mundo es eso -revel 6-. Un monton de gente, un mar de fueguitos.

Cada persona brilla con luz propia entre todas las demas. No hay dos fueguitos
igudes. Hay fuegos grandes y fuegos chicos y fuegos de todos los colores. Hay gente
de fuego sereno, que ni se entera dd viento, y gente de fuego loco, que llena d are de
chigpas. Algunos fuegos, fuegos bobos, no dumbran ni queman; pero otros arden la

vida con tantas ganas que no se puede mirarlos Sin parpadear, y quien se acerca, e
enciendet.

Eduardo Gaeano: El libro de los abrazos (pag. 1)

D. Antonio Boalivar, coordinador de este nuevo nimero de la Revista *Profesoradot,
que aparecera bgjo e epigrafe generd de Los estudios curriculares en Esparia me ha ofrecido,
generosamente, la oportunidad de sumarme con una pequefia gportacion a desarrollo de este
tema tan sugerente. La estructura dd nimero como habran podido comprobar se basa en un
aticulo de prof. Juan Manue Moreno que servird de base para un didogo-debate entre
cuantos hagamos aguna gportacion d nimero:

*Por eso cada uno de nosotros, nos sefida Bolivar en su carta de invitacion,
elaboraria su trabajo (dandole un titulo propio) como una reglaboracion critica de
los temas que plantea Moreno. Naturalmente, tampoco tendria que consistir en
discutir punto por punto sus planteamientos, se puede remontar vuelo con motivo de
lo que dice para sacar a relucir otras cuestiones, aunque siempre en la misma Orbitat.

Bien, pues esto tiene todas las caracteristicas de un reto intdlectua que resulta dificil
de rechazar a quien le guste € debate. Por eso he aceptado participar. No sin ser consciente de
gue se corre un serio riesgo de sdir malparado de la experiencia diaéctica (a find, no queda
més remedio que hacer transparentes los propios codigos y, eso te convierte en especia mente
vulnerable tanto por los desconocimientos que pones en evidencia, como por las
presunciones que manifiestas y por 1o que dices, 0 no dices, deti mismo y de los deméas).

Me comentaba hace un par de afios mi buen amigo Angd Diaz Barriga de la UNAM
mexicana que un equipo de investigacion de su Indituto se planted hacer la higtoria
de curriculum y los curricularisgas mexicanos en d Ultimo decenio. El trabgo les
ocupd varios tomos. Pero 1o més redtable no fue tanto & esfuerzo intelectud que
llevd su redizacion, cuanto los conflictos persondes que se generaron a raiz del
mismo. Muchos profesores e investigadores dudidos se sintieron ma ubicados en ta
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o cua corriente o tendencia, 0 ma interpretados en cuanto a sentido que se daba a sus
gportaciones. No pocos conflictos interpersonaes nacieron de aqud informe.

Espero que no pase ago de esto también agui. Tan acostumbrados como estamos a
establecer categorias y cladficaciones, a agrupar a los colegas en *colegiost nada invisbles o
en banderias supuestamente enfrentadas, pudiéramos correr d riesgo de contribuir mas a aorir
la cga de Pandora que a iluminar realmente € panorama o hacer una reflexion sobre los
puntos fuertes y débiles de nuestra evolucion como campo de conocimiento.

He titulado mi aportacion como *lectura biograficat a sugerencia de mi buen amigo y
compafiero Fdipe Trillo con quien he tenido la oportunidad de comentar tanto € trabgo de
Moreno como mi propia aportacion. Dado que la naturdeza de un trabgo de este tipo no
permite ni  judifica d entrar en condderaciones epigemolégicas 0 en  disquisiciones
conceptuales de dto nivel, puede resultar interesante como forma de gproximacion recorrer €
propio itinerario a lo largo de estos Ultimos afios y relatar qué es lo que he podido ver en los
diferentes ambientes en los que he vivido personamente la evolucion de nuestra aea de
conocimiento.

Creo, ademés, que ésta es una buena oportunidad para hacerlo. Justamente este afio

(1998) hemos celebrado las bodas de plata de nuestra promocién. Sin mucho boato ni

festgo, todo hay que decirlo. Pero, efectivamente, son ya 25 afios desde que en aquel

Junio de 1973 un grupo de nuevos pedagogosas inicidbamos nuedtra aventura
profesond.

No £ me ecapa € riesgo de subjetivismo y parcididad que este procedimiento
supone. Pero como tampoco pretendo hacer una gran gportacion a la ciencia, ni hacer
prevdecer mi lectura sobre la que se pudiera hacer desde cuaquier otra posicion o
experiencia persond, d riesgo, S existe, resulta poco peigroso.

El articulo dél prof. Moreno

Se supone que, aunque no sea su objetivo principal, éste es @ punto de partida de las
intervenciones que se agruparan en este nimero de la revista. Lo que puede dotarla de una
cierta coherencia. Entiendo, por tanto, que necesariamente he de partir dd texto presentado
por € prof. Moreno y que condtituye € ge de ladiscusidn alaque se nosinvita

Debo decir, en primer lugar, que @ articulo logra establecer un clima adecuado para €
debate porque no se dediza hacia una mera recopilacion de textos y posiciones (vicio bastante
habitua a tratar estos temas) y, también, porque no rehuye tomar partido o expresar las
propias ideas 0 reflexiones sobre los puntos *cdientest que se abordan (savo en agunos
puntos findes donde se acude d plurd no s¢ s para referirse a su propia posicion a través de
una formula de plurd mayestéatico, poco adecuada aqui, 0 para hacer referencia a posturas
aribuidas a conjunto de los miembros del Ares).

También es de agradecer € empleo de un lenguge sencillo y claro que evita tanto la
grandilocuencia como la ubicacion de las idess en € terreno de lo abdtracto o lo erudito. Este
aspecto, que con frecuencia se pierde de vista, socidiza € debate y lo adre a un colectivo
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menos acostumbrado a hacer *senderismot por las cumbres lingligticas de la literatura més
sofigticada.

Dicho lo cua, no me queda sno afadir que comparto adgunas de las percepciones y
vaoraciones que € Prof. Moreno hace y disiento cordidmente, no podria ser de otra manera,
de agunas otras.

Veamos, en primer lugar, qué he entendido yo dd articulo y cudes son los problemas,
que desde mi particular *lecturat se mencionan en &:

Se plantea, en primer lugar, la rdacion dd curricullum con su propio discurso en un
esbozo de *hidoriat del pensamiento curricular. Se hace una mencion critica a su origen
postivita y se vaora como un sdto cuditativo en € discurso curricular la gparicion de los
nuevos paradigmas o enfoques interpretativos y/o criticos.

Se andiza también (d hilo de la higoria dd curriculum en Espafia) la rdacion dd
curriculum con € pensamiento pedagogico en generd y con la Didacticaen particular.

Y, findmente, se aborda la rdacion entre invedtigacion y préactica y entre
investigacion y politica (todo elo en & ambito del curriculum).

En redidad y en sintesis, yo he creido entender que se referia a tres tipos de asuntos. d
curriculum en generd (d discurso sobre d curriculum, més bien), a la evolucion ded
pensamiento curricular en Espafia (vito desde sus relaciones con la Didéctica) y a la
evolucion de nuestra Area de Conocimiento.

Como acabo de sefalar, las tomas de postua y las vaoraciones que s van
desgranando a lo largo dd articulo invitan a debate y a la controversa. Puesto, pues, en tono
de debate y con € maximo de respeto a las ideas recogidas en d articulo (y, por supuesto, a su
autor) quisiera expresar mi- @inion sobre aguno de los puntos abordados por € Prof. Moreno,
viéndolos sempre desde mi propia biografia

Sobre lahistoria del pensamiento curricular

Lo que s dice en e punto reflga de una manera bastante fidedigna, aunque no
exenta de un cierto egtilo persond, 10 que ha acabado congtituyendo una especie de patrén en
la lectura *oficidt+ de la historia ddl curriculum: se viene a decir que ha surgido en una época
marcada por € podtivismo y por una idea interesada ()equivocada?) de cientificidad, que
Bobbit y Tyler son los autores claves ded movimiento y que éte acabd consolidandose como
un enfoque curricular empobrecido (al que se denomina, con la pretenson de darle un tono
peyorativo hiriente, *racionalidad tecnologicat 0 *enfoque tylorianot). Afortunadamente,
pronto aparecieron otros autores y enfoques superiores que reconstruyeron las bases de todo
e edificio curricular: gportaciones desde otras disciplinas (especidmente la Sociologia y la
Psicologia); desde otros postulados ideoldgicos 0 desde otras metodologias cientificas
(enfoques interpretativos y criticos). Se supone, aunque no suele hacerse referencia a dlos,
gue la higtoria contintia con la gparicion de nuevos movimientos curriculares.

En edte tipo de planteamientos (que como digo resulta muy habitud y cas de manud:
uno lo puede ver repetido de forma cad literd en cas todos los Proyectos Docentes de las
0posiciones) encuentro un problema serio de tendencia ala descdificacion.
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Pasemos por ato € hecho de que en redidad b que se estd haciendo es juzgar a un
enfoque desde otro enfoque (que se convierte asi en juez y pate). Seguramente no hay
poshilidad alguna de evitar ese solgpamiento pero, por contra, y justamente por eso no cabe
sno incorporar cierta doss de relativismo en los juicios por cuanto € desenfoque de los
andisis resulta una condicion hermenetiticainevitable.

Algo dmilar acontece cuando desde posiciones psicoanditicas se intenta
descdlificar d conductismo o desde € conductismo hacer 1o propio con respecto a
psicoandisis. O cuando se pretende enjuiciar la cultura orienta desde los parametros
de la occidentd. S cada *enfoquet se construye desde una determinada estructura
conceptud y en d marco de una redidad dada resulta previsble que € juicio de lo
*otrot vendra sempre contaminado por los decodificadores asumidos como parte de lo
*propiot.

Lo que resulta més llamativo y, en mi humilde opinion, menos aceptable es esa vison
negdiviga y, en cieta manera ahigdrica, que s hace de los Ilamados movimientos
cientifistas americanos y europeos, como S su gparicion y sus pardmetros tedricos y précticos
hubieran supuesto un paso araés en € desarrollo de la educacion y de la ciencia Y de esa
decalificacion se pasa, como contrgposicion, a una vison benigna y complaciente con los
restantes movimientos mencionados como S €dlos, a su vez, hubieran supuesto redmente la
panacea a los problemas existentes.

Entiendo yo que los procesos higtéricos no surgen Sh més, SN0 cOMO movimientos
sucesivos de adaptacion entre redidades y discursos. Los sucesivos enfoques o doctrinas, en
los diversos ambitos dd pensamiento y de la cencia no son SN0 movimientos
conversacionades entre los hombres (o los pueblos) y la redidad que les toca vivir. Cada uno
de esos *momentos conversacionalest supone un paso adelante, un intento de dar respuestas a
Situaciones nuevas o a estados antiguos que se Vueven probleméticos.

Pero o més importante, desde € punto de vida dd andisis histérico, es que cada
momento de la conversacion solo es entendible S se relaciona con los anteriores y, a veces,
con los que le siguen. Es decir, S se le Stla en € contexto en € que surgio y se le conecta con
los nuevos movimientos a que dio lugar. Y por eso también, los contenidos de la conversacion
nunca se pierden sno que s mantienen, bien como elementos congtantes en la conversacion
gue nunca llegan a desaparecer, bien dmacenados en una especie de *memoria seméantica+ de
la misma de la que pueden volver a regparecer en cuanto los temas abordados (las Situaciones
socides a las que s pretende dar respuesta) presenten agun tipo de relacion (por similitud,
diferencia 0 analogia) con los temas ya tratados.

Llevedo todo esto d tema de la evolucion historica del curriculum es claro, d menos
desde mi punto de visa, que la aparicion de las primeras propuestas curriculares supusieron
un intento adaptativo del pensamiento y la préctica escolar a las nuevas Stuaciones que se
planteaban en aquellos momentos. Carece, por tanto, de sentido intentar proyectar una vison
negativa sobre ese tipo de enfoques. S se andiza las aportaciones de los pioneros de
pensamiento curricular en @ contexto de la Stuacion, de las necesidades y de los recursos
(doctrindes y operativos) de la época, estoy seguro de que dga de tener sentido una vision
negativa (o en todo caso habria que justificar en qué sentido esos nuevos enfoques enpeoraron
la Stuacion anterior).
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Y de esa misma manera, cada nuevo enfoque va creando y/o incorporando nuevos
recursos y herramientas que se van utilizando, bien para poder comprender la Situacion bien
para buscar soluciones (nuevas adaptaciones) a las Situaciones problemédticas. ES 1o que yo
llamaria una vison *genéticat de la higoria dd curricullum: verla como ago que va
evolucionando a partir de las nuevas dtuaciones y exigencias que se van incorporando en
cada una de las fases de su desarrollo.

He querido inddtir en este aspecto pues tengo para mi que esta tendencia a
dicotomizar entre enfoques buenos y maos y a onnotar vaorativamente los discursos es uno
de los puntos débiles dd desarrollo dd pensamiento curricular en Espafia Luego volveré
sobre ese punto.

El desarrollo del curriculum en Espaiia

Al hilo dd andiss de la evolucidén dd discurso curricular en Espafia, € Prof. Moreno
incluye agunas citas de autores y agunas reflexiones propias sobre la relacion entre Didéactica
y Curriculum y, més propiamente, como la denominacion curriculum ha acabado ocupando
todo & campo seméntico que antes perteneciaala Didéctica

También en ede punto, los comentarios del autor resultan jugosos y propician un
interesante debate. En aras dd mismo permitaseme adoptar también a mi un cieto edtilo
polémico aungue, por supuesto, absolutamente respetuoso.

[a] Me gustaria, en primer lugar, expresar una cierta extrafieza por la excesva smplicidad con
gue = aborda la cuedion. El dto nivel de pretensdn que = expresa en d titulo (*La
genealogia de los estudios curriculares en Espafat) contrasta con € desarrollo posterior que
se ha dado a tema basandose en tan sdlo 3 6 4 autores y en otros tantos trabgjos.

Por supuesto que cada uno es muy libre de tener sus propias filias y fobias y de
adoptar @ punto de vista que le parezca més acorde con su pensamiento 0 con sus relaciones.
Y desde luego, yo d menos no tengo nada que objetar a los autores citados que, también a mi,
me parecen hitos sudantivos para entender como ha ido evolucionando € pensamiento
curricular. 'Y esto dicho con toda honettidad y firmeza, no sdlo como una mera concesion
oratoria para poder contrarreplicar.

Pero digamos que han ido apareciendo en Espafia innumerables ()cuantos?. )2007?,
)300?, )10007?) trabgos sobre @ curriculum o sobre teméticas conexas. El slencio sobre
dlos, )es una vdoracion implicita?, )es un Imple gercicio de parsmonia intelectud o
narrativa?.

Habria que recordar & primer axioma de la comunicacion (*no se puede no
comunicar+) para entender que algun tipo de mensge esta implicito en la deccion redizada y
también en los slencios mantenidos.

[b] Todo €@ razonamiento que he pretendido Stuar en @ primer gpartado de este pequefio
comentario, sobre € sentido conversaciona del  progreso cientifico tiene su  aplicacion
también aqui, pues nuevamente e repite la dicotomia que dli se presentaba con respecto a los
enfoques sobre € curriculum: unos planteamientos didacticos primitivos 'y de escasa
legitimidad por estar basados sobre todo en la regulacion de los procesos (la omnipresente
*raciondidad tecnologicat) y progresivamente la incorporecion del  pensamiento curricular
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espafol a los parametros mas desarrollados y mejor conceptuados de los otros enfoques
(reconstruccionismo, racionalidad critica, etc.).

Como s=fida € articulo: *Lo curricular como instrumento de ruptura con d pasado,
como fuente de una nueva identidad académica y profesional y como Ilave para introducirnos
a una linea de progresot.

Hace unos dias tuve la fortuna de formar parte de una Comison de Titularidad
en Vdencia El candidato, Fernando Marhuenda presentd un magnifico Proyecto (con
e pefil de Didactica Generd) en € que se hacia una lectura pormenorizada de la
evolucion dd discurso curricular e indgtia también en ese mismo punto: o curricular
habria permitido superar la esterilidad dd pensamiento didéctico tradiciona espafiol
demasiado congrefiido por @ corse de la raciondidad técnica y por una ubicacion en
posiciones micro. Desde esos pardmetros, se decia, la Didéctica habia resultado
absolutamente incapaz de generar otro tipo de précticas.

Algo smilar, y con un tono igudmente dramético plantea A. Bolivar en este
mismo nimero de la reviga la *raciondidad empirico-anditica privo a la Didéctica de
explicitar una dimensén tedrica fuerte(..) La Didactica, dicho un tanto radicamente,
se habia quedado sin discursot.

Con toda humildad debo decir que o no entiendo lo que se quiere decir o,
smplemente, no estoy de acuerdo con una vison tan polaizada. Y hdbria que volver
nuevamente a la idea del progreso cientifico como conversacion, como nteraccion entre ideas
y redidades.

Como quiera que lo curricular (cudquiera que sea @ sentido que se quiera otorgar a
ex término) no surge de la nada ni supone € kildmetro cero de los estudios didacticos
(cudquiera que sea d sentido y amplitud que se desee otorgar, a su vez, a esa denominacion)
creo que se puede deducir ded texto que se nos ofrece que lo anterior a la gparicion de
discurso curricular  condituyé una especie de prehistoria de escaso valor y anclada en la
sempre condenable *racionalidad tecnoldgicat.

Echo en fdta una vison més didéctica (0 mas genética en @ sentido piagetiano) de la
evolucion del campo didactico. En este tipo de andiss, como en muchos otros, se hace
preciso una especie de *dargamiento de la Stuaciont para poder Situar cada uno de los
momentos de la *conversaciont en sus correspondientes parametros Stuacionales y disfrutar
asi de una perspectiva mas completa.

Ni d prof. Gimeno nace a la historia didactica con su obra *Teoria de la
enssfianza y Desarollo dd curriculumt, ni se podria entender esa magnifica
gportacion sin otros esfuerzos anteriores de @ mismo y de otras muchas personas que
ya por entonces luchaban (luchdbamos) por condruir un espacio disciplinar més
cientifico y més comprometido con € desarrollo de la ensefianza.

Quizas muchos jovenes didactas actuaes no lo sepan pero la Didactica Generd
gue yo estudié era pura especulacion filosofica (con asuntos tan relevantes como s los
angeles podrian pensar y/o s @ ser humano, por serlo, pertenecia a la categoria de
educable). Poco se podia esperar de aportaciones concretas desde esos planteamientos
a la accion educativa. Por eso, la aparicion por agquellos afios de nuevos colegas del
aea (Fenandez Huerta, Rodriguez Diéguez, Adaberto Ferrandez, Joseé Gimeno,
Fendndez Pérez, ec) defendiendo una vison més podtivisa de la Didactica,
centrando € discurso en lo red y lo préctico, buscando nuevos lenguges y nuevos
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pardmetros de cientificidad supuso una especie de liberacion dd yugo de lo
especulativo. Nuevamente volvia a hablarse de procesos concretos, visibles, medibles,
control ables técnicamente.

Obviamente, ese enfoque técnico (nunca duro o irraciond) se tuvo que ir
enfrentando a problemas nuevos y a nuevos retos tanto doctrinales como précticos. A
unos y otros fuimos respondiendo todos de la mgor manera a nuestro alcance. Y €
aea de Didéactica (todavia no tan rota como ahora) era reAmente dinamica. Y ahi
fueron apareciendo (al socaire de presiones en unos casos, de modas en otros y de la
propia energia dd colectivo en los més) muchas novedades. desde los planteamientos
curriculares hagta otros enfoques en la fundamentacion didéctica o en d disefio y
andliss de la préctica educativa Mérito de todos esos afios (y que han de ser
entendidas y vaoradas jusamente en ese contexto) han sdo eventos tan importantes
para € progreso de la Didéactica espafiola (a menos en lo que a mi propia memoria se
refiere) como las Unidades Didécticas de la UNED (la Didéctica |, la Didactica ll y la
Didactica I1I), la gparicion de numerosos trabgos sobre *comunicacion didacticat, la
introduccion en Espafia de los enfoques mediacionaes (sobre todo en lo que e refiere
d *pensamiento dd profesort), la incorporacion progresiva de nuevas metodologias de
tipo cuditativo a la investigacion didactica, € desarrollo de goroximaciones cada vez
més efectivas a los nuevos recursos tecnolégicos. Y entre tanto, abriendo Sempre
brechas en @ futuro, los Congresos (especiamente mencionables € Congreso de la
Manga dd Ma Menor, € Congreso de la Rébida, los Congresos de Poio, los
Congresos de Organizacion, las reuniones cientificas de los profesores de Educacion

Especid, etc.).

Al menos en @ periodo de los Ultimos 25 afios de los que he sdo testigo y participe, €
movimiento de la Didéctica ha sido congtante y mantenido, y eso en todos los terrenos tanto
en lo que s refiere a los aspectos técnicos como a los ideoldgicos. La agparicion, en ese
contexto, del discurso curricular (en sus multiples variedades, tendencias y expresiones) no ha
gdo sno un movimiento més dd *juego conversaciond+ de nuestro espacio disciplinar, un
progresivo gjuste adaptativo a los nuevos aires que se extendian por la literatura especidizada
internaciond.

[c] En este contexto, las rdaciones entre Didactica y Curriculum han estado marcadas por
coyunturas, unas veces vinculadas a la biografia de las personas (y a sus relaciones) y otras
veces vinculadas d particular peso de la tradicion en cada contexto loca (un Departamento,
una Universdad, un grupo de trabgo).

Pero en todo caso, la particular predominancia de una u otra denominacion ha tenido
més que ver, d menos en las fases inicides (findes de los 70 y inicios de los 80), con €
crecimiento y la adaptacion que con una disyuntiva conceptua clara. Opcidn ésta que S se ha
producido en las fases posteriores.

En los primeros momentos, cuando descubrimos la literatura internaciond  (Migue
Ferndndez y Villar Angulo fueron pioneros en ese proceso), la adscripcion a la denominacion
*curricullumt tuvo que ver con un cierto mimetismo adaptativo: debiamos apresurarnos a
gudar y actudizar nuestras estructuras conceptuades y lajerga especidizada.
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Por aguel entonces cas todos los estudiosos académicos combinaban en sus
escritos (sobre todo en sus Memorias de oposicion) ambas denominaciones y se
esforzaban por hacerlas coexigtir. José Gimeno, Juan Manud Escudero, Angel Pérez
primero, y més adelante Vicente Benedito, Antonio Medina 0 yo mismo hablamos de
curriculum en nuestras opodiciones, 1o que no dgnifica que hubiéramos avanzado
mucho ni en su dominio conceptua ni en su mango préctico. Pero también por
entonces se mantenia viva otra linea fuerte més proxima a la tradicion vinculada a la
Didé&ctica (Fernandez Huerta, Rodriguez Diéguez, Fernandez Pérez, Adaberto
Ferrandez (y lo que s ha ido configurando anterior y pogteriormente como una
especie de *escuela catalanat muy proxima a los problemas redes dd mundo escolar y
de la formacion en generd) y poderiormente Carlos Rosdes, ec. Pero esta
subdivison es, en todo caso, muy borrosa y soy consciente de que mis recuerdos
pueden ser muy incompletos y parcides, |0 que me puede hacer estar errado en mis
gpreciaciones. Por supuesto, que me resulta ya imposible poder hacer cuaquier tipo ce
referencia (d menos desde edta dicotomia didactica-curriculum) a la posterior
incorporacion de muchas otras personas d ambito de la Didactica (Luis Migud Villar,
Carlos Marcelo, Migud A. Santos, Xurxo Torres, etc. etc.).

Pero més interesante que estos primeros escarceos que, por lo genera, no pasaban de
contactos notablemente superficides con la literatura internaciond (0 con los textos de otros
colegas que nos habian precedido), ha ddo la forma en que ha ido evolucionando
posteriormente d uso que hemos hecho dd término curriculum, de su espacio doctrind y de
Su proyeccion sobre la practica pedagogica. Yo creo que esta evolucion ha adoptado dos
direcciones mas claramente identificables:

B en unos casos € curriculum (en cuanto espacio de discurso) ha servido para trascender la
accion concreta y Stuaciona y eaborar una especie de doctrina critica sobre la escudla y la
enseflanza

B en otros casos, € curriculum ha servido para incorporarse a la gestion de la practica pero
andizandola desde una nueva pespectiva y proyectando € discurso curricular a la
configuracion de propuestas de mejora de los procesos de intervencion formativa y de
formacion de los profesionales del campo.

El primer desarrollo se ha basado més en andisis de tipo especulaivo y critico (con
gportaciones provenientes de diversas ciencias socides) lo que le ha llevado a dotarse de un
gran potencid doctrind para andizar los mecanismos de imposicion y los juegos de poder en
la concepcion y desarrollo de las précticas escolares.

El segundo desarrallo de lo curricular se ha basado méas en andiss a *pie de obrat
tratando de generar propuestas educativas vidbles (quizés por es0 miSmo  mencs
revolucionarias) y que supongan una proyeccion de las condiciones doctrindes y operdtivas
que d discurso curricular plantea.

Aungue persondmente me Stlo en este segundo ambito (y en dlo también
tiene mucho que ver la biografia ) creo que ambas lineas de pensamiento y produccion
curricular son absolutamente necesarias 'y condlituyen las *aportaciones posiblest de
nuestro campo de conocimiento a la *dendat pedagdgica. Siempre he estado en
contra de los movimientos integristas de quienes pretenden descalificar a quienes se
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Stlan en una linea de trabgo diferente a la suya. A lo largo de todo este trabgo se
podraver por que.

En mi opinidn, y visto este tema desde la perspectiva que dan estos Ultimos 25 afios,
creo que partiendo de esa doble perspectiva de los estudios curriculares se han ido generando,
a menos en Espafia, dos tipos de orientaciones : un discurso curricular 'y un discurso
metacurricular.

El primero ha asumido como objeto de estudio & sstema educativo como proceso de
formacion indtituciondizado, ambito que se ha ido ampliando hasta abarcar todo & conjunto
de sistemas de formacion, sea cua sea € escenario en € que se produce. En td sentido su
proximidad con € espacio antes ocupado por la Didactica es muy marcada (quizés varia €
lenguge y la perspectiva pero sguen sendo objeto de estudio, aungque con nuevas
perspectivas de andiss, las mismas redidades, fundamentamente los procesos de ensefianza
y aprendizge y los factores que los condicionan).

El segundo se ha centrado fundamentamente en € andiss de las propias doctrinas
curriculares y ha acabado configurdndose, por tanto, como un metadiscurso (que normamente
s ha nutrido de egtructuras conceptuales y cddigos linglisticas pertenecientes o préximos a
otros campos cientificos como la sociologia, la antropologia, los estudios histéricos, €tc.). Se
sgue la idea de Pinar (1995) de que comprender € curriculum implica convertirlo en *textot
del andisis, esdecir, estudiar 1os *discursos sobre € curriculumt.

El discurso curricular practico, a su vez, se ha ido especidizando a medida que se iban
ampliando progresvamente sus espacios de andisis y agplicacion. Y también a medida que se
iban incorporando nuevos lenguges y nuevas senshilidades. Y en cada uno de esos espacios
(0 nuevas parcelas del espacio comun) se han ido generando, a su vez, variados discursos
curriculares  autonomos. Se ha ido generando as un nuevo espacio poliédrico 'y
multireferenciad en que convivimos (no sempre pecificamente) profesondes y especidistas
de diversos origenes, diverso background académico y diversos intereses profesiondes.

Tan dentro dd *espacio curriculart esta quien se plantea € compromiso de la
equidad por parte de la escudla como quien se plantea una nueva metodologia para
ensefiar las operaciones mateméticas, quien indste en la necesdad de priorizar los
enfoques basados en la potenciacion de la autonomia de centros y profesores como
quien andiza las pogbilidades y limitaciones de las nuevas tecnologias para la
ensefianza de las lenguas extranjeras. Lo que sucede es que, en mi opinion, cada uno
de esos andlidis curriculares se StGaen un nivel diferente.

En parte, ahi radica la complgidad actua de los estudios curriculares. se han generado
diversos puntos de atencion, con intereses muy diversos y perteneciendo a diversas
tradiciones filosificas y doctrinaes.

En mi Proyecto Docente (1987) plantesba esta cuestion dividiendo €
*territorio curricular comint en cinco grandes niveles, que podrian, sin duda, ser mas
0 venir denominados de otra forma. Cada uno de dlos tiene su propio objeto de
edudio y, con frecuencia, es desarrollado por diversas personas y/o desde diversas
posiciones. Los cinco niveles dli mencionados eran los siguientes.

B El discurso sobre la cultura vigente y los codigos de seleccion y representacion
empleados para sdeccionar y legitimar los contenidos culturales y las orientaciones de
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la formacion a ser incorporados a la escuedla Cultura y escuela son los parametros
basicos de referencia Buena pate de los discursos criticos ante la reproduccion
culturd se dtlan en ede nive dd discurso curricular que transciende 1o pedagdgico.
En d se entrecruzan condderaciones de tipo politico-ideoldgico, socioldgico, del
mundo de |a cultura, del mundo educetivo, €etc.
B El discurso sobre la indituciondizacion de la cultura escolar en formatos de diverso
sgno didactico para ser trangmitida en la escuda Formaos que difieren en funcion
del tipo de formacion, de las etapas educativas, de los contenidos, etc. Es € ambito de
las Didacticas Especificas y de los expertos y profesionades de la ensefianza.
B El discurso sobre la concrecion de los procesos formetivos en su vertiente operativa
(que integra aspectos tanto de indole generd como situaciond). La temética de los
desarrollos curriculares, de los disefios indtructivos, de la ubicacion de las préacticas
formaivas en € contexto locd e indituciond. Es € ambito de la Didactica Generd,
de las Didécticas Especificas y, en generd, de cuantos intervienen en la practica
educativa como profesonaes adiversos niveles.
B El discurso sobre la investigacion y mejora de los procesos formativos. Es un ambito
curricular que se ha ido ampliando a medida que € propio concepto y sentido de la
invesigacion s ha ido aoriendo y abarcando nuevos enfoques.  investigacion
experimentad, invedigacion empirica, investigacion-accion, diversas moddidades de
investigacion cuditativa, etc. Es un ambito ocupado por especidistas (de muy diversas
adscripciones y especididades) y d que se van integrando, cada vez en mayor medida,
los diversos colectivos profesionaes de la ensefianza.

B Y un discurso transversal, que cruza todos los otros niveles, y que se refiere a las

condiciones axiologicas que deben estar a la base y orientar tanto las précticas

formativas y la propia fundamentacion doctrind de los discursos curricdares
cudquierasead nivd d que pertenezcan.

La ingente literatura sobre @ curriculum podria digtribuirse fécilmente en adguno de
los niveles citados y dicha ubicacion permitiria, @ mi juicio, obtener una meor decodificacion
delosandisisy propuestas planteados.

Obviamente los diversos niveles de discurso se entrecruzan 'y, en nNUMEN0Sas
ocasiones, £ mezclan y condicionan mutuamente. Con frecuencia, € primer nive de
discurso (referido a la cultura vigente y a su sdeccidn, asi como a la funcidon y compromisos
socides de la escuda) se convierte en un meta-discurso y convierte a los otros niveles en
objeto de sus andissy vaoraciones.

Pero lo que resulta incorrecto, desde mi punto de vista, es tratar de reducir € discurso
sobre @ curriculum d discurso metacurricular. O centrarlo basicamente en € ambito de los
contenidos curriculares. La polivaencia dd curriculum asi como la ampliacion que introduce
en los asuntos tratados por la Didéactica tradicionad (con modificaciones importantes tanto en
la naturdeza de lo que se estudia como en la forma de estudiarlo) es, justamente, una de las
gportaciones mas importantes del discurso curricular.

Por eso mismo consdero que no procede una reduccion atificid de lo curricular d
tratamiento de cuegtiones 0 d establecimiento de consideraciones de tipo generd y abstracto.
No digo que esxe tipo de andiss no deban exigir. Muy d contrario, condituye una parte
udantiva (Sn duda, € mayor cambio introducido por d movimiento curricular con respecto
d tradiciona discurso didéctico) en la renovacion del pensamiento sobre la escuda y la
ensefianza. Pero 9go pensando que la ubicacion aidada y excluyente del discurso curricular
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en los andids especulativos (dicho sn ningln sentido peyordivo) y su degamiento de la
dimendgon pragmética y técnica, resulta incorrecta e insuficiente para condruir un discurso
Util paralamejorared de la ensefianza.

)Ddnde esta la Didéactica en ese esquema? )Se podrian establecer otros tantos niveles en la
estructura de la Didactica?

Persondmente entiendo que s. Con una sola diferencia Cuando hablamos de
Didactica estamos hablando de un espacio disciplinar netamente pedagdgico. Cuando
hablamos de curriculum no. El curricullum transciende los planteamientos y las condiciones
didécticas. Pudiera darse, incluso, un enfoque curricular poco didactico (o son, a veces, las
propuestas que se hacen desde esferas egpecializadas con exigencias de mutaciones
sugtantivas en la formacion escolar pero que resultan poco conscientes 0 poco sensibles con
repecto a las condiciones axioldgicas, indituciondes o profesondes que caracterizan 1o
pedagdgico).

Por otra parte, también existen en la actualidad espacios didacticos que han quedado
fuera dd discurso curricular: ya he mencionado antes la formacion profesiond y de los
profesionales, laformacion continua, la formacion en d empleo, etc.

Y por otra parte, parece también claro que estamos ante discursos didacticos cuando
nos referimos a las didacticas especificas (21 nive de los mencionados anteriormente en
relacion d curriculum) o a la didactica generd (3er. nivel), 0 a la investigacion didactica (41
nivel) y, desde luego cuando hablamos de valores y condiciones pedagdgicas de los procesos
formativos (51 nivd). Pero induso en € ambito dd andlisis de la cultura vigente y los codigos
de sdeccion y legitimacion de la cultura escolar tiene una clara cabida la participacion de la
Didactica ( participacion que, obviamente, se hace compartiendo € espacio con otras
distplinasy agentes socides).

Itaia es un buen gemplo con respecto a este punto. Alli los textos sobre
curriculum son mas bien escasos y 1o es también la jerga asociada a los discursos
curriculares. Su orientacion sigue manteniéndose en d ambito de la Didactica Sin
embargo, € debate pedagogico, didéctico y psicologico cubre perfectamente los
diversos frentes que en € mundo anglosgon se cubren con los discursos curriculares:
exige un fuerte debate naciond sobre la naturaleza de los contenidos formativos a
impartir en las escudas, s andizan desde muy diversas perspectivas las sucesvas
propuestas curriculares (los Programas Oficiaes), etc.

Quizés haya que tomar en consderacion también que @ propio término de
Didactica e incluso de Pedagogia (en la acepcion profesona que nosotros le damos)
no existe en bagtantes paises. Se habla de Pedagogos en términos genéricos para
referirse a los profesondes de la ensefianza o de la formacion pero no estén titulados
en Pedagogia. Incluso les cuesta entender cuando tratas de explicarles que tl no eres
profesor de nada, que eres pedagogo (y ahi no sabes como definir tu mison
profesond dado que identificate como *expertot en temas educaciondes resulta
notablemente pretencioso).

)Qué es pues la Didé4ctica? ) Donde esta ubicada?
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Debo sefidar, en primer lugar, que a hablar de Didéctica podemos estar refiriéndonos
avarios aspectos diferentes:

B La didéactica como &ea de conocimiento (en la que se integrarian espacios
disciplinares  diversos.  tecnologias, curriculum, organizecion escolar, formacion  de
profesorado, etc.). En este sentido estamos ante una identidad puramente adminigtrativa y que
podria variar. Lo que no quita € que tenga efectivamente sentido como td: es decir que todos
esos espacios disciplinares diversos puedan ser entendidos desde un enfoque o un discurso
didactico y no como espacios independientes 0 sdlo levemente interrelacionados.

B La didactica como disciplina especifica con un objeto de estudio propio (suee
decirse que los procesos de ensefianza-aprendizgie), con una tradicion, con unos profesores
gue se dedican a su ensefianza, etc.

B Lo didactico como adjetivo aribuible a ciertas condiciones de la accion formativa
y/o de los recursos con los que se pretende llevarla a cabo.

Hace poco me regdaron en Brasl un libro que se titulaba: La didactica de los
profesores de Didéctica. Sugerente titulo que Srve bien para entender cOmo aunque
estemos ensefiando didéctica podemos, muy bien, ser didacticos o no.

B La Didactica como campo de estudio autorreferido: la Didéctica que se estudia a si
misma como disciplina (su higtoria, su evolucion, los diversos enfoques que = han ido
sucediendo, sus perspectivas de futuro, etc.). Las antiguas Memorias para las oposiciones (que
llevaban € sugerente ftulo de Didactica General: concepto, método y fuentes) y los actudes
Proyectos Docentes (cuyo *sentido tedricot deberia ser diferente, pero que se han mantenido
en lamismatradicion de las Memorias) son una buen reflgjo de ese tipo de estudios.

B La Didéctica como ambito de formacion profesond: es decir, la didactica como
campo de doctrina y de técnicas que ciertos profesonaes de la ensefianza y de la formacion
en generd (desde enfermeras hasta trabgjadores sociales, desde los trabgadores de las
empresas encargados de la formacion de los aprendices hasta los sacerdotes y los politicos
gue tratan de formar opinibn o conciencias) deben poseer. Claro que su papel, como
componente curricular, resulta mucho més centrd cuando nos estamos refiriendo a los
profesionales de la educacion (maestros, pedagogos, etc.).

Desde edta perspectiva poliédrica, la Didectica y lo didactico adquieren un sentido
amplio y variado que, en parte, coincide con los espacios curriculares y, en parte, se desmarca
dedlos.

Pero s le prestamos una aencion dargada en la historia, la Didactica ha tendido
sempre a plantearse en términos practicos. A veces, smplemente practicones (muy centrada
en la normacién técnica sefidar qué tipo de técnicas convenia utilizar en cada caso y para
cada tipo de accion a desarrollar en € contexto escolar) y, progresivamente, con un nivel de
fundamentacion cada vez mayor. Lo que resulta 16gico, puesto que la fundamentacion de la
practica sempre eda redacionada con d conocimiento disponible en ese ambito de
intervencion. Ese es @ camino que han seguido todas las profesiones: la actuacion profesiona



PROFESORADO. Revista de Curriculum y formacion del profesorado, 2, 2 (1998) 13

% ha ido haciendo cada vez més fundamentada a medida que los nuevos conocimientos y la
propia experiencia profesond haido incrementando su desarrallo.

*El fin de la Didéactica consiste en convertir la labor del maestro en accion
premeditada y bien fundada. La Didactica ha de ofrecer indicaciones, principios y
normas para la realizacion de una buena ensefianza: para ello posee una dindmica
normativa. Normas que en cuanto no resulten de la ética, surgen de las condiciones
dadas por la realidad de la ensefianza. La investigacion y descripcion analitica de esa
realidad es pues la segunda tarea de la Didactica general. La dimension descriptiva 'y
la normativa de la Didactica muchas veces correran a la par. La separacion en
"ciencia didactica" que seria la faz tedrico-investigadora y en "doctrina didactica"
por la que se quiere comprender la Didactica aplicada no es necesaria ni fructifera.
Ambas no son mas que distintos aspectos de la Didacticat (Gartner, 1970).

Ahi es donde yo Stuaria la Didactica. En € compromiso de generar una préctica con
discurso. Es decir, una practica fundamentada, que tiene una base bien conocida por d
profesond que lapréctica

Hice un gran efuerzo en mi Proyecto Docente para Stuar la Didéctica en €
marco de las llamadas Teorias de la accion. Ese era, y sigue sendo, para mi uno de
los entronques tedricos basicos para dar sentido (més dlé de lo puramente técnico, o
puramente ideoldgico) a la Didéctica 'y a lo que desde la Didéctica se puede aportar a
laensefianzay laformacion en generd.

Toda accién esa integrada por un componente conductud y por un
componente discursivo. Reducir la accién d componente conductud es dearla en
mero gercicio manud y reproductivo: insuficiente por eficaz que sea. Pero dgarla
reducida d nivel del discurso, de la reflexion abdtracta o doctrind, supone esterilizarla
y vaciarla de sentido operativo.

La accion didactica (en s misma y en lo que e refiere a los aprendizgies que
propicia en los sujetos) precisa, pues, de esa doble dimensén dd saber unido d
saber-hacer; del saber quéy cémo y dd saber por qué.

Decia Popper que lo que da identidad a una disciplina no es precisamente su virtud
*objetot de edudio (que d find no sude pasar de la mera *auto-aribuciont, cas dempre
interesada y barriendo para casa, de quienes ocupan ese espacio), sino € tipo de problemas
que ayuda aresolver.

Pues bien, esa es hoy y fue sempre h piedra de fuego de nuestra disciplina: ) qué tipo
de problemas ayuda realmente a resolver? Y ése es, a mi juicio, uno de los flancos débiles de
los modelos excesivamente tedricos o0 doctrindes (sean criticos, postmodernos o cuaquiera
otra denominacion o racionalidad que se les quiera atribuir).

Hay una secuencia en la magigtrd pelicula *Mgor Imposblet en la que Jack
Nickolson vidta a psquidra en una de sus criss fobicas. Y tras escuchale €
psiquiatria le hace una extensa descripcion de su problema. Jack Nickolson protesta:
*yo le digo que me estoy ahogando y usted me describe € aguat. Esa es la sensacion
que, a veces producen los escritos curriculares, una larga lista de desgjustes sociaes,
ideoldgicos, culturales, etc., de la educacion y la escuela. Pero escasas respuestas a los
problemas planteados.
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Sin embargo, persondmente estoy convencido de que la Didéctica y la corriente
practica del curriculum se hayan en buena poscion para enfrentarse a ese reto de la
congtruccion de una meor préctica (y no solo un meor discurso). Por eso no acabo de
entender a quienes sostienen que ese tipo de discurso condtituye un camino Sin sdida y que no
tiene nada que ofrecer.

Un buen gemplo de esas poshilidades abiertas a la Didactica es la actud presiéon
doctrind y las aportaciones précticas que desde los espacios didacticos se eta gerciendo
sobre e mundo de la formacion continua y ocupaciona para ingdtir en la necesidad de un
*enriquecimiento cognitivo+ de las tareas y un compromiso més neto de b formacion (sea cud
sea d ambito en que s lleve a cabo) en d *desarrollo persona+ de los sujetos. En ambos
cans estamos ante ese compromiso de la disciplina en € desarrollo de una préctica con
discurso.

El problema esta en que ese discurso de la préactica acaba siendo, a veces, un discurso
del discurso, algado ya de los aspectos de la préctica que se pretendian enriquecer y
fundamentar y convertido en un andiss de s§ misno. Esa doble dimenson, que s ha
producido también en los discursos curriculares, es propia de toda ciencia y, desde luego,
resulta una base imprescindible para @ desarrollo de  conocimiento. Siempre que,
obviamente, no se abandone @ primero. Lo que, como sefida Moreno y coincido con €, ha
sdo uno de los problemas de crecimiento de nuestra disciplina. El discurso doctrind se ha
hecho a veces tan circular que s andizdba a § mismo en una especie de ritornelo
interminable en @ que las referencias a las practicas didacticas o desgparecen del todo o se
reducen a meras ausiones a Stuaciones genéricas 0 model os de actuacion.

Un efecto secundario, y de gran impacto sobre la profesion, de este sdto hacia
lo abdracto ha sdo la especidizacion de los lenguges y la sofisticacion de los
argumentos, 1o que en definitiva ha convertido € discurso en patrimonio de iniciados
y ha supuesto, en consecuencia, su progresvo degamiento de mundo de las escuelas
haciael mundo de la academia universtaria

Con respecto a este punto, creo yo que habria que volver a repensar nuestras
posiciones. La teoria didactica puede sustanciarse en discursos Stuados a diversos niveles.
Pero no todos esos niveles son realmente vinculables a las préacticas directas. En este sentido,
los avances en los andisis comunicaciondes pueden ser interesantes para entender € papel
que juegan esos diversos niveles de discurso en lailuminacion de la préctica

Como he planteado en otro trabgo la estructura de los discursos (en la medida en que
< refieren, andizan, vaoran redidades concretas, es decir, en la medida en que no se trata de
procesos especulativos 0 autogenerados) funciona como una piedra que se echa d agua de un
edanque y va generando circulos cada vez mas amplios. Los circulos més proximes a la
piedra pueden ofrecernos una comprensién directa dd sentido y redizacion de la actividad
andizada (se centran en su dgnificacion y puede sarvir para orientar su desarrallo); los
circulos més adgados acaban refiriéndose a aspectos relacionados con su legitimacion y
sentido globd.

Por eso, decir que no hay nada més préctico que una buena teoria resulta un poco
confuso, porque depende del nivel en que se Stle esa teoria. S se trata de una teoria que
afronta desde distancias cortas la redizacion de los procesos podra efectivamente tener una
proyeccion préctica inmediata. Si, por € contrario, se Stla en posicion muy aegada de esa
redidad (porque se refiere a conceptos O constructos abstractos, a ideas generales 0 a
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principios) podra resultar de gran utilidad para plantearse la legitimidad, propiedad o sentido
globa de la préctica andizada pero tendra escasa capacidad de proyeccion sobre su desarrollo
concreto y su megora. Como sefidaba Schwab (1983): *Para que la teoria pueda utilizarse
correctamente en la determinacion de las practicas del curriculum, se la debe suplementar.
Lateoria requerira de artes que la conduzcan a su aplicaciont.

La evolucion del Area: el curriculum como *elemento de discordiat

Una de las dimensiones basicas de cudquier doctrina es que, a find, detras de
cudquier poscionamiento estan los hombres y mujeres que los sodienen. Tanto €
curriculum, como la didéctica, como cuaquier otra disciplina 0 asunto es cuestion de
personas y, en su caso, de grupos. Por eso las biografias adcanzan valor hermeneltico como
recurso para *entender+ |os discursos.

Yo creo que no se puede entender la historia reciente de nuestra Area de conocimiento
ad margen de ese *juego converseciond+ ad que me referia en un parafo anterior (lo que
dgnifica Stuar cada momento del discurso en relacion con los momentos anteriores,
samultaneos y podteriores). No se puede entender, tampoco, d margen de las particulares
biografias de las personas que han encarnado dicho discurso. Y, por supuesto, resultaria
absurdo pretender andizarlo d margen de lo que congituye la propia tradicion en la que
estamos insertos (en definitiva, nuestra &rea no es una redlidad *context-freet).

En ddfinitiva, y dicho en romén pdadino, no creo en los sdtos en € vacio (ni
hacia adelante ni hacia arés), no soy capaz de identificar ni personas, ni trabgos, ni
momentos que hayan condituido una ruptura clara, 0 una revolucion, o una epifania
salvadora de vigos lastres. Ni soy tampoco capaz de identificar a personas 0 grupos
que resulten insensibles a los nuevos planteamientos que se van abriendo camino y s
mantengan obtinadamente en la defensade las vigas idess.

Las cosas, a mi juicio, han sdo mucho més sencillas y cotidianas. Hechas a
partir de pequefios pasos, agunos titubeantes, y con la aportacion de muchas personas
(slo dgunos de dlos *didactas oficidest), ingituciones y movimientos pedagdgicos.
Entre muchas personas se ha ido congtruyendo una especie de puzle mas Vistoso,
aunque desgraciadamente, no mucho més préctico.

V arios aspectos me gustarian resdltar a este repaso find a nuestra historia reciente:
1.- El valor delo personal (lo biogréfico)

Quizés sea mi formacion psicolégica, pero yo no puedo dgar de ver a los
hombres-mujeres de nuestra érea y su higoria como eemento *iluminedor+ de las posiciones
que se han ido adoptando. En esa perspectiva hay que condderar tanto elementos biograficos
como e ementos coyunturales.

La diversa formacién que cada uno de nosotros tenemaos, en la medida en que forma
pate de nuestro patrimonio, también condiciona nuestro repertorio de decodificadores y
orienta nuedtra particular senshilidad frente a los argumentos en litigio. Nos sentimos mas
propensos a entender la disciplina de una manera u otra, a hacer una lectura u otra de la
redidad. Entre nosotros las personas con una formacién mayor en € ambito de la psicologia
eda claro que tendemos a ver mas las cosas como fendmenos concretos que afectan a
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personas (una lectura, en suma, micro de los procesos). Quienes poseen una formacion mas
fuerte en d ambito de la sociologia tienden a hacer lecturas macro y referir los andiss a e
tipo de dimensiones. Quienes han recibido una formacién mas centrada en lo filosdfico (d
ca0 de la Pedagogia itdiana es paradigmético, aln estén intentando rescatar su identided
pedagdgica dd datus de *andillaitar en que fue desarrollandose) tienden a hacer discursos
maés integrales pero, alavez, mas abstractos.

Me ha parecido, en ese sentido, muy clarificadora la entrevisa que Jurjo
Torres hace a Apple en d Ultimo nimero (Ultimo cuando yo escribo esto: Diciembre
de 1998). Segln su propia percepcion, su familia revolucionaria y comprometida en
las luchas socides forma parte de esa especie de *herencia culturalt que Apple recibe
y que le lleva a idettificarse con poduras radicdes y comprometides en la
transformacion educativa y socid. Y ese espiritu, dd que se sente orgulloso (y es para
sentirse efectivamente asi) le ha acompafiado toda su vida (en lo persond y en lo
intelectud).

Isabel Cantdn intentd hace unos afios recuperar la biografia de unos cuantos
didactas espafioles. Leyendo aquellos textos se podia entender, también, buena parte
del tdante y de los posicionamientos que | os biografiados mantienen.

No es que la biografia determine @ desarrollo intedectud y los posicionamientos
cientificos de las personas. El principio de la equifinalidad aplicable a los hechos humanos
nos explica que no, que las cosas van evolucionando en una direccion que no es predecible
desde las condiciones de partida. Hay otros muchos factores (Sstemas de pertenencia grupd,
circundancias puntuales que se van sucediendo, experiencias fuertes que cada uno va
teniendo, etc.). Pero no dga de ser clarificadora la biografia. Sobre todo porque desdramatiza
las diferencias. por un lado quita mucho hierro a las controversas y, por € otro, abre mucho
més la poshbilidad de aceptar la diversdad de los demés (Sin necesdad de mordizarlos o de
descdificarlos).

2.- Los dilemas de la presion contextual y su incidencia en la rigidez del discurso

Las filias y fobias, cuando se producen en un contexto académico y regulado pueden
tener componentes basados en las opciones y decisones personaes pero tienen otros que
dependen fuertemente de las presiones ingdituciondes. lugar en que esta uno ubicado, reacion
de dependencia con respecto a otras personas, etc. Este aspecto no sempre es positivo ni cabe
pensarlo dempre como negativo. La *contrived collegidityt es la expreson de un estado
adolescente y alin inmaduro de organizacion  académica pero condituye, a su vez, una
condicion para su funcionamiento.

Algunos jovenes profesoreslas se qugan de que se ven encasillados en un
determinado grupo o tendencia sSn comerlo ni beberlo. Los de casa fuerzan su
fiddidad y los de fuera los tipifican prematuramente. Es algo que se puede llegar a
entender desde d punto de vista dd funcionamiento de los grupos pequerios pero que
alalarga contamina de un fuerte localismo € discurso y las relaciones.

En mi opinion, € ssema actuad de oposiciones esta provocando un dafio importante
en ede sentido en la medida en que refuerza los Sstemas de dependencia y anquilosa €
discurso. Cada nuevo opositor se ve enfrentado a la tarea de *ser aceptadot y afronta este reto
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bgo & sgno de la sumison intdlectud (que se concreta en la repeticion de argumentos, citas
y posiciones) a quienes le van a juzgar o0 de quienes depende inditucionamente. De etta
manera, 0lo estamos produciendo discursos circulares y redundantes que se repiten a s
mismo de forma reiterada. Es como S exidiera un *diché+ dd titular o dd catedrético y
quienes quisieran acceder a ese puesto tuvieran que evaluarse en funcion de su mayor o menor
parecido adicho cliché.

Todos han de hablar de paadigmas. Han de repetir los modeos
habermasianos. Han de llenar capitulos enteros de citas (especidmente de extranjeros)
y didfrazar en lo posble sus propias opiniones. S pertenecen a un grupo han de evitar
celosamente citar a nadie del otro grupo (salvo, claro, que forme parte de la Comisién
juzgadora) y a find han de presentar un programa enorme y bien saturado
nuevamente de citas.

Quizés haya que empezar necesariamente por ahi, por conocer muy bien lo que
otros han hecho (més bien lo que han escrito que es o que uno manga y no sempre
de primera mano) para recibir la acreditacion. S después las cosas cambiaran, § €0
fuera, efectivamente, € espadarazo legitimador que dbriera € campo para poder ser
més origind y creativo quizés aln mereciera la pena pasar por ese noviciado. Pero
resulta que después las cosas sSguen iguad. Los escritos sucesivos tienden,
degraciadamente, a repetir aquellas cosas que uno aprendid cuando preparaba su
Proyecto. Es como s se llevara a cabo un proceso de socidizacion feroz y
enormemente efectivo.

Lo que he podido constatar en estos Ultimos afios plagados de Oposiciones es que nos
hemos estancado en un discurso circular y repetitivo. Notablemente inerte. Sdlo se habla de
palabras, se contrasta unas paabras con otras, unos modelos con otros. Parecen textos
precocinados (es cierto, que a veces se dice que son los Unicos con 10S que no corres riesgos
de que las cosas te sdgan ma). Pero desde € punto de vista dd progreso cientifico estamos
muy parados. (Qué bien sabe, por eso, cuando uno se encuentra con un texto que lo provoca,
gue le hace dudar, que le retainte ectualmente!.

Y lo que no acabo de entender es cdmo personas con un perfil biogréfico tan diferente acaban
produciendo productos académicos clonicos. S0lo lo puedo entender desde la cultura
generada por las oposiciones.

No estoy seguro S aguien que lea este trabgjo habra sentido 1o mismo que yo.
Pero me he encontrado muchas veces con personas que nunca seran intelectuales (en
e sentido vulgar dd término: erudicion, mango de referencias, eevadas dotes
especulativas, etc.) porque provienen de la practica y ahi s que son interesantes
(porque poseen un gran repertorio de experiencias profesondes, saben resolver
problemas, conocen sobre todo aquel tipo de doctrina més proxima a gercicio técnico
de la profeson) pero se Senten obligados a redactar un trabgo como s hubieran
pasado toda su vida en una biblioteca; otros con una fuerte formacién tecnoldgica pero
que sudan la gota gorda con td de introducir con cazador los paradigmas en su
proyecto. Al find, acabamos condruyendo discursos muy atificides o muy
dgtueciondes § se quiere (dirigidos a *pasart la oposicion) pero sobre todo muy
*genost.
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3.- El discurso curricular como motivo de ruptura epistemol dgica pero sobre todo personal

Dicen que una maa herencia puede destrozar a la familia mas unida. En nuestro caso,
e discurso curricular s2 ha condruido edtableciendo (a través de las aribuciones y
auto-atribuciones que ha generado) rigidas diferencias y enfrentamientos personales.

La incorporacion de mayores doss de ideologia en € discurso ha generado una fuerte
tendencia a la mordizacion de las posiciones. En lugar de entender cada una de esas
posiciones como dternativas plausibles dentro de un espectro de opciones vdidas y viables se
ha tendido a la divisén y la *negacion del otro+ (del que piensa de otra manera, que por
supuesto sempre se considera no solo como distinta Sino como menos legitima que la propia).

No es que antes no existiera una ideologia latente. Y formas, visbles e invishles, de
gercer € poder y de controlar a quienes quiseran *entrart en € *colegiot de los didactas. Ha
resultado evidente € esfuerzo de los diversos grupos por controlar y administrar la aparicion
de nuevas plazas de profesorado (especidmente cétedras). Esa ha sdo nuestra *mda
herenciat y € motivo de tantas'y tan profundas rupturas.

Y dn embargo, S se mira @ pasado reciente con un poco de perspectiva, la historia de
nuestra &ea, en edos Ultimos afios, ha sdo una historia marcada por d crecimiento, la
diseminacion doctrind y, efectivamente, ciertos enfrentamientos persondes y de grupo. De
todo elo puede hacerse una lectura netamente pesmista (argumentando que tales rupturas nos
han llevado a un estado en @ que acaba predominando € aidamiento y se hacen vias de agua
condantes en las relaciones persondes). Pero cabe también una perspectiva més ingenua y
optimista : las diferencias doctrindes no dgardn de exidir nunca y en s mismas deberian
condtituir un patrimonio enriquecedor en lugar de una causa congtante de conflictos. Lo dificil
va a ser restafiar las heridas todavia vivas en d terreno persond. Y ahi es donde cabe tener
esperanza s0lo de |as nuevas generaciones de didactas.

4.-)Es posible pensar en un movimiento *reconstructor+ en el Area de conocimiento?

En e proceso conversaciona, d que me he referido como recurso de
*decongtrucciont  de progreso  cientifico, los movimientos suden gparecer  como
dedizamientos pendulares que se complementan mutuamente (es asi como recuperamos €
equilibrio).

Dedizamientos que han de tener que ver no solamente con los aspectos técnicos o
cientificos dd asunto sino también con su vetiente humana )Un &ea de conocimiento es
0lo un espacio de conocimiento 0 lo es también de convivencia? )La posbles inercias
atribuibles a nuestro desarrollo 1o serén por @ tipo de discurso que hacemos o por d tipo de
relaciones que mantenemos?

El texto de Gaeano con d que he abierto eda reflexion me parece muy interesante
para definir la dtuacion. Al find somos todos somos fueguitos (Ciertamente que unos brillan
con mucha més luz que otros) que nos iluminamos mutuamente (en agunos casos no se sabe
muy bien S nos iluminamas 0 NS quemamos).

Lo interesante de ese mar de fueguitos es justamente la capacidad de *Snergiat que se
posee como colectivo cuando d conjunto une sus esfuerzos. Vigotsky hablaba de
*gprendizgje corat, es decir, de esa dimensdn colectiva del conocimiento que antecede da
gorendizge individud. El problema de las rupturas es que nos priva d colectivo de la
gportacion de una parte (Sempre importante por reducida que sea) del mismo.
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Ese es por otra pate, € gran problema de las dedegitimaciones. Cuando
dedegitimamos d adversario (por conservador, tecndcrata, acientifico o, Smplemente,
estlpido) le estamos negando la identidad de *otro con enfoque diversot y estamos perdiendo
lamucha o poca luz que pueda ofrecernos.

En fin, esto no quiere ser un sermon ni una moralga. Pero no nos vendria ma un poco
de autocritica y de impulso para comenzar una nueva época en los discursos y, sobre todo, en
el terreno de las relaciones personales.

Como sucede en las organizaciones, creo que necesitamos una etapa de reconstruccion
en ese ambito: un liderazgo centrado en las relaciones. Y eso cabe esperarlo solamente de las
nuevas generaciones de didactas. Tengo la impresion de que @ grupo de didactas que hasta
ahora hemos estado en primera linea (por edad més que otra cosa) cumplimos un importante
papd en d rdevo generaciond y en € desarollo de un discurso més cientifico 'y
fundamentado de la Didéctica. Pero hemos fallado, sobre todo en los Ultimos afios, en 1o que
s refiere a terreno de las relaciones interpersondes. El &ea se nos ha ido rompiendo en
girones como una tela viga. El gran reto de los nuevos profesores y profesoras dd érea (sSin
importar mucho & satus académico que hayan acanzado) es recuperar ese buen tono de salud
indtitucional y cordididad que se nos ha ido colando entre las rendijas de los avatares
cotidianos.

)Y € futuro?

Hace ya dgunos afios paticipé en Bari (Itdia) en la presentacion de un libro de mi
gran amigo Franco Frabboni. Se titulaba Manuale di Didattica Generale. El libro comienza
con d gguiente parafo:

*Abrimos este Manuad de Didéctica General con una tess que parece edtar
revestida de los hébitos de una irrefutable *objetividadt: & Sglo que esta a punto de
concluir (¢l vigésmo) ha sido, en lo que concierne d &mbito de la educacion, € sglo
de la Pedagogia.

Pues bien. S dtuamos ahora nuestros focos interpretativos dentro de una
futurologica esfera de crigtd, y la interrogamos sobre las preeminencias formativas de
futuro inmediato, aparece de una manera nitida la sguiente profecia € sglo veintiuno
serg, con atos indices de probabilided, € siglo de la Didacticat.

Solo cabe esperar que la *bolat magica de Frabboni no eté muy empafiada y
tengamos por deante todo un sglo de preeminencia Razdén de mas para indgir en la
importancia de un relevo generaciond enriquecedor.



