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TIEMPO Y CONTEXTO DEL DISCURSO CURRICULAR EN ESPANA

Antonio Bolivar
Universidad de Granada

*Time present and time past

Are both perhapsin time future

And time future contained in time past.

If all timeiseternally present

All timeisunredeemablet (T.S. Elliot, 1934, *Burnt Nortont).

Recurriendo a motivos presocraticos (*d camino ariba 'y abgo es uno y € mismot,
dice un famoso fragmento de Her&dlito), d gran poeta inglés T.S. Elliot encabeza su célebre
poema *Burnt Nortont, con las palabras que drven de lema a este trabgo, y que nuestro José
Maria Vaverde (en *Cuatro cuartetost) vertié como *El tiempo presente y d tiempo pasado /
estdn quiza presentes los dos en d tiempo futuro / y € tiempo futuro contenido en € tiempo
pasado. S todo tiempo es eternamente presente / todo tiempo es irredimiblet. Aparte de
recordarnos también motivos nietzscheanos (eternidad de 1o inmanente), precisamente por su
comun origen presocréico, me ha parecido pertinente Bpor lo que voy a argumentar a
continuaciorB entrar con dlos, en eda revisdn histdrica de los edudios curriculares en
Espaia

Qué hayan podido ser y cud sea d futuro de los estudios sobre d curriculum en
Espafia esta BentoncesB irremedigblemente contenido en € presente, que es solidario de
nuestro pasado inmediato. Como decia Hannad Arendt (1996: 16), en un texto que he
recordado en otras ocasiones, € pasado *no lleva hacia atras sino que impulsa hacia delante
y, en contra de lo que se podria esperar, es € futuro e que nos lleva hacia € pasadot+.
Revisar, pues, los estudios curriculares en Espafia habria de suponer, pensando en € futuro,
volver hacia € pasado. Uno de nuestros problemas ha sido, precisamente, que més dla dd
egpacio y € tiempo, queriendo romper con elos, se ha pretendido congruir un futuro Bun
tanto extempordneamenteB desdefiando € pasado, dentro de la ebullicion de nuevas
perspectivas y lineas de investigacion que en € periodo que revisamos han ido entrando, y
Bpor elo mismoB con la condguiente descontextudizacion. La construccion del discurso, a
no estar sempre debidamente asentada, podia llevar una cierta *evolucidon eréticat, que dice
J.M. Moreno.

El largo tiempo de slencio, impuesto tras la [l Republica, da lugar a que en pedagogia
Bpor emplear una andogia de Fdix de Azua aplicada a la filosofia espafiola del periodoB lo
que no olia a sacristia provenia dd melonar. Ello fue € resultado de restaurar la viga idea
medieva (ancilla theologiae) de que los fundamentos educativos debian estar en la filosofia y
la teologia (dentro del més rancio escolagticismo), d tiempo que un modo de ponerla d
sarvicio (control) de llamado *Régiment. S ago puede sdvarse en @ campo didéctico son
los inicios experimentaes, ain cuando fueran débiles metodoldgicamente. Precisamente, en
ede contexto de penuria intelectud, una forma Bno sempre comprendideB, de sdirse de
*eqpiritudismo  (tomismo)t dominante fue, como sucedié en Filosofia, € neopositivismo.
Ademés, por su presentacion con una ingenua neutralidad ideologica (wertfreiheit), era una
edrategia sutil y posible en esos momentos. Otra, ya de ruptura, d find dd franquismo, fue la
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irrupcion de los movimientos de pedagogia europeos, que vinieron a cubrir la tradicion que
fdtaba, arraigando en los grupos de enseflantes mas comprometidos, necesitados de apoyarse
en dternativas ala Stuacion heredada

El problema Bque sefidaréB con la introduccion del discurso curricular anglosgon en
Espaila, es que, en adgun sentido, supuso cortar con ambos. Coqueteando con €
neopositivismo primero 'y rompiendo decididamente después, como comentaremos. Con los
movimientos dternativos europeos, en agun sentido, también. Basta releer los autores que
Jestis Palacios (1979) recogia en su libro para darse cuenta que cas todos eran europeos. Y
aquellos que después han formado parte del discurso curricular (Gramsci, Bourdieu, Freire) 1o
han sdo cuando los correspondientes curricularistas americanos los han retomado. )Donde
fue a parar, tan pronto, todo e discurso Bpor gemploB de la pedagogia indituciond de
Lobrot, Oury o Vésguez?. Es cierto, no obgante, que, en lugar de estos movimientos més
ideoldgicos, entraron otras lineas de renovacion més profesionaizadora, en especial Ba partir
de 1982B con ladifuson dd movimiento de investigaci on-accion.

En fin, por causas que JM. Moreno agpunta y otras que aqui completaremos, € caso es
que € descubrimiento y la importacion del discurso curricular supuso buscar la salvacion (por
decirlo con la andogia orteguiana) en la literatura angloamericana (desdefiando, ahora, a la
Europa continental), donde los niveles de reflexion educativa habian acanzado unos grados
capaces de ahuyentar a nuestros dilettanti provincianos o, en cuaquier caso, de establecer un
orden conceptud, en medio de guirigay dominante. Pero Bde este modoB se acudia a un
discurso que, como todo discurso, respondia a unos condicionantes, practicas y contextos que
no eran los nuestros. El peigro de teoricismo, de *edabdn perdidot que dice JM. Moreno, era
Bpor eloB evidente. En otros casos, més castizamente, se podia caer en lo que nuestro
gaditano Jose Cadalso llamd *eruditos a la violetat, que *no se deben confundir con los
verdaderos sabiost, es decir con los intdectudes, que piensan en stuacidon, comprometidos
Ccon su circungtancia

Nuestros problemas en la conceptudizacion y desarrollo de la investigacion curricular
provienen de haber tenido que quemar sucesvos territorios recientemente explorados, sn
haber dado tiempo a que crecieran ago, para que Ba menosB pudiera més facilmente prender
e fuego. Al cdor de la dempre Ultima literatura anglosgona (y un modo de destacar en la
Academia ha venido siendo estar *a la Ultimat), aquello que habia empezado a nacer, ya podia
ser criticado (y superado). Pero la verdadera *aufhebungt hegeliana no es negar/borrar sno
conservar lo criticado, *en tanto ha entrado en unidad con su opuestot, decia Hegd en su
Ciencia de la Logica. Mas cagtizamente, como decia otro andaluz (Juan de Mairend), hemos
podido estar de vuelta sin haber logrado llegar: *porque ya es mucho ir; volver, (nadie ha
vueltol+,

Ante € drama de tener que liberarnos de ese pasado oscuro, un tanto huérfanos, sin
tradicion y memoria compartida que es la que crea comunidades discursivas, hemos sufrido la
fdta de echar raices, de que habla magistrdamente S. Weyl, d tener que ir cortando los
sucesivos cables con 1o que nos precedia. A fdta de una memoria comin compartida, que es
la que crea una comunidad discursiva, 1os riesgos de persondismo han sido evidentes. En este
contexto, cabria plantear )Cud ha sdo la identidad de los estudios curriculares en Espafia, 0
Bmés ampliamenteB de la investigacion educativa?. Propiamente, estimo, no existe o no se ha
podido congtruir, a haber estado a arbitrio de sucesvas olas migratorias de pensamiento. Y S
bien cabe argumentar como superflua esta cuestion, en una época de globdizacion dd capita
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(y mundidizacion dd pensamiento), no lo es tanto § pensamos que Alemania, Itdia o no
digamos Francia, S que tienen su propia identidad. La Didéctica académica, en los vente
afios que revisamos, ha operado con una reiterada fata de contexto; cuando solo la
reabsorcidn de la propia circunstancia podia motivar un discurso propio.

JM. Moreno propone hacer una historia *extenat de los estudios curriculares en
Espafia. No estoy seguro de que sea acertado llamar *historia externat a la teorizacion
curricular, entendiendo la cara interna como la praxis curricular. Més bien, en teoria de la
ciencia, se entiende que la recongtruccion de un campo cientifico puede hacerse desde un
punto de viga interno (modo de judtificacién o légica de la investigacion cientificd) o externo
(contexto de descubrimiento o historia de la ciencia). Mientras desde la concepcion heredada
(neopogitivismo) es poshble separar la historia externa (socid, profesond) de la interna,
guedando la primera como una nota a pie de pagina o, en cuadquier caso, *irrdevante para la
comprengdn de la cienciat (Lakatos, 1974: 12); justamente la nueva filosofia de la ciencia,
gue inicia)a Kuhn, muestra que no se pueden comprender los desarrollos internos de un
canpo cientifico sn d contexto socid (Weltanschaung) en que tiene lugar (Echevarria,
1994). En edte aspecto soy més kuhniano y, como defiende € propio Stephen Toulmin,
esimo que las actividades de los cientificos como grupo socid dentro de una sociedad no son
irrdlevantes para € propio progreso del conocimiento, y la sociologia de la ciencia ha hecho
importantes contribuciones en este sentido. Por eso, voy a mezdar indigintamente aspectos
internos y externos para hacer una reconstruccion (personad) de lo que han sido los estudios
curriculares en Espafia, aln sendo consciente de que los hitoriadores exigen una perspectiva
tempora més amplia de quince afios, para dar cuenta histdrica. Quizas, también, en un plazo
tempora de medio sglo, agunas de las pequefias sagas e intrigas, que hoy nos (pre)ocupan,
Se puedan haber borrado como un rostro en la arena, es decir, sin dgar huella A este respecto,
por g emplo, ) qué pasd de la*Paidologiat, tan importante hace sesenta afios?.

La teds fuerte que defiende JM. Moreno es que *hablar de Curriculum implica
dtuarse en un determinado marco sociopolitico, adminigtrativo y cultura+, que no es €
nuestro, por lo que su tradacién a contexto espafiol no ha dgjado de presentar problemas,
pese a los sucesivos consgos *piadosost que todo tratadista formulaba, d comienzo de sus
exritos, de querer inscribirlo debidamente. Este sera un primer motivo de mi comentario.
Quiero mogtrar la ambivaencia de que, d tiempo que fue oportuna su entrada, maxime 9 se
amplia la mirada a los paises de nuestro entorno, por qué pueda haber estado un tanto
descontextudizada. En segundo lugar, aparte de comentar las razones que han llevado a la
imposcion de una determinada *ortodoxia curriculart con la Reforma, quiero destacar qué
graves consecuencias (por accién u omision) ha podido tener para la Didéactica. Y, en dltimo
extremo, queé posibilidades tedricas y précticas quedan ala Didactica

Premeditadamente, para darle un tono polémico a edtas reflexiones, acentlio en exceso
agunos aspectos, que Bsoy conscienteB quizas convendria haber matizado més. Serén
sucesivos escorzos, marcando mas las desventuras que venturas, que no aspiran a wmponer €
cuadro completo. Justo € sentido que quiere tener este nUmero monogréfico es suscitar una
reflexion autocritica en @ Area En lugar de una monolitica representacion de lo que hayan
sgdo los estudios curriculares en Espafia, menos aln duaigtica, quiero mostrar la polifonia de
voces y enfoques que, d hilo de los sucesivos influjos anglosgones, se han ido produciendo.
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Haciendo memoria: Empirismo neopostivista frente al espiritualismo

Nuedtra tradicion tedrica en Didactica Bpreciso es reconocerloB era muy débil, tras d
exilio provocado por la guerra civil. En € periodo previo a los setenta, antes de que se genere
toda la literatura sobre programacion, que ya era Ba veces, Sn saberloB curricular, )con qué
podemos quedarnos?, )acaso la *ontologia de la educaciont de A. Pacios?. Ferndndez Huerta
(1983), con su peculiar modo de narrar, ha redizado como protagonisa una revison de
periodo hasta 1973, destacando los inicios de la linea experimentd y, especidmente en los
sesenta, € enfoque tcnoldgico en ensefianza individudizada y programada, asi como d tema
de la credtividad innovadora El capitulo VIII que le dedicaba Garcia Hoz, en aguella
ordenacion *made in Spant de los saberes pedagdgicos (*Principios de pedagogia
sgeméticat), leido hoy, es un tanto descorazonador (no llega mas lgos de Comenio, Herbart
y Willmann). Y curiosamente muy dirigido contra la posble vehemencia tedrica a que
pudiera aspirar, ocupando territorios que no le pertenecerian: es una *ciencia parcia+ dentro
del proceso educativo cuyo espacio, como *ciencia técnicat, no debe rebasar. En gran medida,
més dla de las vigas glorias (Lay, Meumann, Clgparéde, Buyse), también agqui éramos
dependientes de manuades sudamericanos (Hernandez Ruiz, A. de Mattos, Nerici, €tc.), con
las traducciones demanas que se van iniciando (Stocker) o, més recientemente, itaianas (R.
Titone, 1966).

En ese contexto, €& enfoque técnico-experimenta Bingenuo primeo y d
neopositivismo despuésB venia a desempefiar, como apuntabamos antes, un modo de critica
(o, a menos, de *limpiezat) a aguellos que seguian comentando en sus lectio d *De Magistrot
y a los discursos oscurantistas y espirituaistas, entonces dominantes, desde la ceson que, tras
la Guerra civil, se habia hecho dd campo pedagdgico y filosdfico a la ideologia rdigiosa
(uan Zaragieta o Angd Gonzdez Alvarez). Los andiss conductudes del proceso de
ensefianza- gorendizgje venian a dedegitimar Ben parteB la *pedagogia de la lucha ascéticat.
Pues bien, d modo como la introduccion dd neopostivismo légico en Filosofia (por €
Circulo de Vaencia, encabezado por Manud Garrido y la revista Teorema) venia a cuestionar
todo @ tomismo, ya sea por la Iégica formd, filosofia de la ciencia popperiana o por la
filosofia del lenguge anditica; la llamada pedagogia por objetivos y enfoques experimentaes
venian a poner fuera de gtio la teorizacion tomista. Y puesto que de genedlogias y biografias
estamos hablando, permitaseme la comparacion, pues no hablo de oidas sino que en esos
momentos (1973-76) estudiaba en Vadencia d tiempo Légica y Filosofia de la Ciencia con
Manud Garrido y Didactica con José Luis Rodriguez Diéguez. Fuera de contexto y dd tunel
dd tiempo es fécil hacer criticas, pero las referencias temporaes y contextuales debian ser
inexcusables en una revison de los estudios curriculares en Espafia De hecho, en € gremio
filosofico, por muy habermasano que se sea, nadie sude discutir € papd critico que €
neopositiviamo tuvo frente a la Filosofia neotomista establecida

En los afios 1960-75, *empirismot versus *espiritudismot llegaron a ser dos
orientaciones basicas de las ciencias de la educacion, de modo parecido a la oposicion que se
habia dado en Alemania entre la *empirischandytische Padagogkt y la
*geigeswissenschaftliche Pédagogikt. En los afios sguientes (1978-81) vivimos, como sdida,
nuestra particular connivencia con € neopogtivismo. Estd&amos en un momento en que,
sdidos de la podracion que habian tenido las ciencias pedagdgicas, se buscaba un
reconocimiento profesiond, y una forma de lograrlo era cetificar su cudificacion cientifica
Una vez que los canones duros de ciencia habian sdo debilitados por la nueva filosofia de la
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ciencia, se podia acudir a dla para judtificar la condicién *cientificat de la enseflanza. En este
momento comenzd a ser una exigencia (que ain pervive en los Proyectos docentes
univergtarios) judificar epigtemologicamente como se podia, en primer  lugar, dicha
centificidad. Hoy, de vudtas a Descartes, pensamos, dicho con Taylor (1997), que la
epistemnol ogia debe ser ser superada.

En todo un conjunto de especificaciones se argumentaba que la Didactica no es ciencia
y tecnologia, *pero esta en camino de serlot. Se afioraba contar con una teoria (modelo)
unificadora satifactoria, expreson de un Unico paradigma, una nueva *epigemet 0 un
*Newtont que la hiciera entrar en d camino seguro de la ciencia En fin, aunque no era una
disciplina compacta, sno difusa, es aora mismo una *distiplina posblet, se decia
recurriendo a la conocida digincion de Toulmin. Era un momento en que se apiraba
(Gimeno, 1981: 27) a que la ensefianza llegara a convertirse en una *técnica debidamente
gpoyada en unas concepciones tedricas cientificast, aln cuando *la ensefianza no es hoy una
practica cientifica ni tiene teoria propia coherentet. Se pretende convertila en una
*tecnologiat (Mario Bunge o Quintanilla dixit), que no es una técnica artesand, sno fundada
en un saber cientifico previo. Estamos en una coyuntura en que € suefio de congruir una
*ciencia de la ensefianzat, con una complgizacion progresiva de moddos, pudiera integrar
todas las varidbles. Es lo que, en una buena imagen, Philippe Merieu ha smbolizado como €
suefio de un gran ordenador donde pudiéramos introducir todas las variables (y los modelos
complgizados con sucesivas flechas querian ambolizarlo), que nos permitieran obtener, en
funcion de los objetivos previamente definidos, las acciones precisas e incontestables a
redizar.

En ede contexto, en que € neopostivismo tenia un papd critico, se trad de
fundamentar epistemoldgicamente la técnica y normativided de la ensefianza en  Popper,
Mario Bunge, Moore y otras mezclas, olvidandose de todo € angulo mord (que no seria
cientifico); que hoy nos parecen un tanto ingenuas, cuando no irrisorias. El  saber
fenomenoldgico o interpretativo es rechazado como méodo de conocimiento cientifico, justo
cuando la obra filosdfica que condicionard la orientacidn interpretiva (Verdad y Método de
H.-G. Gadamer) se acababa (1977) de publicar en castellano por una editorid sdmantina. La
verson de la nueva filosofia de la ciencia que Migue Angdl Quintanilla habia hecho (con una
partticular mezcla de Piaget-Popper-Kuhn-Lakatos y Gustavo Bueno) llega a sr més citada
que cuadquier otro autor. Y es que, S bien es evidente que las reformulaciones del positivismo
I6gico, por pate de la nueva filosofia de la ciencia (Popper, Kuhn, Lakatos, Feyarabend,
Hanson, Toulmin, etc.), ofrecian bases para poder acoger como ciencia la teoria de la
ensefianza, permanecian aln presas dentro dd  podtivismo (ciencia unificada o monismo
metodoldgico: los mismos criterios rigen para ambos campos). Incluso, aplicar la teoria de los
paradigmas a campo educativo, S se hace en sentido fuerte, era una muestra més de este
positivismo reformado, que no se abandonaba del todo.

La llamada *pedagogia por objetivost, en efecto, tuvo su sarampion d cdor de la
reforma educativa de 1970 y su fiebre programadora. También fue nuestro primer modo de
introduccion de la teoria curricular, en una forma paticular de entenderla (la verson
tyleriana, a cuya critica Gimeno dedicaba @ cap. Il de su libro). El tema curricular, en efecto,
entr6 mezclado con la programecion y tecnologia didactica Asl, una de las primeras
presentaciones dd curriculum en su perspectiva histérica (Kliebard, 1978) que lei, aparecié en
un texto que traducia *curriculumt por *programaciont (Witt, 1978). Pero bueno, asi es como
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entr6 la cuestion curricular, en Bégica (De Landsheere), en Francig, Itdia o Alemania
(asociado a Lehrplan). Se resdté una de sus caras (eficiencia socid y behaviorismo) y no la
otra una pedagogia diferenciada, individualizada o, como se decia en Espafia (con la
ideologia opusdeista), *persondizadat. El *medtery learningt o pedagogia del dominio, como
quiso mostrar Huberman (1988) ya demasiado tarde, era un modo de lograr una escuela
efectiva. La critica a dicho modelo ya se habia venido haciendo en d contexto anglosgén, y
en e mas cercano francés (Hameline, 1979).

En cuaquier caso, € libro de Gimeno en 1982 (afio del cambio politico) venia a poner
punto find a neopogtivismo, d menos en U verson mas dura En d libro se sstematizan las
sucesivas criticas que, siguiendo la literatura angloamericana, se habian aducido d modeo de
objetivos, ad haber entrado en criss los soportes epistemoldgicos  (postivismo-
operacionalismo), psicologicos (conductismo) e ideoldgicos (tecnocracid). La verson
resringida que findmente, en aras de difuson de la técnica, e impuso, como formato
curricular més que como modelo, suponia cifrar la ensefianza en una raciondidad de los
medios més eficaces (aweckrationalitdt), que Bcomo acciones edratégicasB deaba fuera la
discusion de los fines mismos (vertrationalitét), que decian Weber o Habermas. La supuesta
neutralidad ideol dgica era un mito, implicando una determinada concepcion de la ensefianza.

Méas grave para d futuro es que, con la raciondidad de los medios, se habia
empobrecido d discurso didactico. El enfoque empirico-anditico privd a la Didéctica de
explicitar una dimensén tedrica fuerte, que habia sdo también una de sus sefias de identidad
desde Herbart. Concentrandose en los medios se olvidd fundamentar, criticamente, los fines
mismos. Por e0, en la medida que a este enfoque se le cuedtionen seriamente los
fundamentos psicologicos de base, la propia eficiencia, y haberse limitado a metodologias o
técnicas de como ensefiar, se habria conducido a un cierto cdlgon sn sdida La Didéctica,
dicho un tanto radicdmente, se habia quedado sin discurso; como d cierto slencio de agunos
de sus cultivadores venia a darlo a entender. Fue entonces, justo, cuando la teoria curricular,
en verson no tyleriang, aflordé como una amplia averida, un cierto *descubrimientot que
venia a suplir espacios vacios. Las potencididades tedricas de la Didactica, tras su union con
el neopodtivismo, y su critica poderior, habian quedado seriamente debilitadas, como
comentaré en d gpartado fina. ES0 puede explicar la pregunta que, se hacia Sn comprender,
Ferndndez Huerta (1990: 20): *)Por qué tales apegos al “curriculo' y tales despegos u
omisiones de la Didéactica?+.

Discurso curricular: Tiempoy contexto

El Curriculum Bcomo documentd, entre otros, KliebardB surgio como una forma de
regular indituciondmente (adminigtrativamente) la préctica docente. De hecho, la teoria del
curriculum se despliega a medida que @ desarrollo econdmico-socid, en la segunda mitad de
nuestro siglo, va requiriendo la progresiva reforma de los contenidos y disciplinas escolares
para que respondan a las nuevas necesdades 0 demandas. De este modo, € Curriculum
gparece como un modo de organizacién administrativa y burocrética de la educacion en
primer lugar, y como campo de reflexion sobre lo que debieran ser los conocimientos
educativos para cada nivel o etapa, poseriormente. En este sentido € estudio del curriculum,
como espacio de innovacion y eaboracion tedrica, ha sdo dependiente de las reformas
excolares en € capitalismo moderno. Por esn, puede no s causd que € pensamiento
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curricular entre en Espafia con motivo de las dos grandes reformas. LGE de 1970 con la
programacion por objetivos, ausente de un marco ampliamente curricular; y Ba partir de las
experiencias de Reforma de 1983B con enfoques dternativos de teoria curricular.

Pero @ Curriculum, como sefidaron en una acertada sentencia Tanner y Tanner, tiene
un largo pasado y, sSn embargo, una corta historia. No sdlo ha existido como préctica, Sno
como propuestas curriculares. Por remontarnos a lo mas lgano en la modernidad, cabe
condderar que ya d Informe sobre la Instruccién Publica eaborado por M.J. Quintana por
encargo de las Cortes de Cadiz (1812), que dara lugar a una ordenacion generd dd curso de
la ensefianza (Proyecto de arreglo general de la ensefianza publica, 1814), formula nuestra
primera propuesta curricular (qué se ha de ensefiar/aprender en la primera y segunda
ensefianza) de los objetivos y contenidos dd curriculum. En cudquier caso, escasamente
tuvimos en todo € XIX programas curriculares oficides, fueron los manuales escolares
(muchos de dlos publicados precisamente bgo d titulo de Programas) los que Bde hechoB
gercieron ()y gercen?) € papd de curriculum nacionad. No en vano la propia Ley Moyano
determinaba que tales textos debian ser fijados por € Estado. La no existencia de programas
oficides convenia conjuntamente a liberaismo como a los conservadores, dado que era la
gprobacion oficid de los libros de texto para unos, o la libertad de eleccion de textos para
otros, la que permitia Bde hechoB regular  curriculum. Cuando Lorenzo Luzuriaga en los
anos 1928-30 gerce la labor de dar a conocer los curriculos de otros paises (Francia, Italia,
Alemania, Audria, Bégica, Suiza-Ginebra), en € afan orteguiano de poner a Espaiia a la
dtura de Europa, losllama Programas escolaresy planes de ensefianza.

La introduccién dd curriculum como concepto en espafiol, como indica Moreno, se
hizo a través de Iberoamérica, que no seria *puerta de atrast, puesto que lo meor de la cultura
europea y anglosgona, y no solo pedagdgica, incluida la Didactica, venia en aquellos afios a
través de las traducciones sudamericanas. Furlan y Padllas (1996) sefidan que a partir de
1968 se expande la nocion de curriculum en Hispanoamérica, por dos vias. traduccion de
obras anglosgonas, donde se conserva € término curriculum/curriculo, y Seminarios y cursos
que, gpoyados por organismos educativos internaciondes, contribuyen también decisvamente
a extender la nocidn. Lo relevante agqui es que, mas que un cambio de nombres (planes o
programas por curriculum), la introduccion del corpus tedrico curricular supone un enfoque
propio de entender la redidad educativa, donde los fendmenos del aula y accidn didactica son
enclavados en un contexto mas amplio, que los conforman o Bd menosB condicionan. Como
habia dicho Ortega, *cada paabra nos es una invitacion a ver las cosas que dla denoming, a
gecutar d pensamiento que ela enunciat. El dgnificante comporta unos dgnificados. Y, en
e sentido, la innovacion seméntica de curriculum conlleva una lente conceptua nueva de
ver laescolarizacion.

Por eso, como sefidaba Gimeno, presentando d publico espafiol la obra de Lawrence
Stenhouse (1984: 10), *entre nosotros No se ha generado un pensamiento curricular porque ni
era necesario ni tampoco venia motivado por la practica de decidir e implantar planes de
estudio en la redidad escolart. Y, desde este punto de vista, no es un azar histdrico que, en un
momento en que se reclaman cambios democrdticos en la educacion, entre plenamente €
discurso curricular. Los grupos comprometidos del profesorado demandaban una mayor
autonomia y capacidad en la toma de decisones sobre qué cultura merece ser ensefiada, sin
quedar rdegado a ingrumentdizar metodologicamente lo que la administracion educativa
prescribe. Por eso, a pesar de lo que vamos a decir después sobre una posble
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descontextudizacion, la irrupcion del discurso curricular es oportuna en la medida que €
discurso curricular podia dar respuesta a dichas demandas, que coincide justo en € tiempo
con € cambio politico (1982-83). Como andiza Popkewitz (1996: 149) en relacion con €
caso sueco, parecido a espafiol, *dli donde una fuerte planificacion estatd ha dado paso
ahora a una planificacion centraizadaldescentrdizada la idea de curriculum tiene sentido en
la medida en que reestructuralaidentidad del maestrot+.

Como recensiona JM. Moreno son claves los afios 1981-1984. No sdlo los libros y
trabgjos académicos, baste recordar Bpor su impactoB € Congreso de Didéctica de la Manga
del Mar Menor de 1982. S en 1981 aln se confiaba (dentro del suefio neopositivista) en una
teoria ()cientifica?) de la ensefianza, en 1982 s produce una ruptura decidida con €
postivismo en la enseflanza, y en 1983 los estudios curriculares entran con toda su fuerza,
recogidos en aguel buen reading (aunque con deficiente traduccion) de los profesores J.
Gimeno y A. Péez, cuyo protagonismo en edta empresa es indiscutible. En 1984 d profesor
Escudero y Maria Teresa Gonzalez ofrecieron una *plataforma tedrica para la reflexion sobre
la innovaciont, donde aplicaban los paradigmas curriculares d campo de la renovacion
pedagdgica Ese breve espacio de tiempo explica las posbles contradicciones e
indefiniciones conceptuaes que JM. Moreno detecta.

S td fue d *kairést u oportunidad de la introduccion de la teoria del curriculum, )cud
era € problema? BNo tanto la dependencia de la literatura anglosgona, Sno que, como
condruccion socia que respondia a unas practicas previas, precissba una pertinente
contextudizacion. Como reconoce Thomas Popkewitz (1996: 130), con motivo de la
introduccién dd  *curriculumt y profesondismo en la reforma educativa sueca, *son
conceptos tomados de las tradiciones angloamericanas de gobernacion de la educacion. Estas
tradiciones tienen un fuerte contraste con las anteriores précticas edtatdes europess
continentalest. De este problema son conscientes los propios curricularistas espafioles. J.
Gimeno (1988: 39) alertaba a comienzo de su tratado que, por no poseer una teoria del objeto
pedagdgico llamado curriculo, *para nosotros exige descubrir las condiciones basicas en que
esa redidad se produce, como ago prioritario desde € punto de vista de compromiso de
pensamiento con la accion y con la redidad histdrica, antes de buscar la extragpolacion de
teorizaciones elaboradas desde otros contextos practicos (...) que pueden despistarnos y
algarnos de las condiciones de nuestra propia realidadk.

JM. Escudero en un amplio manuscrito (120 pp. en la versén que mango, fechada en
abril de 1983), que circuld entre los departamentos universitarios aunque no llegd a
publicarse, present6 una amplio panorama histérico-conceptud de la teoria curricular,
clarificando los diversos nivees e ingancias dd curriculum, como *campo de estudio y como
parcela de la redlidad sobre la que se congtruye y define dicho campot. En agquel manuscrito,
también advertia del posible peigro de *colonidismo curricular anglo-americanot, que por su
necesaria contextualizacion, podria dar lugar a esperpentos. hablar, siguiendo a Schwab, de
*estado moribundo del  curriculumt, cuando aqui era S0lo un nasciturus, o de
*reconceptudizaciont  dd curricullum, cuando ain no habia dSdo  minimamente
conceptualizado. Habria que tener cuidado con traducir sn més. Por eso, en lugar de forzar
nuestra redlidad con dichas categorias foraneas, proponia como programa para los proximos
ahos, Uutilizarlas para *iluminar+ nuestra redidad o para equiparnos para dicho andiss, pero
inaugurando nuestro propio campo del curriculum.
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Hubo intentos de insertar, con los problemas propios que conllevaba, la nueva
perspectiva curricular con la tradicion didactica espafiola. Podria poner € gemplo del libro de
Migud Angd Zabaza de 1987 Disefio y desarrollo curricular, de amplia difuson (como
muestra, las multiples ediciones) y que, en cieta medida, avanzd dgunas idess (Zabdza,
1991) que después se pusieron en circulacion en € disefio curricular de la Reforma. No en
vano sus fuentes de gpoyo no son exclusvamente anglosgonas. Alli desarrolla, por sucesivos
nivees, € curriculum (acentuado), programa y programacion. Al fin y d cabo, como recordd
en su momento Rodriguez Diéguez (1983: 546), en castelano contamos con € término
*programat para € conjunto de contenidos previstos para ser desarrollados en € aula. En
efecto, d punto de encuentro entre didactica y curriculum, como lo fue en Alemania, era €
plan de ensefianza (Lehrplan), que implica conjuntamente una sdeccion de contenido y una
disposicion de los dementos de ensefianza-gprendizaje. Pero los problemas de esta conexion
con nuestra tradicion es que Bsegin € received viewB los tres (0 los sucesvos anillos
concéntricos a partir de aula) son curriculum. Por eso, propiamente, € concepto estricto de
curriculum se restringe agqui d *conjunto de los supuestos de partida, de las metas que se
desea lograr y los pasos que se dan paa dcanzarlas, @ conjunto de conocimientos,
habilidades, actitudes, etc. que se considera importante trabgar en la escuela cada afio. Y por
supuesto la razon de cada una de esas opcionest (Zabalza, 1987: 14). ESos pasos, inscritos ya
en € desarrollo curricular, son € programa y la programacion. El programa (recuperando lo
que, por gemplo, sempre se habia entendido y, més en concreto, los Programas Renovados)
representa la cultura comin que la administracién regula y precribe para las etgpas
educativas. La adecuacion a nivel de cada centro y aula dd programa oficid e propiamente,
con una funcion mediadora, la programacion. El haber puesto € centro escolar como *la
unidad socid, funcionad y organizativa de referencia en la programeciont, es quizas una de
sus mayores virtuaidades.

Unos afios antes € gran didacta mexicano Angel Diaz Bariga (1984) sostenia, de
modo pardelo, que es en la condruccion misma de un programa donde se efectla la
vinculecion entre la Didéctica y d Curriculum. El programa de edtudios se configura en €
espacio de articulacion de ambos. la Didactica estudia, desde la perspectiva dd método y de
contenido, los problemas de ensefianza y gprendizge; por su parte, desde @ Curriculum se
abordan los fundamentos para la congtruccidon de un proyecto curricular y las relaciones entre
los diferentes contenidos 0 materias. De este modo € Curriculum puede proporcionar un
marco amplio de referencia para la eaboracion de programas educetivos, sendo la tradicion
didactica la que proporcione medios paraimplementarlo.

Hubo otros medios de difusén de los estudios curriculares en los ochenta. Aparte de
los libros que ya comenta JM. Moreno, cabe resdtar € papd de las nuevas revistas que
surgen, la mayoria posteriormente desaparecidas (excepto Cuadernos de Pedagogia). En
primer lugar, Educacién y Sociedad (1983), dirigida por Mariano Ferndndez Enguita, fue un
importante 6rgano de difuson en castelano de perspectivas criticas y sociolégicas sobre €
curriculum. La Revista de Innovacion e Investigacion educativa, aparece en 1986 editada por
e ICE de la Universdad de Murcia, dirigida por JM. Escudero, con la voluntad de recoger
*los fendmenos y procesos de cambio, reforma e innovacion educativat, que estén
*condtituyéndose en los Ultimos afios como una de las &eas més atractivas para la teoria,
investigacion y préactica escolart (Introduccion a nim. 1), de modo que pudieran contribuir a
andizar los multiples procesos de cambio introducidos en la educacion en Espafia Ese mismo
aho se cdebra (noviembre, 1986) un importante Symposium sobre Innovacion Educativa,
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organizado por € ICE de la Universdad de Murcia, en d que participan cudificados
representantes de la innovacion educativa: Michad Fullan, K. Lethwood, J. Olson, M.
Huberman, P. Holly, D. Hopkins d tiempo que permite dar cuenta de los programas
ingtitucionales en marcha (Proyecto Atenea, Reforma del Ciclo Medio y de la E.G.B., de las
EE.MM., Centros de Profesores).

Cabe, también, hacer referencia d intento de gpropiacion del campo, o d menos de la
poshbilidad de intervenir en é, por parte dd profesorado universitario reclasificado como de
Teoria de la Educacion. Como se judtificaba (Sarramona, 1985): *Tras la lectura de recientes
definiciones de “curriculum’ es facil llegar a la concluson de que € curriculum lo es todo
(...). Con esta concepcion gedtdtica del curriculum, |6gico sera que se deban ocupar de é
todos los especidistas de la educaciont. Aparte de que la Gestalt tuvo poco que ver con €
curriculum, evidentemente @ curriculum, como un ambito de estudio, que se correspondia
con *lo pedagogicot, podia ser tratado desde la Teoria de la educacion. Otro asunto es como
e haga, porque 0 s hace una reflexion actua seria 0 una viga antropologia de la educacion
Bbgo la cubierta curricularB puede aportar poco. Més interés, en esta direccion, ha tenido la
introduccién de la Historia del curriculum (nims. 295 y 296, 1991, de la Revista de
Educacion, dedicados monograficamente a *Hidoria dd curricullumt), que ha sSupuesto
reenfocar la tradiciond Higtoria de la Educacion. Por decirlo en paabras de Kliebard y
Franklin, la higtoria del curriculum es € andids de los procesos por los que los grupos
socides a lo largo dd tiempo seleccionan, organizan y digtribuyen conocimientos y creencia a
través de la indituciones. El IX Coloquio de Historia de la Educacion (Granada, 1996),
dedicado a tema*El curriculum: higtoria de unamediacion socid y culturat, asi lo muestra.

Ampliando la mirada a |os paises de nuestro entorno

Y, sn embargo, ampliando la mirada a lo que ha pasado en los paises de nuestro
entorno, las cosas cambian. El caso mas gemplar es Alemania, justo donde habia una
tradicion més fuerte de la Didéctica (no en vano fue condituyente). EI marco conceptua del
curriculum se introduce ya en 1967, sin plantear especides problemas de integracion (por
gemplo en W. Klafki). Pero, en Alemania, la sdida de la oposicion entre una Pedagogia
como *ciencia culturd+ o como ciencia *empirico-anditicat, se habia resudto (ya en los
sesenta) con una reformulacion a partir de la Escuda de Francfort, en una combinacion de los
métodos empiricos y hermenéuticos con la critica de las ideologias. Por eso, la Didéctica en
sentido propio es tanto una teoria de los contenidos de formacion como de los planes de
ensefianza (Theorie der Bildungsinhalte und der Lehrplans) junto con la metodologia de
ensefianza. Con ese componente tedrico (Bildungstheorie, que ya aparecia en Willmann) no
habia problemas para integrar la problemética curricular (Royl, 1978. 58), que también era
unateoria de los contenidos de formacion.

En € caso de Suecia, por acudir a un pais que estd en d cruce de ambas influencias
(germanica y anglosgona), la Didéctica se desarroll6 en las Ultimas décadas (Englund, 1997)
en dos direcciones separadas. (a) Un concepto restringido de Didactica, centrada en Bdado un
determinado contenidoB los procesos de ensefianza y gprendizgje dd dumno, y basada en la
psicologia cognitiva; y (b) Un concepto ampliado, que ha integrado la teoria dd curriculum.
Ese entra en Suecia de la mao de la nueva sociologia de la educacion (Bernstein o
Bourdieu), que hacen Danid Kalos y UIf Lungren, a comienzos de los satenta, y que



PROFESORADO. Revista de curriculum y formacion del profesorado, 2, 2 (1998) 11

incorpora la condruccion del  conocimiento  escolar, como determinado  higtérica 'y
socidmente. S bien la primera ha hecho relevantes contribuciones sobre € gprendizgje de los
contenidos disciplinares, le ha fdtado inscribirlos debidamente en un contexto curricular: *Se
necesita un cambio de una discurso didéctico puramente psicolégico a otro que incorpore una
dimenson suplementaria socid e historicar (Englund, 1997: 273).

*k*

No obgtante, a pesar de edta digancia entre d dgnificado de *curriculumt con €
mundo educativo centroeuropeo, la relacion de los estudios curriculares norteamericanos
(incluyendo Canadd) con € pensamiento europeo ha sdo congtante. Es més, la potenciacion
de la teorizacion curricular, y lo mgor de dla, ha venido dado por € pensamiento europeo.
No sdlo por la nueva sociologia del conocimiento (Bernstein, Bourdieu, Young), como sefida
Moreno, que fue la primera; sSno por toda una pléyade de sucesivas olas que le han seguido.
La revitdizacion (e induso fundacion) de la teoria del curricullum, en  movimiento de
reconceptudizacion  curricular,  proviene  dd  pensamiento  europeo  (neomarxismo,
pscoandiss, exigencidismo, fenomenologia, critica artidtica y literaria, €tc)), en una curiosa
mezcla contra € *rationdet de Tyler. En Canada (Universdad de Alberta) la conexion con €
pensamiento  francés (fenomenologia, narratividad) es caa Y, sobre todo, més
recientemente, la entrada de Foucault y los andisis postestructurdistas (Derriday otros).

Por tanto, una cierta ironia, cuando no nuestro drama (S no tragicomedia), es que, ain
teniendo més cercano todo este conjunto de literatura europea, en traducciones Ben generad
excdentesB y con buenos estudios de nuestra comunidad filosofica, no hayamos redaborado
versones propias. En conjunto, mas como espectadores (y luego importadores) de debates
genos, hemos tenido que esperar a que cruzaran € Atldntico, nos mostraran su potencia para
la teoria dd curriculum, volviendo (por mar o are), Sn cruzar los Pirineos. En agunos casos,
parece evidente que los tedricos norteamericanos han ido marcando las pautas. Baste sefidar
tres gemplos. (a) la Escuda de Francfort, que de mano del editor (Taurus) y traductor Jesis
Aguirre tuvo una pronta difusion, junto con buenos estudios, desde 1962 (GOmez, 1996) que
se traduce a Adorno. (b) Iguamente sucede con Michag Foucault, tanto en las excelentes
traducciones como buenos andliss de los filésofos, pero hasta que (una vez traducido da
inglés) Bdl o Popkewitz no lo rescaten (con la honrosa excepcion de los socidlogos e
historiadores Alvarez-Uria y Jullia Varda en su labor en *La Piquetat), los estudiosos del
curriculum no logramos darnos cuenta del potencid critico de sus dispostivos anditicos. (C)
Mas flagrante aln resulta € caso de Paulo Freire, del que contdbamos con buenos estudios,
grupos y textos (en Zyx o Siglo XXI), pero hasta que no lo descubre Henry Giroux no
sabemos que puede ser un puntal clave en las propuestas de corte critico, pensando que era
ago de los *crigianos progrest de las comunidades de base. El destiempo, la fata de
cregtividad que dicen otros, o BsencillamenteB pensar fuera de la circungtancia, también en
este caso, ha sido nuestro problema.

Findmente, recurrir en Espafia, via Car y Kemmis o Schubert, a la teoria de los
intereses rectores del conocimiento de Habermas, para Bde pasoB unirla a la teoria de los
paadigmas de Kuhn, llevd a confundir incompatibilidad e inconmensurabilidad de los
paradigmas con la oposicién entre tres intereses del conocimiento, dedegitimando todo tipo
de investigacion y metodologia técnica en la ensefianza Como ha defendido Brown (1988) y
yo mismo (Bolivar, 1995) la interpretacion kuhniana no puede aplicarse con legitimidad a la
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teoria del curriculum. El propio Habermas ha cuestionado la fundamentacion antropolégica de
1968, por lo que los tipos de raciondlidad de la accion (edtratégica, indrumenta vy
comunicativa) supera con creces esa extendida clasificacion. Como ha explicado Karl Otto
Ape, mentor de Habermas en edo, la explicacién postivita debe ser mediada por la
comprenson hermenéutica, para no convertirla en una relacion indrumentd 0 manipuldiva,
pero elo no le quita legitimidad a una accion técnica, que es una dimenson de toda praxis.
Hay, entonces, una *complementariedad insuperablet de los intereses del conocimiento (Apd,
1985: 1, 64). Klafki (1986: 48), que si ha leido bien en sus fuentes origindes, habla Bcon
razorB en su Didactica *critico-condructivat, de la necesdad de complementariedad
reciproca de | os principios histérico-hermenéutico, empirico-experimenta, y critico-socid.

Una vez d modo de hacer habitud didactico (empirico-anditico) quedd dedegitimado
(excepto ese hija menor que ha ido creciendo: Tecnologia educativa), sdlo quedaba la version
hermenéutica (confundida frecuentemente con la critica) de la investigaciérBaccion (Elliot o
Stenhouse) o la propiamente criticaa El campo de orientaciones metodologicas dd aula
quedaba libre para que aguien lo ocupara: la psicologia educativa, recdificada ahora de
*psicologia de la indrucciont. La Didéctica, libre ya de su tradiciond dependencia de otras
cencias (como la psicologia), podia, en su lugar, desarrollar como campo propio la teoria del
curriculum, alin cuando sus dependencias de |a filosofia 0 sociologia no fueran menores.

Psicologiay curriculum: )Haido unidala suertede Curriculum ala Reforma?

Juan Manuel Moreno acentlia, con razon, que nos guste o no, @ *curriculumt se ha
generdizado By ha sdo percibido por la mayoria del profesoradoB formando parte de la nueva
jerga de la Reforma, lo que hace que su futuro se juegue en la percepcion misma de dicha
reforma educativa. Y esto no sblo por *culpat de los psicdlogos, pues ya habia sido apropiado
y difundido adminidrativamente en la primera época de Maraval. Més grave aln, estimo, es
gue la nueva ortodoxia curricular, extendida desde toda la Iteratura (para)oficia, haya podido
dar a traste, cuando no cortedo, la posbilidad misma de haber ido construyendo un
pensamiento curricular propio. En este sentido, comparto que es un fendmeno *que afecta
directamente alaidentidad de nuestra &rea de conocimientot.

El moddo de disefio curricular de la Reforma (en Catdufia) fue difundido, a nive
naciona, ya a mediados de 1986 en un primer monografico de Cuadernos de Pedagogia
(nim. 139), justamente después de su daboracion para € Departamento de Ehsefianza catalan
(Call, 1986), y en un momento en que se estaba dilucidando qué propuesta se iba adoptar a
nivedk MEC. La especificidad de la propuesta cadana, frente a la plurdidad de iniciativas
parad€das en otras autonomias o territorio MEC, era *disponer un modelo de disefio curricular
unificado para toda la ensefianza obligatoriat, por o que *se intenta que todos los curricula
(...) respondan a unos mismos principios bascos y adopten una misma estructura curricular+
(Call y otros, 1996: 8). En cudquer caso, ya en edta primera presentacion, que se veria
ampliada con la edicion d afio siguiente (Coll, 1987) de la propuesta completa, las bases
psicologicas sobredeterminan las curriculares. De hecho las bases pedagogicas, que hacia
Jaume Sarramong, eran demasiado débiles frente a las psicolOgicas, que poseian *una
importancia especid, (...) porque afectan a todos los eementos que configuran € curriculum
escolart, en funcion de las que se deducian los *principios de intervencion educetivat. Ya aqui
guedaba claro que d anhdado modelo de disefio curricular consgia en diginguir una
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determinada relacion entre objetivos, contenidos y criterios de evauacion, y en diferenciar
tres niveles progresvos de concrecion curricular. El sentido adminigtrativista dd curriculum
gparecia en su propia definicion: *entendemos € curricullum como € proyecto que preside las
actividades educetivas escolares, precisa sus intenciones y proporciona guias de accion
adecuadas y Utiles para los profesores que tienen la responsabilidad directa de su gecuciont
(Coall, 1987: 31).

En @ fondo, d formato curricular de Coll responde a una concepcion del curriculum
como un ingrumento normativo de gedtidn, volviendo a una raciondidad en la planificacion
curricular no dgada de la propuesta dominante tyleriana Aqudla primera parte (*Disefio y
desarrollo curriculart), que encabezaba los libros (blancos) de Disefio Curricular Base (1989)
de las digtintas etgpas educativas, presenta la nocion oficid dd curriculum, entendido como
instrumento  para planificar la formacion de las digtintas etgpas educativas. Las cuatro
*grandest cuestiones ()qué ensefiar?, )cuando ensefiar?, )cdmo ensefiar?,y )qué, como y
cuando evaluar?) y las cuatro fuentes venian a recordarnos la congruencia, a pesar de los
nuevos ropges condructivistas, con la tradicion empirico/técnica de planificacion curricular
(Coll y Bolea, 1990). De este modo se manifiesta la contradiccion de querer apostar por un
modelo de desarrallo curricular abierto, pero @ formato de Disefio curricular adoptado esta en
contradiccion con € caréacter abierto que declara. Algunos ya se encargaron de recordarlo. Asi
Gimeno Sacrigtén (1989b: 75) sefidaba *Un esquema pretendidamente nuevo, pero conocido
en la teoria curricular desde hace, por o menos, un cuarto de siglo, sin que por elo modifique
las pautas de comportamiento de los profesores en las aulas ni & contenido de los materides
didacticos, ni la politica de cambio de la Administraciont. Por su parte Escudero (1990)
igudmente lo cdificaba de *un disefio tyleriano con dgunos aditamentos de la psicologiat,
donde *nos han ido llegando campanas que suenan a curriculum abierto+ y declaramos que €
Disefio lo es, pero Bcomo sabemos (Fullan, 1991)B la apertura se juega en & Desarrollo o
puesta en practica, porque se hayan creado las condiciones, *culturat escolar y organizativa,
gue lo hagan ser abierto no en d DCB sino en |os Centros.

En cudquier caso, como gpunta JM. Moreno, seria € propio desarrollo & que
mostraria dicha contradiccion. La concepcion del cambio en prototipos (disefios) esta
separada de la gecucion, los disefiadores de los trabgadores. Como comenta Afonso (1993:
743) acerca del caso portugués, smilar d espafiol, la raciondidad del sstema y de los actores
centrdes es impuesta, por produccion normativa, a los actores educativos periféricos. Esto
lleva a confundir la produccién normativa con la propia reforma educativa: la reforma se hace
redlizando buenos disefios. Por 1o demas, ahora con una cierta perspectiva, viendo lo que ha
pasado, Coll y Porlan (1998: 23) juzgan que en este periodo de reformas de arriba-abgjo, *se
privilegia una raciondidad cientifica técnica, (donde) los administradores, los politicos y los
expertos son en este momento los protagonistas del proceso de disefio y planificaciont. Por
€0 mismo, piensan, que € modo de promover & cambio es una estrategia simplificadora y
tecnoldgica, *en la medida que se espera que los profesores, alln no habiendo participado
directamente en d disefio, desarrollen y apliquen pogeriormente en su ambito los cambios
edtructurdes y normativos previstos, la estrategia adolece de una cierta vision tecnoldgica que
tiende a ignorar las variables mediacionales que estan sempre presentes en los procesos de
cambio socia como son, Sin duda, las reformas educativast (Coll y Porlan, 1998: 24).

Como recuerda Moreno, se da la paradoja de tener que justificar la necesdad de un
curriculum bésico, marco o nacional (Coll, 1989), acudiendo a cdmo los conservadores
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trataban de judificalo en € Reino Unido, cuando Ben nuestro casoB no era d curriculum
comun lo que habia que judtficar, pues nunca habia fdtado en Espafia, a no ser por las
competencias  autondmicas, deimitadas condtituciondmente. En cualquier caso, la debilidad
intrinseca de la propuesta de Coll es la dependencia de las propuestas psicolégicas, aquello
que Schwab habia criticado hacia veinte afios como la muerte de la teoria curricular; y la fdta
de un apoyo en la teoria de la ensefianza, debido Bdecia (Coll, 1987: 35)B a que *no
disponemos alin de una teoria comprensiva de la ingtruccion con apoyatura empirica y tedrica
aficiente para utilizarla como fuente Unica de informaciont. En su lugar, como reconoce
Elena Martin (1998: 32), ha sdo la llamada *concepcion congructivigta de la ensefianza y de
gorendizget la que *condituyo € referente que permitié dar unidad y coherencia d conjunto
de la propuesta curricular desde la educacion infantil a los bachilleratost. Referente, por otra
parte tan amplio y con mezclas tan heterogéneas, cuando no trivides, que permitiria decir,
como irdnicamente sefidaba Juan Devd, que hoy dia *todos somos congructivistast.
Argumentar ademas, como hace Elena Martin en d trabgo citado, que esta base psicoldgica,
condituye una *sdlida fundamentacion tedricat, es ago pretencioso S no retorico. Més
prudentemente, y ante las criticas, Coll (1994: 89) habia reconocido: *Hay que Stuar € "Marc
Curricular' en @ contexto en que se elabord y tener en cuenta para qué fue elaborado. No se
trataba de elaborar una teoria del curriculum, ni de hacer una propuesta omnicomprensiva que
tuviera en cuenta todas las facetas, dimensones y planos del tema del curriculum. Ni Squiera
se trataba de hacer un libro sobre d curriculum. Se trataba de responder a una necesidad (...),
esa necesidad era de natural eza esencia mente psicopedagogicat.

En cualquier caso, en coincidencia con € trabgo de JM. Moreno, estimo que lo grave
para d futuro de la teoria curricular Ben su percepcion por € profesoradoB ha sido presentar
una concepcion particular dd curriculum avalada por € poder politico, convirtiéndose este
dltimo, en pdabras de Jurjo Torres (1991 492), en *paadin defensor+, d confundir los
papeles de experto en psicologia con Secretario de Estado de Educacion. La ciencia se
conviete no solo en fuente complementaria de legitimacion politica, como habia sdo
habitud, sno en *ciencia dd Egtadot, y comprometiendo BademésB a propio Estado, cuando
dichas teorias, como sucede, pasen. De esta manera la préctica educetiva se convierte en una
gplicacion de principios y precripciones derivadas de la *ciencia badcat pscologica,
perdiendo su propia autonomia. Como le gustaba repetir con razén a Schwab (1969) la
*muertet de la teoria y préctica curricular se ha debido a confiar en exceso en las diversas (y
Btantas vecesB pasgjeras) teorias del aprendizaje.

La discuson nucler de la teoria ded curricullum, que habia versado sobre qué
contenidos merecen s enseflados en la escolarizacion, es hurtada a debate socid y de
profesorado, para hacerla girar (Sguiendo la viga *teoria de la eaboraciont del disefio
indructivo) sobre organizacion y secuenciacion de los contenidos. El venerable término de
*proyecto curriculart  queda  *prodituidot, a entenderlo ahora como la necesaria
adecuacion/adaptacion que de la normativa oficial, de acuerdo con formatos estipulados, hace
el profesorado ala realidad de cada centro, como en su momento denuncié Gimeno (1989a).

)Qué se ha hecho desde la Didactica?

En cudquier caso, por 1o que atafie d campo de la Didéactica, querria sefidar cuatro
gpuntes autocriticos, que particularmente me preocupan. Esta fundamentacion psicologista de
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la enseflanza, que ahora tan agudamente criticamos todos, habia ido recibiendo una
sedimentacion en todos aquellos modelos didacticos que colocaban € subsisterma psicologico
como una de las bases de la teoria curricular. En ese sentido, tiene ironia la afirmacion de JM.
Moreno de que la actua *Pscologia de la ingtrucciont tuviera su preconcepcion en los propios
didactas, ain cuando € parto haya sdo de los pscdlogos (de la educacion, claro). En su
momento se defendid, a caor de las teorias piagetianas, que una de las bases fundamentaes
de la préctica pedagdgica de forma inexcusable era b psicologia. Es verdad que, en lugar de
gue la ensefianza fuera una aplicacion de las teorias psicoldgicas, sempre se abogbd por una
subordinacion de las teorias del aprendizagje a la teoria de la ensefianza. Pero de esta duadidad
ensefianza-gprendizgje, constitutiva desde sus origenes de campo didéctico, cabe poner €
acento en @ primero (teoria de la ensefianza o del curriculum) o en € segundo (Educationd
Psychology). Lo especifico ddl caso espafiol es que la segunda haya querido abarcar también
e primero, psicologizando hasta extremos desconocidos la préctica docente, y Bcon dloB
convirtiendo la préctica docente en una aplicacion derivada de |os principios psicol 6gicos.

Por otro, también es preciso reconocer, aunque sea a *toro pasadot+ que g, en Ultimo
extremo, € MEC acudié d Marc curricular per I'ensenyament obligatori, se debi6 a que sus
propios asesores didacticos no le ofrecieron uno més potente. Pues hubo un tiempo, contra lo
que dice Moreno d find de su trabgo, en que la reforma cuditativa de la educacion era tan
importante, que se le entregd en sus orientaciones a los didactas. Sé que también se mezclaron
factores politicos, como la necesidad de un modeo que pudiera ser aceptado por la
Generditat (con lo cud la jugada era doble: acogiendo su modelo, se lograba tener 1o que se
demandaba y aceptado de antemano), aparte de la propia cridgs interna en d Minigterio
(sustitucion de José Segovia por Alvaro Marches), @ cierto empantamiento de la *reforma
desde abgjot, agudizada por movimientos de contestacion de estudiantes y profesorado (que
aflorarian en 1987-88), como lo mostr6 agud Estatuto ded Profesorado (febrero, 1986) tan
dabado (y condecorado), pero que tan pronto hubo que retirar por la fuerte oposicién que
suscitd. Todo dlo no obsta para preguntarse, afios vista, S no fue la fata de una propuesta de
disefio generad dd curriculum y reforma dd sstema educativo por parte de los asesores del
Ministro Maravdl, que habian orientado un proceso de Reforma desde las bases, o que
determind la necesdad de acudir a los psicologos. Abandonado € Minigerio, tras €
desembarco de los psicdlogos, se quedaba en una comoda posicion personal: después de haber
estado comprometidos, quedar como opositores. En cualquier caso, erala Unica sdida

En tercer lugar, han ddo las sucesvas propuestas de la administracion y su lenguge
las que han ido marcando € paso, no sdlo d profesorado de base sino a los departamentos
universitarios. Criticas s, pero dentro de los términos y campos acotados por lo que la
adminigracion marcaba. También en este agpecto ha Sdo la ingancia decisva de
determinacion curricular. ES oportuno, por eso, e autoreproche que JM. Moreno @d finem)
hace de haberse dedicado més a articular, desarrollar e ingrumentar las directrices paliticas.
En cuaquier caso, ausencia de propuestas dternativas, que para serlo debian tener un carécter
de globdidad. Baste sefidar lo degremente recibida por la comunidad didéctica la
*adaptacion dd curriculumt, completando y potenciando en sus mas nimios detdles, cuando
no presentandola de modo evangdlico como una propuesta redentora que iguda la
desguddad con la diversdad. En agunos casos incluso (baste € tema de la *cdidad total+
Ultimamente) haciéndole d juego a la propia adminigtracion (asi se habla de *liderazgo para la
cdlidad totalt), con la excepcidn de voces propias y criticas, que también las ha habido.
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Otro asunto de gravedad para d futuro Bque findmente quiero sefidaB es la
contribucion que desde la Didactica-Curriculum se esta haciendo en las didacticas de los
contenidos escolares, un campo en continua expansidon. Con d surgimiento de las didacticas
especificas como &eas de conocimiento en @ mundo universitario, y Bsobre todoB con todo €
auge que estan teniendo las didécticas de los contenidos disciplinares o de las ciencias (baste
sefidar la proliferacion de revistas de didactica de cada campo disciplinar), cabe revisar €
papel jugado por la Didéctica generd.

La defensa de la viga poscion ("spezielle didaktik”, segin los circulos hebartianos,
gue ya recogia R. Blanco en 1925), donde las Didéacticas Especides no tienen identidad
propia (son aplicaciones metodoldgicas de los principios de la Didéctica generd), no silo es
ya imposible de mantener, es que ha degado @ campo desarmado, obligandole a acudir a otras
bases. Algunos (Lourdes Montero, Carlos Marcelo o yo mismo) vimos en la propuesta de
Shuiman dd *conocimiento didactico del contenidot (pedagogical content knowledge) una
sdida para dar una identidad propia y abrir un campo de investigacion. Pero la verdad es que,
desde la Didéctica generd, poco se ha hecho: baste como gemplo que € | Congreso
Internacional sobre *Las didacticas especificas en la formacion del profesoradot (Santiago
de Compostela, 1992), que fue una buena iniciativa, nadie ha querido proseguirlo. En este
aspecto se podria aprender dgo de los colegas franceses, donde la Didactica se juega en las
didécticas de cada campo disciplinar. O mejor, del contexto ademan, donde *"'las didacticas
especificas (Fachdidaktiks) deben desarrollarse como disciplinas auténomas en la zona limite
entre laDidécticagenerd y las didtintas cienciast (Klafki, 1986: 37).

En esta Stuacion s uno observa los trabgos publicados en las revisas de las
didacticas especificas, se usa algo Bcomo ornamentaB conceptos curriculares (mayormente los
gue ha puesto en circulacion la Reforma), pero Ba buscar fundamentacion y gpoyaturasB es la
psicologia de la educacién (ahora *de la ingtrucciont) la que se las proporciona. La Didéctica
generd, 0 la teoria dd curriculum, esta smplemente ausente. En este contexto, es logico que
se abogue porque *en un futuro no muy lgano, las didacticas especificas y la pscologia
coincidan cada vez mas en la manera de definir su objeto de estudio, en la manera de
abordarlo y en la manera de explicarlot (Coll y otros, 1993). Al fin y d cabo, cabe
preguntarse sobre )qué investigaciones de interés se han hecho desde d curriculum sobre la
epistemologia y didactica de los contenidos de las disciplinas escolares?. No asi cabe hablar
desde la psicologia (J1. Pozo, J. Dd Vd, M. Caretero, |. Vila, por citar unos gemplos).
Maxime cuando una de las ramas més florecientes de la Didactica en € periodo franquista
habia sido la didactica de la Lengua y ortografia (Villargo, Fernandez Huerta, G. Hoz, R.
Diéguez), y en menor grado la aitmética y @ cdculo. La escasa investigacion didactica que,
en su momento se hizo, sempre esuvo centrada en las diversas &eas y contenidos de
ensefianza

En nuestro caso, preciso es reconocerlo, no se han arbitrado espacios comunes de
didogo e invetigacion entre la Didéctica generd y las didacticas de las disciplines, o que s
se ha hecho, megjor o peor, desde la psicologia de la educacidn. Por su parte, S d curriculum
Ben primer lugaB se cifra en los contenidos de la ensefianza, no basta hablar de las *culturas
invigblest en d aula, ni dedefiar la divison disciplinar, se tiene que entrar en d andiss de
los contenidos escolares que Ben los tiemposespacios y profesoradoB son disciplinares, 1o que
no obsta para que se pretenda una dimension de globdidad o transversd. Al finy d cabo, mas
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de un tercio dd Handbook editado por Jackson estd dedicado a las digtintas materias/areas
escolares.

Para finalizar: Hacia una integracion y articulacion de Didactica y Curriculum en
nuestro contexto

La dudidad (tedrica y préctica) conditutiva de la Didéctica se rompié cuando, en aras
de primar d componente normativo-practico, se cedid & componente tedrico a la filosofia y
teologia en unos tiempos, y a la sociologia y pscologia més recientemente. De este modo,
como hemos resefiado, @ discurso didéctico perdié la autonomia que, como saber disciplinar,
debia tener. El didacta mexicano Diaz Barriga (1984), uno de los primeros que en nuestro
epacio hispano se preocupd por la aticulacion de la Didactica y @ Curriculum, diagnostica
bien la Stuacion de la dguiente forma *El desarrollo dd campo de la Didactica se hdla en
una encrucijada. Su dinamica ingrumental se encuentra fuera de stio, ante @ desarrollo de
técnicas derivadas de la pdcologia en sus diferentes vertientes (...). A la vez, la propia
dindmica ingrumentd de la Didactica ha ahogado este pensamiento, impidiéndole que
explicite su dimensdn tedricat (Diaz Bariga, 1991: 9). Ante € embate de la psicologia y €
curriculum, creo caben tres salidas.

[1] Recuperar y afrontar todo el potencial tedrico, aparte del metodolégico, de la Didéactica.
Asi, Diaz Barriga (1991) propone, en nuestro contexto, *restaurar la dimenson tedrica del
pensamiento didacticot, para no sucumbir a pensamiento angloamericano. En efecto, desde
us primeras Ssemaizaciones (O. Willmann, E. Weniger, W. Klafki), la Didéactica quiso ser
una teoria de los contenidos de formacidn (el concepto de Bildung en la Didéctica demana),
ademas de planificacion y actuacion docente.

Andizando la propia higoria de la Didactica, lgos de una metodologia formad
abdtraida del contexto histérico, habria que reconocer que *la didactica, antes de ser una
forma ingrumentd de aender d problema de la ensefianza, es una expresion de la forma
concreta en que la inditucion educdtiva se aticula con un momento socid. Por tanto es
contradictorio que se pretenda que eda disciplina opere sn contemplar las condiciones
socides en que edtd insatat (Diaz Barriga, 1991: 14). Hemos resefiado como la dimension
tedrica (explicativa) quedd slenciada con d enfoque instrumentalBexperimentd, por lo que se
trataria de revitdizarlo. En nuestro contexto Fernandez Huerta, ain con un lenguge derivado
dd tomismo, resdtaba d cardcter de la didactica como "formadmente especulativo y
virtuamente préctico”. En conjunto, cas todos los que han tratado @ tema han sefidado la
doble dimensidn. Asi Zabdza (1990: 154): *posee una doble vertiente como materia: tratar de
conocer mejor las redidades de su campo de estudio para poder intervenir de manera mas
eficaz sobre dlat; o Contreras (1990: 19): *es la distiplina que explica los procesos de
eneflanza-gprendizgje para proponer su  redizacion consecuente con las  findidades
educativast.

)Que problemas tiene en Espafia esta postura como linea futura de trabgjo? Nunca la
Didactica desarroll6 en nuestro pais un corpus tedrico potente: € componente practico o
normativo primé sobre @ comprensvo/explicativo de la ensefianza Este era relegado
(vagamente) a la filosofia de la educacion. La orientacion empirico-anditica la privd alin més,
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en un momento en que podia haberlo hecho. Y ya ahora, es poco redista congtruirlo d
margen de todalatradicidn curricular, que esla que justamente meor 1o ha desarrollado.

[2] Lateoria déel curriculum puede absorber Bde un modo mas amplio y mejorB el campo de
la Didactica. De hecho, asi se ha presentado, en ocasiones, 0 ha podido ser percibido. Diaz
Bariga (1994) lo llama una *epigemologia invasorat dd curricullum, que pretende
Bpracticando un nuevo reduccionismoB totalizar de modo vehemente todos los problemas de
la educacion. Se esima que d curriculum, como campo de conocimiento, ha empobrecido,
cuando no desvirtuado, € conocimiento de la educacion. Obviamente se refiere a la
conceptudizacion técnica dd curriculum, que Ben cuaquier casoB es la dominante. Saturnino
de la Torre (1993: 136) habla de un cierto concepto *panteistar, envolvente y globdizador de
la educacion.

La sola tradicion curricular no ha acogido suficientemente uno de los ambitos (los
procesos de ensefianza-aprendizaje) mas relevantes en la accion docente cotidiana. Por eso,
integrar la Didéctica en e Curriculum sgnificaria @bandonar € tratamiento de este ambito
privilegiado de profesondizacion docente, y Bd hacerlo asiB dearlo libre para que sea
ocupado por otros, puesto que la demanda existe. Esto de hecho ha pasado con la *psicologia
de la ingtrucciént, que Bcomo dicen adgunosB viene a ser actudmente la *antigua+ Didactica
S no puede limitarse a problemas técnicos o metodolégicos, también hay que resdtar que los
incluye, porque la practica los demanda, y no se cede Bpara quedar libresB su tratamiento a los
psicologos. Son precisamente los tedricos del curriculum que han tenido como preocupacion
los acontecimientos del aula (Eisner y, especidmente, Water Doyle) los que més pueden
ayudarnos en dicha tarea.

Pero ademés, d Curriculum se reduciria a una Sociologia del conocimiento escolar en
unos casos, a una Teoria de la educacion en otros, segin se acentlen los condicionantes
socides o los componentes tedricos. Sin desdefiar la necesdad de ambas tareas criticas,
canpo de la Didactica no puede quedar Baunque lo pueda induirB como un andids de la
configuracion histérica de la escolarizacion. Como en su momento puso magisramente de
manifiesto Philip Wexler (1987), la teoria del curriculum, de manos de la llamada *nueva
sociologia dd  conocimientot, borrd los limites con la sociologia, de hecho se convirtié en
ela, 0o Ben otra derivaciorB en una *etnografia criticat. Caidos algunos referentes, ahora
Bsiguiendo la olamodaB los andisis postmodernos (derridiano o foucaultiano, que no son
igudes) le pueden seguir ofertando nuevos lenguges o gasoil para seguir practicando €
criticismo culturd. Lo que agui queremos decir es, que sendo necesarios dichos andisis, no
pueden monopolizar € campo didactico, dgandolo libre paralos psicologos.



PROFESORADO: Revista de curriculum y formacion del profesorado, 2, 2, (1998) 19

Desde la perspectiva curricular, se podria aducir, como se ha hecho, que la teoria del
curriculum es ya una *practicat, una *practica tedricat. Pero sabemos, desde que Althusser
(1969) utilizd este concepto que, en lugar de una sdlida airosa, era una forma elegante de caer
en d *teoricismot, judificando € trabgo intelectud como un modo de no intervenir en la
verdadera practica (Bolivar, 1985). Pues asi como la verdadera lucha de clases se juega en los
lugares de trabgo, la practica de la ensefianza se desarrolla en las aulas, ain cuando una
buena teoria pueda potenciar una y otra, pero sin arrogarse ser ella misma la practica. Desde
otro lado, sempre estd en funcion de qué referentes, o desde qué posicion, hablar
criticamente. Pues no cabe By Hliot (1987: 123), desde la hermenéutica, recordd como no
sogtenible @ papd de un cieto diosB ilusoriamente suponer una subjetividad critica que,
Stuada por encima de los condicionamientos socides de toda préctica, pudiera prescribir lo
gue se deba hacer. El contextuaismo de la Hermenéutica, en este terreno, le ha ganado la
batalla a la critica de las ideologias, y un filésofo tan llcido como McCarthy (1992) asi 1o ha
reconocido.

Findmente, d abandono de lo que habian sdo las preocupaciones especificamente
didécticas por la teoria dd curriculum, ha dado lugar a efectos ambivdentes en la
profesondizacion de los docentes. Juan Carlos Tedesco (1995 47-48) ha resdtado la
paradoja de como d incremento de estos saberes socioldgicos en la formacion de los docentes
haya podido tener una suerte de *componente autodestructivot de la identidad profesond
docente. Al ofrecer elementos criticos que desestabilicen las préacticas docentes asentadas, y
poner como sdida la actuacion en ambitos que quedaban fuera del control de los profesores, y
BfindmenteB verse abocados a tener que intervenir en @ aula, € desamparo podia ser totd. En
este contexto, dice Tedesco, *los saberes gprendidos académicamente en la formacion inicid
perdian legitimidad por su digancia frente a los problemas redes y los saberes empiricos
gorendidos en € trabgo carecian de la legitimidad que le otorgaba la academiat. En fin, exe
amhito irrenunciable de la Didactica centroeuropea estaria en la base de interés que etté
suscitando por parte ddl pensamiento curricular anglosgon.

[3] Concepcion y practica integrada. Reconociendo la potencididad tedrica que ha tenido €
discurso curricular, es imposible recongtruir la Didactica d margen dd campo de
Curriculum. Como he mantenido en otro lugar (Bolivar, 1999), en nuestro contexto como
cruce de tradiciones recibidas (tradicion didéctica y entrada de la teorizacion curricular),
esdtamos obligados a integrar la teoria curricular en una concepcion ampliada de la Didactica
No nos llevaria muy lgos subsumir o curricular (entendido como los contenidos) bgo 1o
didéctico (Siguiendo como edta limitado a lo metodolégico), ni tampoco cifrar € Curriculum a
la fase de planificacion de contenidos. En fin, Igos de reaciones atificides, de lo que aqui se
trata es como integrar tradiciones y discursos para potenciar € campo.

Esto, como ha pasado en Alemania, vendria porque recuperar para la Didéctica la
dimension tedrica de la formacion humana que sempre tuvo, que se veria potenciada tanto en
lo tedrico como en lo metodoldgico, por la teoria dd curriculum. De formas pardeas de
abordar  mismo campo Ben un primer momentoB se han integrando ambas tradiciones. Algo
parecido estd sucediendo en otros paises nordicos y europeos. Moreno hace referencia
obligada a proyecto europeo de establecer desde 1990 un Grupo de trabgo de coordinacion
entre las concepciones anglosgionas de Curriculum y la Didéctica centroeuropea, con
Smposos que han tenido lugar en diferentes lugares, dcanzando su mayor eco con €
celebrado en 1993 en d Indituto de Pedagogia de Kid (Alemaniad) bgo d titulo "Didaktik
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and/or Curriculum®, donde han participado norteamericanos, ingleses, noruegos Yy
germanicos, entre otros (Hamilton y Gudmundsdotir, 1994). Como sempre, los
representantes  espafioles, que sepamos, han estado ausentes. La Revista de Estudios del
Curriculum, publicada a partir de 1998 en Espafia, pretende explicitamente servir de puente
entre d mundo anglosgony € higpano.

Por eso, de cara a futuro, una teoria articulada de la ensefianza, necesariamente debera
integrar la dimenson descriptiva (que incluye comprenson 'y explicacion), y  propuestas
normativas de accién, dentro del conjunto de teorias parciaes o regiondes que comprende €
amplio campo de la ensefianza. No obstante, como bien ha stuado Doyle (1992: 507), uno de
los que desde & angulo curricular de modo més clarividente ha planteado la cuestion, no es
fécil ocuparse de modo conjunto y smultdneo de la Didactica y @ Curriculum: *Cuando los
investigadores tratan de captar d Curriculum, la Didéctica se elude entre los fondos, y cuando
la aencion s pone en la Didéctica, fécilmente d Curriculum se torna invishble (...),
necestamos un marco comun para entender las transformaciones didacticas del curriculumt.
S bien es preciso judificar y legitimar los contenidos a ensefiar con teorias curriculares, los
procesos de transformacion didactica ocurren indudiblemente en la ensefianza, por lo que €
aulla es egacio de interseccion de Curriculum y Didécticaa La ensefianza es, entonces,
entendida como un proceso curricular (donde contenidos y actividades se funden), mas que un
intercambio personal (comportamientos docentes y discentes), mediado por un conjunto de
factores personales, curriculares y contextuales.

Recuperar con toda su fuerza  componente *précticot de la Didactica hoy no puede
sgnificar recaer en formas ya superadas. Precisamente para revaorizar € pape profesona de
los docentes, no puede ser un mero saber prescriptivo, con una funcion regulaiva de la
practica, dentro de una raciondidad técnica Estamos, sn duda, en una época de
*desregulaciont 'y de revaluacion del saber préctico, como para pretenderlo. Por eso,
integrando una comprensién amplia de la escuela y de los contenidos escolares, se pueden
gportar principios normativos de lo que pueda ser una buena practica, por su potencididad
educativa El componente estratégico o metodoldgico, d que no se renuncia, tiene que venir
justificado no sdlo por su posible eficacia, sino en paraelo por los principios educativos que
lo sustentan, todo ello dentro de los contextos practicos en los que se desarrolla la accion
docente. M&s que un asunto tedrico, es unatarea a construir.

* k%

A pesar de los problemas que, de modo autocritico, hemos querido ddiberadamente
resdltar, que Bpor otra parteB no son especificos de nuestra &ea de conocimiento, Sno que Ben
generaB lo comparten, en mayor o menor medida, todas las ciencias socides en Espafia,
porque ha sucedido de modo paraelo, vamos BfindmenteB a destacar la otra cara. Los afios
que revisamos han supuesto poner la Didéctica *a la atura europeat, e incluso Bcomparada
con agunos casos (Itdia o FrancidB con un mayor nive. Legos de agudlos tiempos
autérquicos de aidamiento, en que predomingba un pensamiento *adamicot (pretendiendo
hablar sin conocer lo hecho por otros, que criticaba Ortega); hoy lo que se produce a nivel
mundia es conocido y trabgado en Espafia. En los afios que revisamos hemos conocido una
amplia ebullicon de nuevas perspectivas, lineas de investigacion, movimientos, enfoques, etc.
Es verdad que también podiamos pedir mayor redaboracion y contextudizacion critica, un
mayor sedimento que estar ala Ultima, pero Bno cabe dudaB ya ha sdo bastante carrerallegar.
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