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Introduccion

La palabra «curriculumy tiene que ver con la latina carrera y puede referir-
se a dos ambitos: la carrera de la vida a los contenidos o materias de una
carrera de estudios. Realmente para Kliebard el devenir del curriculum es
el de la historia social. El primero en utilizar la palabra curriculum fue
Bobbit, en 1918, referido al curso o cuerpo de cursos de una institucion edu-
cativa. En la actualidad el curriculum, sintetizando propuestas legislativas y
técnicas, se refiere al conjunto de competencias basicas, objetivos, conteni-
dos, metodologia y evaluacion que los profesores planifican, desarrollan y
evaltan en los centros educativos. Desde la LOGSE (1990), el curriculum
responde a las preguntas ;qué ensefiar?, ;como ensefiar?, ;cuando ensefiar?
y (qué, como y cuando evaluar?, abarcando las respuestas a estas preguntas
los conceptos senalados antes. Por su parte, la LOE (2006), en su articulo 6,
define el curriculum como «el conjunto de objetivos, competencias basicas,
contenidos, métodos pedagdgicos y criterios de evaluacion». Existe un
acuerdo genérico entre ambas con la incorporacion de las competencias en
la ultima de las leyes educativas.

Términos cercanos son el «disefio curricular» y la «teoria curricular.
Disefo, viene de la palabra latina designo, dibujar. Esta vinculado a la pla-
nificacidn, a la forma de una cosa u objeto, a la vision espacial del mismo.
Tiene dos acepciones que nos sirven a los educadores: como proceso (pla-
nificacion de la ensefianza) y como producto (materializacion de la idea
previa o proyeccion). El curriculo entonces es el disefio que permite plani-
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ficar las actividades académicas con anticipacion de los objetivos previstos
en la educacién. El disefio curricular es la planificacion de este proceso de
ensefianza-aprendizaje, es decir, el puente entre la teoria y la practica, entre
la realidad diaria de cada ciudadano y el mundo de la escuela de docentes y
discentes. Esta planificacion conlleva una serie de fases o tareas que se
explicitan en los elementos prescriptivos del curriculum y debe llevar pa-
rejo un proceso de reflexion basado en el conocimiento y la accion.

Ello implica el dominio por parte de los docentes de determinados con-
tenidos tedricos que permitan la toma de decisiones fundamentada durante
la elaboracion de proyectos y programas.

El curriculum, entendido como prevision estructurada de conocimientos
y experiencias de aprendizaje, debe implementarse de forma innovadora
para que facilite la resolucion de problemas de la realidad de modo reflexi-
vo, critico y creativo. El curriculum no es aséptico o neutro, sino que esta
tefiido de influencias culturales, politicas, sociales, historicas y hasta perso-
nales. Su funcion es conseguir en los educandos la adopcion de una cultura
compartida en el proceso de escolarizacion de cada pais con sus niveles,
tradiciones y costumbres.

La finalidad de este texto es ofrecer unos contenidos organizados y es-
tructurados de forma didactica que permitan el dominio y la consolidacion
de conceptos basicos sobre el curriculum y el disefio curricular desde dos
perspectivas: una teorica que permita la fundamentacion y justificacion de
las acciones docentes, y otra practica que haga posible descubrir las reglas
basicas de la programacion didactica.

De ahi que consideremos que el texto puede ser muy util para los docen-
tes de cualquier nivel educativo que se estén formando, pero también para
el profesor en ejercicio que pretenda actualizarse o revisar sus técnicas de
programacion didéctica.

El libro se estructura en trece capitulos donde se trabajan todos los ele-
mentos prescriptivos del curriculum desde una perspectiva teorica y, ade-
mas, en la parte practica, se ofrecen cuatro unidades didacticas programa-
das desde diferentes modelos y aplicando diferentes métodos didacticos
con el fin de que sirvan de guia y ayuda al profesorado de todos los niveles
educativos.

El capitulo 1 se centra en la conceptualizacion de la didactica a través del
estudio de las definiciones ofrecidas por diferentes autores ya que, como
término polisémico, goza de diversos significados que varian con el devenir
de los tiempos y los contextos. También se estudian términos relacionados
como: ensefianza, aprendizaje, instruccion, formacion intelectual, etc.

El capitulo 2 se dedica a detallar algunas de las competencias mas im-
portantes de un docente como son: la comunicacion, la regulacion de los
espacios de aprendizaje, la formacion ciudadana, la observacion en el aula,
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el compromiso con la formacién permanente, el disefio y gestion de los
procesos de ensefianza-aprendizaje y la organizacion de los centros educa-
tivos.

El capitulo 3, titulado «Teorias y modelos curricularesy, intenta resumir
las teorias que nos ayudan a dar respuesta a las nuevas realidades cientifi-
cas de como se organizan los procesos de ensefianza-aprendizaje.

El capitulo 4, sobre el disefio curricular, analiza y justifica este concepto
y determina su estructura y funcionalidad. Ademas, se describe como el di-
sefio curricular modela la préctica educativa y se explicitan los principales
modelos de curriculum.

El capitulo 5 se centra en los niveles de concrecidn curricular, explica el
concepto de unidad didactica y sus elementos curriculares, al tiempo que
sefiala en cada uno de ellos la legislacion especifica en diferentes comuni-
dades autonomas.

El capitulo 6 realiza una aproximacion a los diferentes curriculum de
Educacion Infantil, Educacion Primaria y Educacion Secundaria Obligato-
ria, detallando las caracteristicas de cada etapa educativa, los objetivos y
contenidos, la metodologia y la evaluacion.

A partir del capitulo 7 se detallan aspectos concretos en el disefio de
cada elemento curricular. Asi, el capitulo 7 estudia las competencias y ob-
jetivos; el capitulo 8, los contenidos; el capitulo 9, la metodologia; los capi-
tulos 10 y 11 se dedican a los recursos, y el 12, a evaluacion.

Se ha decidido incluir dos capitulos sobre recursos dada la importancia de
esta tematica y la escasez de textos que resuman las principales caracteristicas
de este elemento curricular. Por ello, en el tema 10 se estudian medios y re-
cursos didacticos como el cartel, el pdster y el mural, la imagen analdgica y
digital, el fotolenguaje, el video, la prensa, la radio o el cine y la television,
mientras que en el 11 se trabajan las Tecnologias de la Informacion y la Comu-
nicacion (TIC) como recurso o material didactico, enmarcando algunos princi-
pios educativos para la ensenanza con TIC y sugiriendo tipos de actividades.

Por ultimo, en el capitulo 13 se explicitan cuatro ejemplos de unidades
didacticas de diferentes ambitos: Educacion Infantil, Primaria, Secundaria
y Escuela Oficial de Idiomas.

Consideramos que este libro permite a los futuros docentes de cualquier
nivel educativo disponer de un manual basico para planificar sus programa-
ciones didacticas, ya que ofrece, de forma sencilla y practica, una base epis-
temologica, pero también practica o técnica, sobre el disefio curricular y so-
bre cada uno de los elementos del curriculum.

Isabel Canton Mayo
Margarita Pino-Juste
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1. ¢Qué son la didacticay la
teoria del curriculum?

José Tejada Fernandez

1. La conceptualizacion de la didactica: aproximacion
etimologico-definicional

No es facil realizar la conceptualizacion de la didactica, cuando una somera
revision de la literatura mas representativa al respecto, ademas de manifes-
tar los continuos esfuerzos dedicados a esta tarea, indica que este término
no es univoco, sino que goza de una rica polisemia, que incluso varia con el
devenir de los tiempos y los contextos.

Varias explicaciones podrian atribuirse al anterior aserto. En primer lu-
gar, el hecho de que estemos ante una ciencia, como tal, relativamente jo-
ven. Esto conlleva, en comparacion con las que cuentan con cierta tradicion,
un menor grado de precision y homogeneidad en su estructura conceptual,
por no poder contar con un periodo de consolidacion a través del cual los
conceptos se van depurando, y que permita un consenso mas evidenciable,
por tanto, entre los tedricos.

Por otra parte, también es importante destacar que en cada una de sus
definiciones existen unos supuestos previos o unos niveles de abstraccion
distintos con los que cada autor opera. Esta diferenciacion inicial, que im-
plica distintos parametros de referencia, provoca que el resultado concep-
tual, obviamente, sea diferente.

Ademas, en las mismas definiciones sobre didactica se incluyen otros
conceptos —enseflanza, aprendizaje, instruccion, formacion intelectual,
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medios, etc.— que por si mismos también resultan la mayoria de las veces
ambiguos o incluyen en su seno dificultades semanticas.

Sea como fuere, al margen de la problematica particular del concepto, lo
que nos interesa en este momento es tomar postura en torno a lo que hoy
dia se entiende por «didactica», requisito imprescindible para avanzar en
nuestro cometido.

En primer lugar, el andlisis etimologico del término didactica pretende
mostrar la evolucion conceptual habida sobre el particular. Concretamente
podria decirse que es el primer paso para conocer el sentido originario del
mismo y verificar como dicho sentido se ha ido modificando y abriendo a
toda una riqueza semantica, para llegar a la actualidad, donde tanto la de-
notacion como la connotacion de didactica practicamente no coinciden en
nada con sus origenes. Pero tampoco la didactica hoy tiene que ser fiel a
sus origenes, ni €sta en nuestra pretension.

Volviendo a los origenes, podemos verificar que la raiz «da» (deade,
edaen, dedaeka, daemon) se asocia a significados como: ensefiar, estar ins-
truido, aprender, conocer, docto, sabio, instruido. Didaskein, de donde sue-
le hacerse derivar el término didactica, lleva asociado el reduplicativo «di»,
cuyo significado tiene que ver con la ensefianza y la instruccion.

A continuacion presentamos otros tantos términos de esta familia léxica.

Didask (mostrar) y theaon (contemplar).

Didaktikos: perteneciente a la ensefianza.

Didaktike: ensefar, en relacion con los saberes que pueden y deben ensefiarse.
Didasko: ensefar.

Didaxis: accion mostrativa efectiva, leccion, docencia (sentido mas activo).
Didaskalos: maestro.

Didaskalia: tiene la doble acepcion de teatro y ensefianza (conjunto de anotacio-
nes que explicaban las lides tragicas o comicas de las fiestas dionisiacas y leneas.
En Roma adquiere el caracter de auténtico guion teatral).

A partir de estas etimologias, grosso modo se observa que la didactica
tiene que ver con la ensefianza. Por tanto, una primera aproximacion defini-
toria de didactica permitiria considerarla como «lo relativo a la ensefianzay.

En sintesis, se puede afirmar, después de este breve repaso etimologico,
que la didactica se refiere a la ensefianza. De ello se desprende que la «en-
sefianzay» es el elemento constitutivo del contenido conceptual de la didac-
tica. Nos enfrentamos, asi, a un nuevo problema conceptual a raiz de dicho
término, dada su ambigiiedad y polisemia. Conscientemente se margina
otro problema adicional de capital importancia, cual es si verdaderamente
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hoy dia puede concebirse la ensefianza como el objeto de la didactica o,
por el contrario, existen otros elementos en el fendmeno didactico ademas
de la ensefianza.

Aplazamos momentaneamente esta problematica, que sera abordada con
detenimiento cuando analicemos el objeto de la didactica, y continuamos
buscando luz en las definiciones aportadas por los tratadistas del tema, ya
que la definicion basada en el analisis etimologico es insuficiente para
nuestro proposito en este apartado sobre lo que entendemos por didactica.

Por su parte, el analisis de las definiciones de los autores —tanto espa-
floles como extranjeros— mas significativos en esta area de conocimiento
nos permite realizar un acercamiento conceptual, puesto que con ello pode-
mos concretar los elementos esenciales.

No obstante, esta via conlleva un problema adicional, que no podemos
dejar de advertir, a la hora de aunar concepciones: la descontextualizacion
de dichas definiciones. Es decir, al analizar semanticamente cada defini-
cion y compararla con las demads se obvia que cada una de ellas proviene de
paradigmas de interpretacion o niveles de abstraccion distintos, por lo que
la terminologia varia tanto cualitativa como cuantitativamente. Detras de
cada definicion, hay, pues, una linea de trabajo.

En un trabajo anterior, Tejada (2005), realizamos un analisis de conteni-
do de més de cuarenta definiciones — y a ¢l nos remitimos— para fijar
con precision las coincidencias entre los aspectos categorizados. De las de-
finiciones analizadas se desprende una serie de consecuencias que nos ofre-
cen la evolucidn del concepto, su campo semantico, su caracterizacion cien-
tifica, sus finalidades, asi como su imbricacion con respecto a la pedagogia.

Una sintesis de estas definiciones nos indica que:

1. La didactica desde el punto de vista de su contenido (definiens) se
ocupa y preocupa de la ensefianza, del aprendizaje, de la instruc-
cion, de la formacion intelectual, de la comunicacion de conoci-
mientos, de los procesos de ensefianza-aprendizaje.

2. La didactica es una ciencia, técnica, arte, teoria, norma, tecnologia,
por lo que se refiere a su estatuto epistemologico o circunscripcion
logica.

3. Desde su delimitacion disciplinar es considerada parte de la pe-
dagogia, es una disciplina pedagodgica, ciencia auxiliar de la peda-
gogia.

4. La finalidad de la didactica es la formacidn, la instruccion, la ins-
truccion formativa, el desarrollo de facultades, la creacion de cultu-
ra, etc.
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2. El proceso de enseiianza-aprendizaje como objeto
de la didactica

Como acabamos de ver, la aproximacion al concepto de didactica a través
de las definiciones de los distintos autores nos indica una diferencia desde
el punto de vista de su contenido respecto a otros tratamientos pedagogicos
que viene especificada por otros tantos términos primitivos como son ense-
flanza, aprendizaje, instruccion, formacion intelectual, etc.

Para ello, pues, se torna necesario que profundicemos en los términos
aludidos, puesto que en si mismos se nos muestran, igualmente, polisémi-
cos, al margen de que desde una prespectiva historica también su importan-
cia y concepcion hayan evolucionado.

2.1 La ensefanza

Es éste un término, sin duda, polisémico y uno de los mas ambiguos en el
campo de la ciencia pedagdgica. Si atendemos a su etimologia, procede
el latin in-signare que viene a significar «poner en signo», «mostrar», «se-
falar». Historicamente ha sido el primer significado de la didactica y mu-
chos tratadistas han coincidido en que es el término clave de la misma, cen-
trando en ella su objeto de estudio (Mattos, Titone, Nerici, etc.).

Desde un punto de vista conceptual, se ha venido definiendo el ensenar
como codificacidn y transmision de informaciones, donde lo importante ha
sido

la busqueda de los medios mas adecuados de transmision de cultura dejando de lado
otras variables del fendmeno didactico, como si éstas se dieran como logica consecuen-
cia de una adecuada accién de ensefianza.

Ferrandez, 1986:83-84

Este planteamiento de la ensefianza, que ha tenido su peso o influencia a
lo largo de la historia de la didactica, donde predomina el caracter transmi-
sivo, resalta el protagonismo del docente sobre el discente, que, por tanto,
se convierte en mero receptor de los contenidos, y reduce el acto didactico
al papel de transmision de conocimientos o informacion.

Sin embargo, no todos los autores coinciden actualmente con esta deli-
mitacion de la ensefanza. Varias razones explicarian esta afirmacion. De
una parte, porque se entiende que «ensefiar» desde su ambito semantico
(«dar signo», «mostrar», etc.) desborda el ambito especifico de lo didacti-
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co. Por otra, por todo lo contrario; es decir, por entender que el concepto de
ensefianza no cubre todo el ambito de lo didactico, que incluiria no solo la
actividad docente, sino también la discente.

Este planteamiento transmisivo es monopolar, puesto que prescinde de
otro polo fundamental en didactica cudl es el aprendizaje. No quiere decir
esto que existan exclusivamente dos polos tan restrictivamente entendidos
como ensefianza y aprendizaje.

También es cierto que la ensefianza, como transmision, en el amplio sen-
tido de la palabra,

existe y aparece en multitud de fendmenos del hombre en sociedad, donde se dan conti-
nuas mostraciones que llegan a nuestro campo perceptivo y las interiorizamos de alguna
forma de acuerdo a los parametros personales de interpretacion. Asi entendida la ense-
flanza, el campo de la didactica seria inconmensurable y encontrar su punto definitorio
supondria un intento asintotico.

Ferrandez, 1986:84

Ademas, en tal direccion, la ensefianza no pertenece en exclusiva al
campo didactico, al margen de que una escuela receptiva —libresca y me-
moristica— no es la mas adecuada para responder a las exigencias
modernas de nuestra sociedad, dejando a un lado las dificultades que con-
lleva el materialismo didactico, consecuencia primera de dicho plantea-
miento.

Por tanto, es necesario acotar el contenido de la ensefianza en el ambito
de la didactica contemporanea, de manera que sea rescatado de su ambi-
giiedad y podamos operar con ¢l a lo largo de nuestro trabajo.

En primer lugar, podriamos detenernos en el contexto mas amplio del
«ensefary, ya aludido, esto es, el acto didactico. Varios son los modelos
que explican tanto descriptiva como fenomenoldgicamente el acto didac-
tico'. Por su interés y significacion en este momento de desarrollo del tra-
bajo seguiremos las directrices de dos de ellos, con el proposito de tener un
hilo conductor, sin que esto signifique que el resto carezca de importancia.

Fernandez Huerta (1985), en su analisis fenomenologico del acto didac-
tico considera que existen cinco dimensiones esenciales en el mismo: 1) un
ser que ensefia, 2) un ser al que se ensefia 0 muestra (destinatario de la en-
seflanza), 3) un objeto ensefiable (el contenido u objeto sobre el que se en-
sefa), 4) un mediador de la ensefianza (el recurso, método o procedimiento

! Desde los lineales (Glaser), triangulares (Larroyo y Pozo o Matos), hasta los clibicos
(Fernandez Huerta), tetraédricos (Ferrandez) o piramidales (Gimeno), entre otros.
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a través del que se ensefia lo que se ensefia) y 5) un acto ensefiante (conjun-
to de acciones implicadas en el proceso).

Por su parte, Ferrandez (1986,1996), después de considerar que efectiva-
mente las cuatro primeras dimensiones de Ferndndez Huerta son las funda-
mentales, amplia las mismas por su insuficiencia para entender el acto di-
dactico fuera del contexto real donde se produce. En su nomenclatura las
denomina nucleares y constituyen el estudio de la didactica. No obstante,
destaca la importancia que tienen también en dicho fenémeno las variables
endogenas y exogenas. Las primeras emanan de cada realidad escolar con-
creta en su dimension fisica y social (recursos humanos, materiales y fun-
cionales), mientras que las segundas provienen del entorno social donde se
produce el acto didactico (expectativas sociales, politica educativa, influen-
cia del microgrupo, ambiente cultural, etc.).

Asi pues, desde el analisis del objeto formal de la didactica, observamos
que el acto didactico, en el que se sitia la ensefianza, es un espacio sistémi-
co en el que los diversos componentes o variables que lo constituyen inte-
ractian entre si, se condicionan y se modifican.

Si reparamos en dicho analisis, podemos obtener una serie de conse-
cuencias que es importante destacar. Momentaneamente resaltamos dos:

a) El profesor ya no es el unico protagonista, con lo cual eliminamos
el peligro de reducir la ensefianza a la accion del profesor. El dis-
cente y el grupo también son agentes del acto didactico.

b) Conectado con lo anterior, es evidente que desde la perspectiva di-
dactica no se puede entender la ensefanza si no es con relacion al
aprendizaje. Se convierte de esta forma en un proceso interactivo en
el que participan docente y discente, asi como el contexto en el que
los intercambios se producen. Y esto vale tanto para el ambito de la
educacion formal como de la no-formal.

Esto nos lleva a replantearnos la relacion existente entre ensefianza y
aprendizaje, de la que nos ocuparemos posteriormente. Baste por ahora re-
ferir la opinion que algunos autores relevantes han dado al respecto. Dewey
(1989) fue uno de los primeros en plantear la cuestion; su conocida ecua-
cion «la ensefianza es al aprendizaje lo que el vender es al comprar» indica
que no hay ensefianza si no existe aprendizaje, al igual que no existe venta
si alguien no compra.

En este punto podria ser interesante retomar el neologismo de enserigje,
propuesto por Torre, que permitiria una

nueva conceptualizacion del objeto de la didactica que respondiera al proceso interac-
tivo y correlativo de la ensefianza-aprendizaje entendido como transaccion entre sujeto
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y medio, de tal modo que sdlo cabria hablar de ensefianza cuando se diera un cambio
formativo.

1993:66

Es decir, la ensefianza propiamente didactica hay que conectarla ineludi-
blemente al aprendizaje.

Existen, ademas, una serie de caracteristicas o cualidades especificas
que nos permiten apuntalar aun mas el concepto de ensefianza diddctica y
diferenciar ésta de la que no lo es o de conceptos proximos?, conectadas con
la linea argumental que desarrollamos; es decir, dentro del contexto del acto
didactico. Nos referimos a la enserianza diddctica como una accion inten-
cional, sistematica, contextualizada y compleja (Tejada 2005).

Intencional y sistemdtica. Es un comportamiento intencionado, ya que su
meta es inducir al aprendizaje.

De lo anterior puede llegar a desprenderse facilmente como consecuen-
cia el que la escuela o la institucion educativa es la unica que ensefa. Sin
embargo, «también lo extraescolar tiene capacidad de una ensefianza inten-
cional y sistematica y esto no admite duda hoy en nuestra cultura dominada
por los mass-media» (Ferrandez, 1986:85), a lo que ya hay que afiadir los
self-media.

La intencionalidad, si nos situamos en el contexto especifico del acto di-
dactico, la aporta el propio docente de acuerdo a sus propias creencias-
competencias pedagogicas y a la lectura que hace de la situacion especifica
en que actua.

Otro problema distinto es si realmente nosotros podemos considerar ob-
jeto de tratamiento didactico aquella ensefianza con intencion no educativa.
Desde la perspectiva que venimos reflexionando, no cabe duda, aunque ésta
produzca aprendizaje, que la misma quedaria fuera del campo didactico?.

2 «Adiestrary, «amaestrar», «entrenar» = promover destrezas operativas de respuesta en

situacion limitada. «Adoctrinar» = Imbuir, insuflar doctrinas sin buscar ni comprension
ni aceptacion personal.

«Condicionar» = Lograr respuestas condicionadas a estimulos especificos. etc. (Fer-
nandez Huerta, 1985:88).
3 Zabalza (2004) menciona una serie de cualidades de la ensefianza para que ésta sea
denominada «educativa» como tal: valia de los contenidos (en si mismos como para el
sujeto y/o la sociedad), veracidad de lo que se enseiia, actualidad (significacion para la
propia vida y el propio desarrollo individual y colectivo), utilidad (provecho que se es-
pera de la actividad didactica), adaptacion a los sujetos, ampliacion de la ensefianza a
todos los sujetos y a toda la vida y dimensiones de la vida, etc. También podria aludirse
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Contextualizada. No cabe duda de que el acto didactico se produce en un
espacio social donde se da una relacion social directa (cara a cara, discente-
docente) y una relacion social indirecta (contexto institucional), constitu-
yendo de esta forma el contexto préximo del aprendizaje, sin olvidar el me-
dio social general en el que el acto didactico se produce.

Por tanto, dicho contexto constituye un marco de condiciones del acto
didactico y por ende de la ensefianza, que afectan al proceso instructivo en
su dimension relacional y que obligan a estrategias instructivas particu-
lares.

En este sentido, las aportaciones del paradigma ecoldgico son sumamen-
te relevantes. Baste momentaneamente la referencia a Tikunoff (1979) para
destacar que es en el aula donde basicamente se desarrolla la ensefianza®, y
en la misma se dan cita una serie de variables que, siguiendo la terminologia
de su modelo ecoldgico, se denominan situacionales, experienciales y co-
municativas.

Compleja. La ensefanza ha adquirido semanticamente nuevas extensiones
segun los enfoques desde los que se ha planteado, integrando en la accion
de ensefiar cada vez mas componentes y ello es obvio desde la considera-
cion de la ensefianza como transmision hasta hoy. Por ejemplo, ensefianza
preactiva, interactiva y posinteractiva

El estudio de la evolucion del concepto de ensefianza nos permite concluir
en este sentido. Zabalza (2004) destaca cinco etapas de enriquecimiento se-
mantico-didactico del concepto: 1) transmision de la informacion o los cono-
cimientos, 2) condicionamiento, 3) direccion del aprendizaje, 4) orientacion
del aprendizaje y 5) articulacion de la experiencia extraescolar e intraescolar.

2.2 El aprendizaje

El aprendizaje es otro de los grandes conceptos del campo semantico de la
didactica. De hecho, la didactica, en cuanto estructura operativa finalizada
(el saber y el quehacer didactico), estd indefectiblemente orientada hacia el

a su eficacia y efectividad. Dado que estos conceptos entraflan conceptualizaciones muy
diferentes segun los paradigmas en los que podemos ubicarnos, nos reservamos su trata-
miento para el momento en que los analicemos con posterioridad.

* Con caracter general, mantenemos esta linea argumental, a sabiendas de que hoy dia,
y sobre todo de cara al futuro con la incorporacion de las TIC, se hace dificil sostener
esta afirmacion. Nuevas modalidades de ensefianza y aprendizaje desde hace algiin
tiempo han aparecido y estamos abocados a planteamientos institucionales-organiza-
tivos donde la interaccion cara a cara dejara de tener todo el protagonismo.
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aprendizaje de los alumnos. Sin embargo, no siempre es objeto directo de
la didactica; como ya sefialamos, también el aprendizaje, al igual que la en-
seflanza, por su uso y aplicacion, desborda el ambito de lo didactico.

La etimologia latina (aprehéndere, de prehéndere = coger, atrapar) nos
refiere el aprendizaje como una accion de adquisicion, de apropiacion de
algo, para llegar a denotar la adquisicion de conocimiento de alguna cosa
por medio del estudio o experiencia (Diccionario de la Real Academia de
Lengua).

Conceptualmente, el aprendizaje también se nos muestra problematico,
dependiente de la teoria en la que se sustenta. No es éste el momento ni el
lugar de analizar las distintas teorias del aprendizaje, estudio propio de la
psicologia y objeto de otras disciplinas en el curriculum de formacion de
nuestros alumnos, aunque es necesario tener presentes dichas teorias para
elaborar la teoria de la ensefianza mas idonea en la que sustentar la accion
didactica. De ahi que no entremos en un analisis exhaustivo de las defini-
ciones respecto al aprendizaje® y busquemos una acepcion que, aunque no
satisfaga a todas las teorias del aprendizaje, al menos si pueda considerarse
didacticamente valida.

Fernandez Huerta (1985), tras una revision de definiciones de psicolo-
gos de la educacion, psicélogos del aprendizaje y psicodidactas, destaca
una serie de descriptores en el aprendizaje:

a) Modificacion o cambio duradero de la conducta —no es necesaria
una permanencia total—

b) de las disposiciones o aptitudes individuales

¢) que se manifiesta en el cambio, variacidon o extincion de respuestas
0 comportamientos,

d) que se produce gracias a la practica intencional y reforzada,

e) de un contenido que puede ser integrado.

Segun Scurati, un concepto abierto de aprendizaje desde el punto de vis-
ta didactico incluye (citado por Zabalza, 1990:175):

a) Adquirir informaciones y conocimientos, esto es aumentar el patri-
monio cultural (dimension cognitiva).

b) Modificar las actitudes, las modalidades de comportamiento y de
relacion con los otros y con las cosas (dimension comportamental).

5 Entre otras cosas porque habria que responder a la pregunta de si hay un solo tipo de
aprendizaje o varios, y también distinguir entre aprendizaje y maduracion, adaptacion
sensorial o instinto.
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c) Enriquecer las propias perspectivas existenciales y las capacidades
operativas, acumular experiencias, extraer informaciones del am-
biente en el que se vive y se actua, asimilar y hacer propias determi-
nadas formas de influencia, etc.

Ferrandez, desde un planteamiento de proceso y resultado, lo define como

un proceso por el que se provoca un cambio cualitativo y cuantitativo en la conducta del
sujeto, gracias a una serie de experiencias con las que interactia; se eliminan aquellas
conductas que aparecen o mejoran gracias a tendencias naturales de respuesta, a la se-
cuencia madurativa o bien a estados temporales del discente.

1986:93

Esta breve muestra de opiniones viene a significar que para el didacta lo
importante es que todo aprendizaje es:

e Una accion que se desarrolla a dos niveles, el comportamiento y el pensamiento.

» Un proceso donde participan activa y conscientemente docente y discente.

* En tanto educativo y producido por un medio institucional retine unas caracteristicas
particulares: orientado por objetivos, dirigido al desarrollo global del sujeto, delimita-
do por las necesidades personales y las convenciones sociales.

Zabalza, 1987:191
Y requiere, para ser tal, de:

* Una situaciéon «materialmente apta» para que se produzca —madura-
cion discente—.

e Una actividad intencional y sistematica sobre los contenidos o paque-
tes didacticos.

* Un conjunto de incentivos que provoquen en el interior del sujeto la
suficiente fuerza motivacional. Si no hay motivacion, no existe apren-
dizaje integrado.

* Una modificacién (mejora o correccion) de la conducta que se especi-
fique en aptitudes, actitudes, creencias, habitos, etc.

En sintesis, desde la optica de cambio formativo, el aprendizaje se ca-
racterizaria por (Tejada, 2005):

a) Afectar a la triple dimension personal: cognitiva, afectiva y conativa.
b) Ser tarea del alumno y del profesor.
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¢) Desarrollarse a lo largo de la vida.
d) Ser de naturaleza innovadora.

Todo ello quiere decir que los elementos aludidos se constituyen en va-
riables de la funcion ensenanza-aprendizaje® y deben ser analizados si se
quiere comprender bien el fenomeno didactico y construir, a partir de todo
el sistema complejo, nuevas teorias o introducir planteamientos axiomati-
cos originales.

Estas matizaciones nos conducen a resaltar el papel tan importante del
aprendizaje en la didactica actual, convirtiéndose en un contenido con un
amplio espectro de la misma, superando ya la tradicional concepcion de
que la didactica se ocupa y preocupa del aprendizaje intelectual, puesto que
si el aprendizaje didactico ha de ser integrador, también son materia de in-
cumbencia de la didactica los aprendizajes de orden psicomotor y afectivo,
en tanto que son potenciadores de los aprendizajes intelectuales, aunque no
debieran separarse tan tajantemente estos tres tipos de aprendizajes si no es
con intencion de analisis.

2.3 Lainstruccion

Si reparamos en este concepto es porque el objetivo de la didactica es la
actividad instructiva, entendiendo esta actividad como accidon personal,
grupal, institucional o instrumental con intencion de promover una mejora,
optimizacion y perfeccionamiento en el discente.

De hecho, la sintesis del proceso de ensefianza-aprendizaje desemboca
en la instruccion o personalizacion integradora de los contenidos didacti-
cos. Es decir, la instruccion es entendida como la interseccion resultante de
dos fenomenos imbricados: ensefianza y aprendizaje.

La instruccion (de instruere = construir dentro) consistiria, segun Ti-
tone,

¢ Estas variables, que constituyen las condiciones internas y externas del aprendizaje, lo
favorecen, hoy son objeto de estudio tanto de los tedricos de la ensefianza como de quie-
nes la practican, convirtiéndose en un objeto de investigacion para la didactica de carac-
ter privilegiado, que hasta hace poco lo fue sdlo para la psicologia. Pueden catalogarse,
si entendemos el aprendizaje como tarea discente en: maduracidon, motivacion, actitu-
des, habilidades, actividades, expectativas, atencion, atribucion, percepcion de la tarea,
autoestima, transferencia, etc., mientras que desde la perspectiva del aprendizaje como
tarea docente destacariamos las estrategias didacticas y la relacién educativa. Esto nos
lleva a considerar al discente un agente activo, siendo el docente un mediador en el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje (Ferrandez, 1996).
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en la formacion interior de la mente. Lo que quiere decir que no es instruccion la simple
acumulacion de nociones, la memorizacion de datos inconexos. Auténtica instruccion es
la que da por resultado la construccion de estructuras mentales (que no han de concebir-
se como categorias vacias) y el afinamiento de las funciones l6gicas (claridad de per-
cepcidn, seguridad de juicio, secuencialidad de ilaciones, etc.). Tal formacion mental
tiene lugar mediante la asimilacion de la cultura, la cual es contenido y forma.

1976:27-28

Este autor refiere la instruccion como «ensefianza con efecto». Para
Fernandez Huerta instruir no es mas que «construir en la mente del escolar
estructuras culturales e integrarlas» (1985:88).

Torre, por su parte, entiende la instruccion como

el proceso por el que el discente adquiere conocimientos o perfecciona sus facultades
mediante la enseflanza o actividad personal [...] aprendizaje interiorizado que contri-
buye a la construccion del pensamiento de forma eficiente.

1993:71-72

Como puede apreciarse, la instruccion implica aprendizaje, integracion
de cultura, pero bajo ciertas condiciones: implica orden, estructuracion,
perfeccionamiento de las funciones mentales, distincion entre el contenido
en siy la forma del mismo.

La instruccion puede entenderse como producto (integracion de objeti-
vos culturales) y como proceso (actividad discente segun sus modos de
aprender, hasta que configure una estructura cognitiva personal, como apo-
yatura a la estructura personal afectiva y conativa).

Esto nos lleva al andlisis de la dimension intencional, teleologica de la
instruccion: la formativa, con lo cual entramos directamente en un aspecto
mas especifico y caracteristico de la didactica, y en definitiva de su campo
conceptual, aunque también el término «formaciony presente sus ambigiie-
dades.

2.4 La formacion

Entramos de nuevo en un concepto complejo y polémico. No es este el mo-
mento de entrar en disquisiciones filosoficas o discusiones en torno a la
confusion existente entre el objeto de la didactica y el objeto de la pedago-
gia, por ejemplo. Més adelante estudiaremos la delimitacion disciplinar de
la didactica, que nos aportara luz al respecto.
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Lo que nos interesa subrayar aqui es que lo didactico no se define como
algo tnicamente técnico, sino también axiologico, y desde esta perspectiva
la formacion es el vehiculador del componente teleologico del discurso di-
dactico:

Un discurso didactico reducido a la mera generalizacion y/o aplicacion de prescripcio-
nes «a-orientadasy» o «des-orientadas» formativamente perderia una parte sustantiva de
su naturaleza pedagogica.

Zabalza, 1990:202

De ahi que nos preocupemos del tema. En general, pues, la «formaciony
podria definirse como «el proceso de desarrollo humano hasta lograr la ple-
nitud personal» (Zabalza, 1990:201).

Dejando a un lado la ambigiiedad que proporcionan ciertas interpretacio-
nes al término, podemos destacar algunas caracteristicas del mismo. En pri-
mer lugar, la formacioén supone un proceso, al igual que la instruccion, pero
mas interiorizado, lo que equivaldria a decir, en términos de Ferrandez, que

mientras que la instruccion permanece en un nivel intelectual, la formacion se inserta en
la personalidad y se manifiesta en actuaciones. [...] La formacién como la instruccion
ya sedimentada forma parte del patrimonio personal porque se ha realizado sobre ella
una labor de recreacion e integracion.

1986:73

En segundo lugar, la formacién como proceso no puede trabajar en el
vacio, sino que necesita un soporte exterior en el que apoyarse y que se
centra en la informacion. Este material informativo imprescindible puede
ser proporcionado por la instruccion, con lo cual ésta se presentaria como
la via de alimentacion del proceso formativo. Por tltimo, el proceso forma-
tivo también se caracteriza por la intencionalidad perfectiva.

De lo que no cabe duda es de que la formacion adquiere enorme rele-
vancia por la dimension cualitativa que introduce en la accion didactica. Es
ahi también donde la instruccién cobra sentido como accioén educativa es-
pecializada. Una instruccion sin formacion se quedaria en un simple entre-
namiento, en un mero ejercicio técnico despreocupado de sus efectos en el
desarrollo general del sujeto. Por tanto, la didactica ha de generar estructu-
ras conceptuales y estrategias operativas que permitan, articulen y optimi-
cen los procesos de desarrollo de los alumnos.

Por ultimo, hay que destacar que la didactica es complementaria y con-
tingente a la accion del medio social (como medio formativo). Quiere esto
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decir que la didactica necesita un modelo de formacion que dé sentido a los
procesos instructivos, dado su caracter axioldgico. Dicho modelo actiia como
mediador de las relaciones escuela-sociedad, instruccion-sociedad, ya que
no es concebible una escuela o una instruccion no socializada; en cuanto a
los parametros formativos que en ella se gestionan (de hecho, la institucion
educativa suele conceptualizarse como el lugar donde sistematicamente se
va construyendo al sujeto formado a partir de los patrones sociales vigen-
tes), si constituye una caracteristica de actuacion institucional cierto nivel
de independencia e incluso de contradiccion respecto a tales patrones.

3. La didactica como tecnologia y practica

La didéctica cobra pleno sentido en su dimension aplicada; es mas, lo di-
dactico supone siempre connotacion de actividad practica. Nadie duda de la
importancia del desarrollo tecnologico en el progreso de cualquiera de las
actividades del ser humano (incluido el progreso cientifico), pero hay que
advertir de sus limitaciones, y simultaneamente asumir que toda tecnologia
tiene un precio para dicho progreso. Esto nos remitiria a su analisis o eva-
luacion desde criterios de eficacia, eficiencia, comprensividad, efectividad.

No es nuestro propdsito, ni nuestro objetivo, profundizar en estas cues-
tiones, pero no podiamos eludir al menos su insinuacion al acometer este
apartado. Lo que realmente nos interesa es caracterizar la dimension aplica-
da de la didactica, verificar cudl es el sentido de la misma y su significado
en el ambito que nos ocupa, ya que es de sumo interés para su configura-
cion epistemologica.

Coincidimos con Ferrandez (1986) cuando apunta que el significado
exacto de «practica» incluye a la vez «lo tecnoldgico», «el hacer» y «lo ar-
tisticon. Desde esta optica podemos verificar que algo puede hacerse bien
por aprendizaje repetitivo al actuar siempre de la misma manera y verificar
que dicha accion es eficaz; no se sabe con exactitud «el porqué» se hace
asi, y atin menos se diferencia de otras formas de hacer igualmente correc-
tas o eficaces. Por otra parte, se puede actuar de otra forma, cual es el «sa-
ber el porqué» se esta actuando, conociendo o disponiendo de diferentes
modelos de actuacion que en cualquier momento se pueden utilizar segin
las exigencias del contexto de intervencion. He aqui, pues, una primera di-
ferencia entre la persona practica (a secas) y el tecndlogo: la conciencia del
«saber hacer»; la primera tiende a mantenerse en los mismos comporta-
mientos, mientras que el segundo busca modelos y se adapta a las variacio-
nes imprevistas.

Esta asuncion tiene algunas consecuencias en nuestro campo de estudio.
De entrada, hay que dejar claro que no es suficiente con que la accion di-
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dactica sea intuitiva, experiencial, sino que ésta debe ser racional, enlazada
con la consideracion tedrica. Esto quiere decir que la caracterizacion apli-
cada, y no solo teorica, de la didactica exige que nos ocupemos de la 16gica
de toda actividad planificada, de la accion tecnologica.

Hay que advertir, antes de continuar, que nuestro planteamiento sobre
este particular no es exclusivamente una apuesta por lo tecnoldgico. Aun-
que nos ocupemos de ello, somos conscientes del riesgo que puede correrse
al convertir la didactica en algo tnicamente instrumental, ya que ello oca-
sionaria la pérdida del verdadero valor educativo. Lo que queremos decir
es que la dimension aplicada-practica de la didactica ha de ser holista e in-
tegrar adecuadamente todos los componentes en dicha accion: el tedrico, el
tecnologico y el artistico, llegando a la praxis aristotélica. Por seguir con
Aristoételes, se trataria de tres formas distintas de accidon (accidon racional-
mente verdadera, accion técnicamente efectiva y accion moralmente ilus-
trada) que podrian corresponder a otros tantos tipos de pensamiento (el ra-
zonamiento cientifico o abstracto, el razonamiento técnico e instrumental y
el racionamiento practico o deliberativo).

Los griegos entendian por fekhne un «saber hacer» con cierto conoci-
miento de causa, de esta forma la diferenciaban del simple «hacer» basado
en la experiencia. La «técnicay, pues, es un hacer que acumula la experien-
cia y el conocimiento interpersonal, mientras que el «arte» se fundamenta
en la habilidad personal. Cuando se realiza un estudio, una reflexion sobre
la técnica, nos encontramos ante el concepto de tecnologia: estudio sobre el
«saber técnico».

El tecnologo sabe del porqué de su actuacion, puesto que se apoya en ra-
zones no meramente subjetivas para resolver los problemas, conceptualiza
y analiza las relaciones de los componentes del problema con el objeto de
descubrir las causas que lo generan, y a partir del conocimiento de esas
causas propone alternativas de solucion.

No obstante, la tecnologia superaria el estatuto de simple ciencia aplica-
da (Bunge, 1981:35) para convertirse en teoria y practica, reflexion y ac-
cion, el «enfoque cientifico de los problemas practicosy». Incluye, como ve-
nimos sosteniendo, el hacer (la practica) y el saber (la reflexion teorica). En
la practica, ciencia y tecnologia constituyen un continuum de refle-
xioén/accidn y accion/reflexion.

La implicacion de mejora nos llevaria también a integrar el papel de la
innovacion en dicho continuum. De hecho, la innovacion es un concepto es-
trechamente unido al desarrollo tecnologico, de manera que no es posible
concebir dicho desarrollo al margen de los procesos de innovacion, convir-
tiéndose éstos, a su vez, en el motor de la investigacion cientifica. Como
destaca de la Torre:
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El desarrollo tecnologico viene marcado por dos factores fundamentales: busqueda sis-
tematica de procedimientos y bases tedricas que optimicen los criterios de eficiencia y
el imperativo de innovacién constante. Extrapolando estos criterios, afirmariamos que
todo desarrollo cientifico, institucional o personal viene condicionado también por pro-
cesos sistematicos de mejora, esto es, utilizando los medios adecuados para conseguir
un fin propuesto, al tiempo que se incorporan nuevos modos de pensar o actuar.

1993:37-38

Todo lo anterior no implica, por lo que respecta a la didactica, que haya-
mos de situarla en un contexto exclusivamente de utilizacion-aplicacion-va-
lidacion operativa de conocimientos cientificos ajenos, sino que en la pro-
pia accion didactica surgen conocimientos cientificos especificos, y es en
la propia accion escolar donde se crea y amplia el espacio objetual que la
didactica trata de abordar cientificamente.

Como sefiala Ferrandez:

La tecnologia tiene sentido si se contempla desde la perspectiva de la accion, cuando
ésta no es ciega, sino guiada por el conocimiento racional del objeto. De aqui se puede
inferir que la tecnologia didactica seria la planificacion, proceso y control continuo de
experiencias de aprendizaje mediante estrategias que nacen de las leyes que configuran
una teoria instructiva y que se encaminan a alcanzar objetivos de aprendizaje.

1986:178

Esto implica que, si la tecnologia didactica consigue los objetivos de
aprendizaje, tiene sentido, pero, si no es asi, es inutil y, por tanto, exigira
automaticamente la revision de la teoria que la configura.

Teniendo presente lo expresado hasta ahora, resulta facil asumir que la
didactica cumple a la perfeccion los requisitos demandados por la tecnolo-
gia: es una ciencia teorico-practica, explicativa y aplicativa. Implica siem-
pre accion sobre la realidad (proceso de ensefianza-aprendizaje) para con-
seguir unas finalidades (instruccion formativa).

En sintesis, podemos asumir que la didéctica es

una ciencia aplicada que tiene por objeto el proceso de instruccion formativa integral e
integrada posibilitando la aprehension de la cultura y el desarrollo individual y social.

Tejada, 1999:110
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4. Didactica y teoria del curriculum

Afrontar la conceptualizacion del curriculum se nos antoja, de entrada, una
tarea ardua. Lo cierto que es estamos ante un término que ha tenido y tiene
numerosas acepciones, y de ahi la proliferacion de sus definiciones (Teja-
da, 2005). También cabe afiadir que el boom o el auge de lo curricular en
nuestro contexto cultural se desata en las ultimas décadas, cuando en otros
contextos culturales, el anglosajon fundamentalmente, goza de una historia
de mas de tres siglos, con una cuantiosa bibliografia.

Cierto es que, como apuntamos, las definiciones se multiplican y apenas
se puede sacar luz de las mismas por contar con referentes muy diferentes.
Obviamos su analisis para referir una aproximacion a este campo de estu-
dio, muy utilizada, cual es la de sus concepciones. En tal sentido, con ca-
racter sintético, se entiende el curriculum:

a) Como un conjunto de contenidos culturalmente organizados.
b) Como plan de instruccion.

¢) Como experiencias de ensefianza-aprendizaje.

d) Como practica.

Laten en cada una de estas aproximaciones los paradigmas imperantes
en cada momento, de manera que en las dos primeras predominaria el para-
digma tecnoldgico, la tercera podria estar a caballo entre éste y el paradig-
ma interpretativo, y la tltima entre el interpretativo y el sociocritico. Cabe
advertir, como hemos podido comprobar, que ninguna por si misma puede
abarcar la complejidad del curriculum, admitiendo que el mismo es una y
otra cosa y todas a la vez, con lo que es necesario operar mas a fondo en los
intersticios en los que unas y otras se enlazan, desde la representacion cul-
tural y la representacion de la accion hasta la accion misma, que, a su vez,
genera una cultura propia.

En nuestra conceptualizacion entendemos el curricular como

un conjunto de contenidos culturales organizados en un plan de instruccion que integra
las experiencias de ensefianza-aprendizaje que han de desarrollarse por los diferentes
agentes educativos, sujeto a revision-reflexion segun su desarrollo practico y contexto
particular con la finalidad del desarrollo personal y social.

Tejada, 2005:91

De todas formas, aunque el curriculum se nos presenta como una pala-
bra magica y emblematica del actual sistema educativo, asumiendo su poli-
semia por incluir referentes filosoficos, psicopedagogicos y epistemologi-
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cos de la teoria educativa hasta la planificacion y el desarrollo de los distin-
tos espacios y momentos de la practica escolar y aunque como término no
sea nuevo, no podemos concluir que el cambio terminoldgico en nuestro
contexto sea atribuible a las exigencias de la moda. Mas bien, diriamos que
es la resultante de un cambio paradigmatico con relacion a los procesos de
ensefanza-aprendizaje.

Retomando los origenes, nos tropezamos con dos trayectorias muy dife-
rentes, la latina, dominada, preocupada y ocupada en lo «didactico», y la
anglosajona, mas centrada en lo «curricular». Ambas cuentan con circuns-
tancias sociologicas, ideoldgicas y econdmicas que provocan su emergen-
cia; no obstante, hay una gran diferencia que posteriormente ha alimentado
la concepcidn restringida en relacion con la didactica y la curricular, limi-
tando la primera al como (metodologia: método universal para ensefar todo
a todos) y la segunda respecto al qué (contenidos: programas, actividades,
experiencias).

Pero lo que también llama la atencion mas alla del uso terminoldgico’, si
damos el salto al presente siglo, es que las distancias no son tan grandes
como pudieran parecer, dado que ambas tradiciones han vivido practica-
mente las mismas vicisitudes conceptuales y epistemoldgicas, producién-
dose en su desarrollo similar afectacion en cuanto a los referentes paradig-
maticos, corrientes, teorias y modelos explicativos. De hecho, al margen de
dichos referentes, el término «curriculum» en educacién no es nuevo, sino
que designa elementos, funciones y conceptos que han constituido el es-
queleto basico de la didactica general, compartiendo el mismo espacio ted-
rico-practico, reflejando la ensefianza como objeto clave, la planificacion y
el desarrollo curriculares, el andlisis de los procesos de aprendizaje, el dise-
flo, implementacion y evaluacion de las innovaciones, de los medios y re-
cursos, de los procesos de formacidon de profesores, programas especiales,
adecuaciones curriculares, etc. Mas aun, en la aproximacion conceptual de
la didactica hoy verificamos que la misma no se limita exclusivamente al
como, sino que tiene bastantes ingredientes conectados con el qué, y no se
limita al proceso de ensefianza-aprendizaje en el aula, sino que integra,
para que ello sea posible, otros contextos tanto endégenos como exogenos.

Pero reparemos un poco mas en dicha evolucion. Si asumimos, como en
un principio se hizo, los planteamientos del curriculum ligado a los conte-
nidos de la ensefanza (logocéntricos) e incluso al modo en que el plantea-
miento disciplinar permite el desarrollo de la estructura cognitiva, la didac-

7 Hay que recordar en este punto que el término «didactica» no se utiliza en el mundo
anglosajon, aunque ahora existe una tendencia aproximativa para que esto sea posible
(Doyle, 1992). Para ello se utilizan términos como pedagogia o psicologia de la educa-
cion.
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tica se relacionaria con el curriculum en forma de didactica especial. Si,
por otra parte, se entiende el curriculum como un conjunto de experiencias
de aprendizaje, seglin centro de interés o necesidades de los alumnos (plan-
teamiento psicocéntrico), amén de las connotaciones de la didactica diferen-
cial, la didactica estaria mas conectada con la actividad, en un entronque
mas de caracter metodologico o si se prefiere de estrategias metodologicas,
donde lo importante es la estrategia y los medios y recursos como articula-
dores de la actividad y posibilitadores del aprendizaje. En este caso, la her-
mandad con la psicologia de la educacion es evidente. También es cierto,
como muchos nos han hecho ver, que la didactica adquiere una relevante di-
mension tecnologica, pero esto no es nada nuevo. También el curriculum ha
vivido dependiente del mismo bajo planteamientos positivistas (Tyler, Taba,
Bloom, etc.).

Si, por contra, se asume un planteamiento curricular eminentemente
practico, como ciencia que se ocupa del proceso de ensefianza-aprendizaje,
el quehacer didéctico propone la intervencion de acuerdo con los valores de
la practica.

Este breve repaso no solo pone sobre el tapete las concepciones sobre el
curriculum, sino que también evidencia los diferentes caracteres de la pro-
pia didactica (tedrico, técnico, practico, artistico).

Llegados a este punto, cabe preguntarse de nuevo en relacion con el
boom de lo curricular y uno concluye que no ha sido tal mas alla de la ter-
minologia. Podriamos decir que estamos sencillamente ante dos tradiciones
y un s6lo campo o ambito de estudio (Bolivar, 1999, 2008; Estebaranz,
2004)%. En nuestro contexto europeo siempre hemos estado afectados por
los vaivenes del curriculum en mayor medida que en el contexto anglosa-
jon, y esto ha tenido su incidencia. También es verdad que ha habido una
cierta resistencia a la asimilacién terminoldgica que hoy no se evidencia.
Los ejemplos expuestos con anterioridad sobre las diferentes traducciones
de curriculum por programa son una buena prueba, al igual que lo es la
influencia de Tyler, Taba, etc., y todos los tecndlogos del curriculum que
en las décadas de los sesenta y setenta tuvieron su incidencia sobre la tec-
nologia didactica como un subambito de la didactica general.

Estos nuevos planteamientos en la dinamica del curriculum producen sus
efectos en nuestro contexto, en el que ya habia preocupaciones criticas im-
portantes en relacion con la exclusividad del planteamiento tecnoldgico de
la didactica (Gimeno, 1981). Quizas la publicacion de la obra de Gimeno y
Pérez (1983) La ensenianza: su teoria y su prdctica, donde se integran nu-

8 Estos autores nos ilustran en detalle sobre dichas tradiciones, ofreciéndonos los mati-
ces diferenciales de su incidencia en ambitos geograficos concretos (Alemania, Francia,
EEUU, Espaiia, Italia, paises nordicos, etc.).
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