Didactica: del curriculum a las estrategias
de aprendizaje

por Joan MALLART NAVARRA
Universidad de Barcelona

«Hay una técnica de construir barcos... y otra de hacerlos navegar.
Hay una técnica de fabricar violines... y otra de hacerlos sonar.

1. Introduccion

La intencién del autor era recoger y
aportar algunos puntos de vista que sir-
vieran para contribuir a la clarificacién de
las relaciones entre la Diddctica y el curri-
culum. Al mismo tiempo que permitiera
situar esta cuestién en Espafia y presen-
tar la direccién hacia la que se encaminan
los estudios didécticos en este momento asi
como las prioridades educativas en el préxi-
mo futuro. La dificultad evidente de esta
pretension ha hecho que, siendo mas mo-
destos, la finalidad se haya podido concre-
tar en la realizacion de un analisis de
contenido de casi treinta manuales actua-
les, andlisis centrado en los descriptores
de Didéctica, curriculum, métodos y estra-
tegias.

Para empezar, se presentard primero
un resumen del estado de Ia cuestién so-
bre las relaciones entre Didactica y curri-
culum, se verdn las aportaciones de cada
una y se propondrd una sintesis que no
deje de lado ninguna de las principales

Conviene no olvidar la diferencia.»
(Oswald Spengler)

aportaciones de cada tradicién. A continua-
cién se enlazara con el contenido de las
obras de Didédctica en relacién con estos
dos temas.

Para concluir, un breve apartado sobre
los contenidos necesarios en una educacién
vélida para todos en el momento presente
y para el préximo futuro, relacionandolo
con las estrategias didacticas més adecua-
das y congruentes.

2. Antecedentes

Los estudios sobre la Diddctica y el cu-
rriculum pertenecen cada uno a tradicio-
nes distintas nacidas en espacios y
contextos culturales muy diferentes. El ori-
gen de la Diddctica como ciencia con obje-
to propio, independiente de la Filosofia, se
sitda en la obra Diddctica Magna de
Comenio publicada en checo en 1632 y en
latin en 1657, aunque el término como ad-
jetivo ya lo habia utilizado Ratke a prin-
cipios del mismo siglo XVII (1612).
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Kemmis (1988) y Hamilton (1991), cada
uno por su cuenta, indican que la primera
vez en usarse el término curriculum con el
significado que nos ocupa fue en Leiden en
1582 y en Glasgow en 1633. Pero en la
obra de Peter Ramus, Professio Regia, de
1576, ya se trata textualmente sobre un
curriculum dividido en exotecricum y
acroamaticum, algo parecido al trivium y
cuadrivium. A pesar de este uso del térmi-
no con el significado de planificacién de la
ensefianza, un cuerpo de teorfa curricular
como tal no aparecers en el mundo anglo-
sajén hasta 1918 con The curriculum de
Bobbitt. En aquel momento, se trataba del

periodo de desarrollo de la industrializa-
cién de la sociedad norteamericana, de] es-
tudio cientifico sobre la racionalizacién del
trabajo. Se unirén asf pragmatismo, fun-
cionalismo y conductismo en el origen de
los estudios sobre el curriculum adecuado
a la preparacién de mano de obra eficiente
para la industria.

Podriamos mostrar la evolucién del en-
cuentro o desencuentro entre ambos con-
ceptos en Europa con un grafico como el
siguiente, en el que aparece la D de Didéc-
tica decreciendo mientras la C de curricy-
lum va aumentando de tamaio,

D cD
1940

cD
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Cuaoro 1: Predominio de la Didactica o del curriculum en diversos momentos

Al principio de todo, ambas denomina-
ciones tuvieron un desarrollo paralelo en
el sentido de ignorarse totalmente, No se
hablaba de curriculum en los estudios
didacticos, con este nombre al menos, Aun-
que si se trataban los contenidos relativos
a qué y como ensefiar. Estebaranz, (1994,
69) hace notar que «en los comienzos, di-
dactica y curriculum son dos términos que
se refieren a contenidos distintos, sujetos
diferentes y finalidades divergentes».

En los afios 60, en Europa, el curricu-
lum comienza a ocupar parte del campo de
la Didéctica. De modo que algunos espe-
cialistas europeos ven una posible invasién
del terreno propio que se deberia recupe-
rar. Otros, en cambio, vislumbran nuevas
posibilidades y se lanzan en esta nueva
dimensién, no sin reconocer que se trata

de campos diferenciados y que tal vez al
final deberian integrarse. Mientras en esta
década de los afios 60, la preocupacién de
la Didéctica se hallaba en la aplicacién de
las teorfas del aprendizaje y posteriormen-
te de las teorias de la ensefianza, el curri-
culum iba iniciando un camino que podria
acabar suplantando a la Did4ctica incluso
en el corazén de la misma Europa que la
vio nacer. En efecto, Klafki (1986) sitda en
Alemania la introduccién del término cu-
rriculum en el afio 1967, con una clara
influencia sobre la planificacién, ejecucién
y valoracién de la instruccién.

En los afios 70, se produce el declive
del curriculum tecnocrético, cuya influen-
cia no deja de resultar complicada en nues-
tro pais, puesto que todavia la tradicién
curricular no habia hecho mas que acabar
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de descubrirse. Mientras que aqui se ini-
cia una tradicién curricular y se difunden
las traducciones de las obras principa.les
de Tyler, Taba.., en el dmbito anglosajén
los reconceptualistas insisten en que el cu-
rriculum no debe ser considerado un plan
de ensefianza, sino la experiencia de la
vida, de la accién misma. Ademés de una
gufa para la instruccién, un plan de accién
anticipatorio y prescriptivo, el curriculum
debe recoger la experiencia viva y la
interaccidn real en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje.

En la década de los 70, pues, el curricu-
lum formé parte de la Diddctica, pero con-
siderdndolo solamente como programa. En
la década siguiente, afios 80, la Did4ctica
se voled en el estudio del currfculum como
su capitulo clave, muchas veces casi Gnico.
Va creciendo el contenido referido a los te-
mas curriculares dentro de la Diddctica,
hasta llegar en los 90 a una coincidencia
de campos de estudio que puede hacer pe-
ligrar la misma denominacién de Didacti-
ca —como asi ha ocurrido— ya que la
desaparicién del término se ha producido
en bastantes obras y autores incluso euro-
peos o hispanoamericanos, que eran los que
la conservaban. Tal vez por abrazar la car-
ga conceptual de la nueva denominacién
curricular y tratar de evitar connotaciones
consideradas no deseables del término Di-
déctica. Como si el enfoque peyorativo pro-
pio de la tradicién anglosajona se hubiera
trasladado incluse al corazén de la vieja
Europa continental.

3. Inicio del dialogo

En agosto de 1995, en la Universidad
de Oslo tuvo lugar una conferencia inter-
nacional que debati6 la aparente superpo-

sicién temética entre Diddctica y Curricu-
lum. La cuestion era (y sigue siendo) si la
relacién entre ambos campos debiera ser
de igualdad o de distincién.

Desde el principio de la pasada década
se inici6 el didlogo entre ambas tradicio-
nes cientificas europea continental y
anglosajona. Se vino en llamar Didaktik
Meets Curriculum y sus principales hitos
se hallan en el Instituto de Ciencias de la
Educacién de Kiel, en 1993, y en el ya cita-
do congreso de Oslo de 1995. También apa-
recen algunas contribuciones en las
reuniones anuales de la American
Educational Research Association (AERA),
Los autores principales implicados en este
didlogo han sido, entre otros, Dpyle,
Hopmann, Gundem, Westbury, Hamilton,
Klafki, Schaller, Shulman, Van Manen,
Kunzli... Existen ya algunas publicaciones
que recogen las diferentes aportaciones
(Didaktik Meets Curriculum, Longman,
1990). Es cuanto menos curioso constatar
que este didlogo se inicié en los paises es-
candinavos, donde se reconoce (Wallin,
1988) que el término Didaktik era poco uti-
lizado unos 15 afios antes.

Al margen de este movimiento de cola-
boracién cientifica inicialmente nérdico-an-
glosajén, podemos observar las fechas fie
publicacién de algunas obras que mantle?-
nen en sus mismos titulos ambas denomi-
naciones bien yuxtapuestas o coordinadas:
Diaz Barriga (1984, puesto al dia en la
reedicién de 1998), Alvarez (1987), Serna
(1992), Cebridn (1992), de la Torre (1993),
Mena (1998), Tejada (2000)...

La coordinacién implica que, al menos
de entrada, en un primer momento, se con-
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sideran dos realidades diferenciadas aun-
que muy relacionadas. Veamos lo que di-
cen o bien cmo titulan algunos de sus
capitulos los autores siguientes:

¢ «Didactica y/o curriculum» (Oliva,
1996, 74).

* «Didactica y Curriculum: espacio -

semdntico y objetual» (Bolivar, 1995, 77 -
cap. 3)

* «Didéctica o teoria del curricalum?
(Estebaranz, 1994, 68).

* «Entendemos lo mismo por Didac-
tica que por curriculum® se interroga Ruiz
(1996, 16-40).

* «Se fue ampliando el significado de
curriculum y como Teorfa del curriculum
su alcance fue casi el mismo que el de la
Didactica tradicional» (Klafki, 1974, 117).

* «Un nuevo término que sirve para
designar la practica totalidad de cuestio-
nes relativas a la ensefianza y el aprendi-
zaje escolar. Se trata del término
curriculum..» (Rosales, 1988, 28),

Navarro, Granado, Lépez y Barroso
(1998, 280) entienden concluido el debate
entre Didéctica y curriculum con la consi-
deracién de este tltimo como campo de apli-
cacién de la Didactica [1]. Hemos podido
encontrar esta misma opinién en Benedito,
de la Torre, Ciscar, Pla en algin momento
[2]. Siempre con matices:

«Lo més probable es que el 4mbito
del curriculum y de las teorias
curriculares inunde y deshorde el con-
tenido seméntico de la didéctica. La vi-
talidad, practicidad y carga sociopolitica
que implica asi lo da a entender»
(Benedito 1987b, 123).

De todas formas, en las puertas del si-
glo XXI, parece arriesgado decir que ya

estd zanjada la cuestién en el sentido de
que una de las dos tradiciones queda asu-
mida en la otra. M4s bien, en esta integra-
cién necesaria, cada una de las dos
tradiciones se deberfa enriquecer con los
aspectos mds positivos de la otra.

Bolivar (1995, 99) y Estebaranz (1994,
71) se inclinan por considerar ambas de-
nominaciones como aplicables a una mis-
ma realidad, respondiendo a dos tradiciones
culturales distintas en relacién con un mis-
mo problema. Hay que reconocer que se
ocupan de la misma realidad, aunque se
trate de distintas denominaciones, distin-
tas tradiciones y distintos origenes geohis-
téricos. Si esto es asi, y es muy dificil
ponerlo en duda, lo mejor debe ser tratar
de hallar una sintesis coherente que apro-
veche lo mas interesante y ventajoso de
ambas aportaciones.

4. Ventajas e inconvenientes de cada
tradicion

Debemos tener en cuenta una primera
observacién interesante (Fernandez Pérez,
1994, 19). Segilin este autor, los aspectos
positivos del enfoque curricular se encuen-
tran en el hecho de transcender el espacio
del aula para poder incluir los condi-
cionamientos sociales. Al lado de ello, el
enfoque diddctico tendrfa también como
ventaja la posibilidad de centrarse en las
decisiones docentes cotidianas del profesor
en el aula,

La desventaja del predominio de los es-
tudios sobre el curriculum es el riesgo de
teorizacién, que nos dejarfa indefensos fren-
te a las demandas de la practica del profe-
sorado. Pero también la Did4ctica tiene el
inconveniente de ignorar los contextos y
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condicionantes de todo cuanto acontece en
el aula.

Es decir, que mientras la Did4ctica es
més til y practica para el trabajo del aula,
los estudios curriculares atienden mejor as-
pectos mas globales, exponiendo cémo se
realiza la seleccién y organizacién del co-
nocimiento que se debe transmitir y cémo
este mismo proceso de seleccidn no es neu-
tro, favoreciendo a unos grupos frente a
otros (Bolivar, 1995, 79).

El curriculum podria ser el puente en-
tre la teoria y la practica. Al mismo tiem-
po, el curriculum también aporta una
nueva visién de la ensefianza, una visién
amplificadora, integradora y contextuali-
zadora que no se habia visto tan clara-
mente antes.

«La visién curricular obliga a cam-
biar y a replantear las cuestiones
didéacticas con otra perspectiva. El pro-
fesor toma las riendas en una accién
integral y pasa a ser el protagonista en
la elaboracién del disefio curricular y
en el andlisis de su actividad. La
«mentalizacién curricular» a la que es-
tamos asistiendo ha venido a significar
con respecto a la Did4ctica un factor de
renovacidn» (Oliva, 1996, 74-76).

5. Integracion de ambas tradiciones

No hay duda de que la mejor solucién
en este punto es la integracién de los as-
pectos complementarios de ambas tradicio-
nes. Habria que considerar una pérdida no
contar con lo mejor de cada enfoque. En
nuestro contexto cultural, lo mejor parece
seguir utilizando como venimos haciendo,
el término Did4ctica, enriquecido con los

contenidos curriculares, procurando armo-
nizar con coherencia los elementos que se
puedan integrar.

«Cualquier intento de integrar didéc-
tica y currfculum debe partir de una
concepeién de curriculum como un pro-
ceso... El curriculum y la Did4ctica se
funden —dice Doyle (1992)— en los
eventos que alumnos y profesores cons-
truyen en los contextos escolares. Si en
lugar de tomar el curriculum como un
documento para controlar y dirigir la
practica, se entiende como el conjunto
de experiencias construidas y vividas
en el aula, la conexién e integracién con
la Didéctica es clara» (Bolivar, 103).

La misma fuente de inspiracién, Doyle
(1992), impulsa a Ruiz (1996, 32) a decir
que «el curriculum (contenido) es un com-
ponente necesario de la Investigacién Di-
décticar,

Hay aspectos que transcienden el tra-
bajo cotidiano en el aula, pero que reper-
cuten en €él. Debemos reconocer que son
problemas complejos que influyen —aun-
que en algunos casos indirectamente— en
el quehacer del aprendizaje. Desde las apor-
taciones de la teoria del curriculum, estos
problemas no se pueden soslayar. Y no sélo
son elementos culturales o sociales, sino
también politicos y econdmicos, éticos e in-
cluso ideoldgicos (Estebaranz, 1994, 75).

En definitiva, el proceso de ensefianza-
aprendizaje es el dmbito comiin de la Di-
déctica y del curriculum, pero la primera
ha ampliado el campo de sus preocupacio-
nes con nuevas aportaciones: «El enfoque
curricular ha de legitimar, justificar y am-
pliar el qué, el porqué, el para qué y desde
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qué condiciones (sociales, econdmicas,
antropoldgicas) ha de llevarse a cabo la
ensefianza» (Oliva, 1996, 76).

6. Metodologia. Qué ensefiar y como.
Qué aprender y como
Las preguntas a las que se ha intenta-

do responder desde siempre han sido, en-
tre otras, las que presentamos a conti-
nuacion. Diversos autores y desde diferen-
tes puntos de vista se han enfrentado con
las mismas preocupaciones. La metodolo-
gfa ha estado presente en todos los autores
y desde todos los puntos de vista.

Cuapro 2: Preguntas a las que intentan responder la Didéctica y el curriculum

Observaremos en el cuadro anterior que
las tnicas preguntas sobre la ensefianza
que aparecen repetidamente en todos y
cada uno de los autores son las que se re-
fieren a qué y c6mo ensefiar. César Coll
utiliza estas cuestiones para definir lo que
serfa para él curriculum (Coll, 1986, 15) y
Gaston Mialaret, en cambio, presenta es-
tas preguntas para concretar cudles son, a
su juicio, los problemas principales de la
Did4ctica. Se puede tratar de tradiciones
diferentes o de puntos de vista diferentes.
Pero es claro que hablan de lo mismo.

La ausencia de la cuestién metodolégica
(la pregunta cémo) en Escudero no es sig-
nificativa por cuanto a renglén seguido se
plantean los dmbitos del curriculum y de
la ensefianza de manera que entre ellos se
contempla claramente diferenciada una di-
mensién didéctico-metodolégica paralela,
entre otras, a la dimensién de contenidos
[3]. En esta misma obra, se entiende el
curriculum como «el conjunto de activida-
des y experiencias de aprendizaje vividas
o llevadas a cabo en el centro escolar, de
las cuales la més importante (como mani-
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fiesta el tiempo dedicado) es la ensefianza
en el dmbito del grupo/clase. La ensefian-
za es el conjunto de acciones que, de modo
intencional y sistematico, se realizan para
facilitar el aprendizaje (Escudero y otros,
1997, 118).

Kemmis (1988, 33), siguiendo a Broudy

maximo, apuntan por encima algunas li-
geras referencias.

Hilda Taba distinguia el campo del cu-
rriculum del campo de la metodologia. Era
una distincion clésica, propia de la tradi-
cién tyleriana, una distincién entre fines y
medios. Mientras el curriculum se propo-
nia decidir los fines propios del sistema
educativo, la instruccién (Did4ctica) se ocu-
paria de los medios y procedimientos para
conseguirlos. Hoy parece que incluso este
campo metodoldgico queda integrado en el
curriculum.

Otros autores europeos como Aschers-

leben (1974), en cambio, consideraron la
posicién opuesta: la Didéctica —decian—
se ocupaba principalmente de qué ensefiar,
mientras el campo de la metodologia tra-
tarfa el cémo ensefiar. También la metodo-
logia quedaba incluida en el campo de la
Didactica, pero el contenido didactico nu-
clear era el que correspondia a la seleccién

Cuestiones fundamentales de la Didéctica que también se plantean en el curriculum y So})re todo a L}mdg,r en, reconoce que el cultural de lo que habia de ser ensefiado.
curriculum debe incluir: o Justo, de lo mismo que trataban los estu-
. ;Qué? * ;Qué? ¢ ;Qué? . ;Qué? . 1Qué? * Contenidos y objetivos, conoctmien-  dios sobre el curriculum.

+ ;Por qué? + Por qué? + ;Por qué? « ;Por qué? tos y destrezas que han de transmitirse N -
- ;A quién? o A quién? mediante la‘edu.c’acmn. o .Tradlcmnalmentg, la Dldéctl‘ca se ha
. ;C6mo? . ;Cémo? « ;C6mo? « ;C6mo? ¢ Organizacién del conocimiento y de  orientado en dos direcciones principales.
+ ;Cugndo? las destrgzas:’ ) Kopp (1967) ha propuesto una teorfa del
+ ;Con qué re- | * ;Qué, ! Indicacién de los métodos de ense-  contenido de la ensefianza, al lado de una
sultados? cudndo, nanza. teoria del método de ensefiar. Exactamen-
« ;Con cémo « ;Desde ) ) te lo mismo que propone Wallin (1988) al
quién? evaluar? qué Ahora bleP’ mientras los documentos  gistinguir contenido y forma de la ense-
« ;Entre quié- condiciones? | » ;Para oficiales de tipo curricular, al menos en  fanga entendiendo también por la forma,

nes? e Espaiia, 1ncl}1yen siempre unas orientacio- ] astudio de Ia metodologia.
. ) nes metodolégicas que sirven de base a las

"Con que? " Fam qué? decisiones de los equipos docentes, los ma- S ; id4 ot :
: e ha ido pasando de una did4ctica psi-
Helmar Gaston César José Juan M. nuales de Didécﬁca se han ido centcrando colégica [4], que trataba de aplicar las teo-
Frank Mialaret Coll Oliva Escudero e.a. en el estudio del curriculum, Pero sin tra-  1iag del aprendizaje, a una didactica
(1967) (1976) (1986) . (1996) {1997) tar a fondo el aspecto metodolégico. Como sociolégica o politica de un alcance mucho

més amplio. Las aportaciones de otras dis-
ciplinas y la visién del contexto social jun-
to con los condicionantes econdmicos y
sociopoliticos no debieran ser ningin obs-
taculo si no nos hacen perder de vista el
conjunto. Entre una did4ctica psicoldgica y
una de corte sociopolitico, hoy no parece
adecuada ni una ni otra, sino la sintesis de
ambas.

Si la Didéctica olvida la metodologia,
quién se encargara de este aspecto? ;Quién
lo desarrollara? Los practicos, los tecnélo-
gos. Pero aun asi, lo que hagan ser4 didéc-
tico. Y, sin una referencia constante a la
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préctica, podria confundirse con la Teoria
de la Educacién.

La Didéctica debe incluir necesariamen-
te estrategias o métodos concretos de ac-
cién. Sin ello serfa parcial, incompleta...
Ni siquiera en las épocas de mayor forma-
lismo o teoricismo, épocas que sirvieron
para fundamentar a la Didéctica, ni siquie-
ra entonces se olvidaron de ello. Ahora no
es que nos hayamos olvidado, es que pare-
ce menospreciarse, como algo menor o me-
nos valioso. Incluso entre aquellos autores
que revalorizan la prictica y centran su
estudio en la vida real en el aula.

Hay un peligro evidente en la aplica-
cién acritica de un mismo método de ense-
fanza a distinfos contextos, el peligro de
las recetas o panaceas. Pero los principios
generales que subyacen en la base de cada
metodologia constituyen un bagaje impres-
cindible en la formacién del profesorado.

Tal vez no haya pasado atin el tiempo
de aquella Diddctica Magna como el arte
de ensefiarlo todo a todos. Precisamente
porque hoy no seria inconveniente una pos-
tura optimista como la de Bruner (1963,
12) cuando afirmaba que los fundamentos
de cualquier materia pueden ser ensefia-
dos a cualquier persona, de cualquier edad,
en alguna forma. Para ello bastaria con
hallar el método adecuado. Lo cierto es que
esta idea podria servir de motor para la
investigacién y la-practica en un momento
en que hay una preocupacién seria por tra-
tar de evitar o reducir al menos el fracaso
escolar, sin disminuir los niveles acadé-
micos.

No se pretende resucitar un con-

ductismo o positivismo. Bienvenidas sean
las aportaciones posteriores. La Did4ctica
ya no serd igual a partir de ellas. Pero tal
vez sea hora de recuperar el campo de la
accion, el campo de la aplicacién reflexiva.

Se ha ensanchado extraordinariamente
el campo de una didéctica que ya no es
sélo metodologia (Titone, 1966). Pero que
tiene —como siempre— un contenido es-
pecial al que no hay que desatender: la
respuesta eficaz a la pregunta de cémo en-
sefiar mejor aquello que ya ha quedado
claro que debe ser ensefiado. No se puede
dejar solamente a la Tecnologia o a la Psi-
cologia de la Instruccién la respuesta a esta
cuestién, la respuesta a la pregunta didéc-
tica por excelencia.

Se ha sugerido que muchos contenidos
didacticos pueden

«encontrarse en los libros de texto de la
psicologia educativa, que cuentan con
prolongadas secciones con material de
fondo, de naturaleza puramente psico-
logica, asi como claras secciones nor-
mativas. La psicologia de la educacién
y la didéctica se hallan enlazadas y se
citan como psicologia educativa. El as-
pecto practico entra en consideracién,
sobre todo en los métodos de ensefian-
za. Las referencias teéricas se hacen a
las teorfas del curriculum, y esa es la
razén por la que no es posible analizar
el término Didaktik sin considerar el
significado de curriculum» (Kansanen,
1998, 16).

Y nuestro interés por aunar los espec-
taculares avances producidos por la apor-
tacién de la teorfa del curriculum al lado

Didactica: del curriculum a las estrategias de aprendizaje

de la Didéctica considerada en su dmmen-
sién de qué y como ensefiar no estd en la
obtencién de unos métodos en sentido
reduccionista, meramente aplicativos sin
mas, sino en llegar a unas estrategias con-
cebidas en sentido amplio para dar res-
puesta a las nuevas prioridades asumidas.

7. Estrategias didacticas

Una estrategia, en general, es un me-
dio para alcanzar una finalidad, un méto-
do para emprender una tarea o una
secuencia de decisiones tomadas para al-
canzar un objetivo. Aplicado al campo di-

... d4ctico, se puede definir la estrategia

did4ctica como el «proceso reflexivo, dis-
cursivo y meditado que pretende determi-
nar el conjunto de normas y preseripciones
necesarias para optimizar un proceso de
ensefianza-aprendizaje» (Rodriguez Dié-
guez, 1993, 69). También podemos consi-
derar sinénimas ambas expresiones: méto-
dos y estrategias (Martin Molero, 1993, 51)
puesto que si el método no es més que un
camino, en griego, estrategia acabamos de
ver que también supone un significado de
medio a través del cual se llega a un obje-
tivo. Después de haber atravesado un pe-
riodo en que el extremo formalismo
distinguia entre métodos, técnicas, proce-
dimientos, formas e incluso modos

didacticos, hoy todo este campo queda re-
ducido a métodos y estrategias.

Del lenguaje militar proceden las dos
denominaciones de téctica y estrategia. La
primera se refiere a movimientos de tro-
pas y es més propia de sargentos y oficia-
les. La segunda denominacién —es-
trategia— es mas usada por los generales.
Mientras la tactica se ha aplicado al len-
guaje deportivo, la usan mucho los entre-
nadores, la estrategia se viene usando en
el lenguaje politico, diplomético y econdmi-
co —estrategias comerciales, de merca-
do..—. De ahi ha pasado a la Psicologia y
a la Did4ctica como estrategias de inter-
vencién.

También se habla de estrategias cogni-
tivas, como de aquellas formas con que
cuenta el alumno para controlar los proce-
sos de aprendizaje. Serfan las actividades
realizadas por el alumnado durante su pro-
ceso de aprendizaje, con la finalidad de ad-
quirir conocimientos, obtener destrezas o
desarrollar incluso habilidades metacog-
nitivas, Como ejemplos de estrategias, se
pueden citar las de repeticion, elaboracién,
organizacién de la informacién o incluso
regulacién de los propios procesos cogni-
tivos y afectivos.
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Tipos de estrategia

Ejemplos

Estrategias transmisivas
basadas en la ensefianza

* Exposicién

* Conferencia

* Leccién magistral

* Proyecciones, audiovisuales

Estrategias interactivas

* Didlogo

* Debate

* Trabajo por proyectos

* Centros de interés

* Estudio de casos

* Resolucién de problemas
* Simulacién

* Juego de rol

* Juegos no competitivos

Estrategias de aprendizaje
individual inductivo

* Aprendizaje por descubrimiento
* Metodologia heuristica

* Ensefianza programada

* Ensefianza multimedia
Contrato did4ctico

Cuaoro 3: Estrategias didacticas basadas en fa ensenianza, la interaccién
o el aprendizaje individual

Las estrategias son algo més que sim-
ples métodos, técnicas o procedimientos que
buscan solamente una eficacia en la ac-
cién. Segtin de la Torre (de la Torre y Ba-
rrio, 2000, 112-115) trata de formas de
proceder caracterizadas por:

a) Partir de consideraciones tegricas
que legitiman y justifican la accién

b) Tener una finalidad, concretada en
objetivos parciales o de etapa

c¢) Formar parte de una secuencia

adaptativa u ordenacién légica y psicolégi-
ca de los elementos

d) Adaptarse a la realidad contextual

e) Contar con la implicacién de ele-
mentos personales

f) Basarse, aunque no exclusivamen-
te, en criterios de eficacia o funcionalidad

Las estrategias son, pues, como opera-
dores diddcticos. La Didéctica, asi, avanza
hacia consideraciones estratégicas pasan-
do por la mediacién curricular. La secuen-
cia conceptual podria ser:

Reflexién — Accién
Didactica

> Curriculum

> Planificacién-Desarrollo——>Accién fundamentada

> Estrategias

Los manuales més recientes publica-
dos en Espafia tratan de dar cuenta de los
descriptores contenidos en las directrices

de los planes de estudio de magisterio yde
pedagogia o psicopedagogia. Pero también
estas directrices recogen la tematica de las

Didactica: del curriculum a las estrategias de aprendizaje

estrategias, aunque su tratamiento mas
desarrollado esté ausente de muchos ma-
nuales.

8. Anélisis de contenido de obras
recientes

Con el fin de ver la proporcién relativa
de estos dos aspectos curriculares y
metodolégicos se ha procedido al analisis
del contenido de obras de Didactica publi-

+ Alvarez * Escribano

+ Angulo * Escudero

o Arruda  Estebaranz

+ Aschersleben + Femandez Huerta
+ Benedito + Fernindez Pérez
+ Blanco * Ferrdndez

¢+ Bolivar + Gervilla

+ Contreras *  Gimeno

» DelaTorre *  Gonzélez Soto

+ Diaz Barriga ¢+ Jiménez

Se ha buscado la proporcin, respecto a
todo el conjunto de la obra, que represen-
taban los capitulos dedicados a temas
curriculares y asimismo se ha hecho lo pro-
pio con los capitulos dedicados a estrate-
gias didacticas. En realidad, estos ultimos
no representaban mds que un solo capitu-
lo o bien algunas partes més o menos dife-
renciadas dentro de otros capitulos més
amplios. Lo cual confirma el resultado ob-
tenido por Navarro, Granado, Lopez y Ba-
rroso (1998) cuando afirman que «esta

Diddctica y Curriculum
Diddctica-Curriculum
Diddctica, curriculo y evaluacién

Teoria y desarrollo del curriculum

cadas en espafiol en las décadas m4s re-
cientes. La mayor parte publicadas a par-
tir de 1985, pero también algunas de los
afios 70 para comparar. Algunos autores
han escrito més de una obra y algunas
publicaciones son colectivas (Angulo,
Ferrandez, Medina, Séenz Barrio, Sevilla-
no...).

Por orden alfabético, los autores de las
obras manejadas son:

Marcelo ¢ Rodriguez Diéguez
Martin Molero * Rodriguez Rojo
Medina * Rosales

Mena * Rossellé

Nérici * Ruiz

Oliva +  Séenz Barrio

Pérez Gémez *  Sevillano

Pla * Titone

Pozo + Torres

Roca » Zabalza

categoria s6lo ha sido tratada en cuatro de
los catorce textos actuales examinados y
se hace en ellos una referencia minima
acerca de los modelos y principios basicos,
lo que ratifica la poca importancia que se
concede a la dimensién préctica de la Di-
déctica» (p. 282).

En cambio, el curriculum es la estrella
de casi todas las obras analizadas. Muchas
de ellas, utilizando el término en el mismo
titulo:

La diddctica, el curriculum, los medios y los recursos diddcticos
Curriculum y educacion. Campo semdntico de la Diddctica

El curriculum: una reflexion sobre la prdctica

8EY-/ ¥ ‘0002 21qwaioIp-a1quwandss '£1Z o°U ‘IIAT oue

eidodepad ap ejouedsa ejsiaal

k

FY
N
~



afio LVIH, n.° 217, septiembre-diciembre 2000, 417-438

=
[
o
v
«©
©
@
a
©
©
3
c
e
©
a
v
o
<
8
’2
>
o
e

Joan MALLART NAVARRA

* Disefio y desarrollo curricular
»  Diddctica e innovacién curricular

* Diddctica general. Un enfoque curricular

Se han dividido las obras analizadas en
tres grupos: los dos extremos (A y C) co-
rresponden a aquellas en que predominan
los aspectos metodolégicos (los llamen o no
estrategias) y las que tratan casi exclusi-
vamente acerca del curriculum. En un gru-
po intermedio, B, se han clasificado
aquellos trabajos que abarcan, entre otras,
ambas temdticas en una proporcién bas-
tante equilibrada. A la hora de esta clasifi-
cacién, se han desestimado las monografias
por cuanto légicamente debian tratar sélo
del tema elegido.

En el grupo A, con el 100% del conteni-
do dedicado a la metodologia, se encuen-
tran: Titone (1966), Aschersleben (1974) y
Martin Molero (1993). Unicamente esta -
tima autora introduce el término de «es-
trategia» ya que es la obra més reciente,
pero lo hace para asimilarlo a método.
Aparte de estos casos mas claros, también
se encontrarfa en esta categoria la obra de
Nérici (1973). Queda claro hasta qué mo-
mento la Didéctica General se ocupaba del
tema metodoldgico y a partir de cudndo
parece no interesarle o interesarle menos.

En el grupo B, distribuyendo su conte-
nido més o menos en partes iguales entre
curriculum y estrategias de actuacion, he-
mos encontrado las obras que se mencio-
nan a continuacién. En Ferndndez Huerta
(1985), aunque no se insiste en el término
curriculum, la temdatica sin embargo es
curricular y se sigue trabajando la meto-
dologfa; Sdenz Barrio (1994) dedica una

tercera parte a cada cuestién. Benedito
(1987a), Ferrandez (1995) y de la Torre
(1993a) tienen un cierto equilibrio entre
ambas tematicas. En Rosales (1988) pre-
domina claramente el enfoque curricular,
pero sigue dedicando parte importante de
su atencién a los métodos. Lo mismo que
ocurre con Zabalza (1987), dedicado exclu-
sivamente al curriculum, pero incorporan-
do de forma coherente con el conjunto no
menos de una tercera parte de su conteni-
do a la metodologia de actuacién préctica.
A pesar de ello, Zabalza (1987) debe ser
considerado en el grupo siguiente C.

Las obras que tratan principalmente de
curriculum pertenecen al grupo C. Son las
méds numerosas y muestran a menudo un
enfoque original o basado en unas fuentes
més anglosajonas que europeas. Su apor-
tacién es muy importante a la hora de con-
figurar actualmente la Did4ctica. Ademés
de la obra ya citada de Zabalza (1987), hay
que incluir aqui, entre otros: Angulo y Blan-
co (1994), Ruiz (1996), Escribano (1998),
Mena (1998), Oliva (1996), Bolivar (1995),
Benedito (1987b)... Viendo las fechas de
publicacién y comprobando que son las
obras més recientes se comprendera nues-
tra preocupacién por el abandono de la te-
mética de intervencién mas practica en
manos de los especialistas de las did4cticas
especificas y en las de los psicélogos de la
instruccién [5].

Didéctica: del curriculum a las estrategias de aprendizaje

9. Finalidades y contenidos
curriculares

«Es esta otra dimensién, esta representa-
cién de los valores... que enriquece el concepto
de tronco comin y sobrepasa la simple adqui-
sicién de conocimientos, de la comprensién y
de las calificaciones obtenidas en las discipli-
nas. Significa que el método tanto como el con-
tenido es importante si se quiere que unas
cualidades tan cruciales a la vez que sutiles
sean integradas en la experiencia vivida del
alumno. La forma de organizacién de la escue-
la, sus ceremonias y sus ritos, sus disciplinas,
sus relaciones —la cultura de la escuela— de-
ben dar testimonio de estas cualidades comu-
nes, al mismo nivel que el método pedagégico
y el contenido de los estudios».

Estéd claramente admitido que la Di-
déctica debe ocuparse de lo que responde a
la pregunta qué ensefiar, uno de los com-
ponentes fundamentales del curriculum. La
determinacién de aquello que debe apren-
derse se puede encontrar tanto en un tron-
co comiin basico y fundamental como en
los lamados temas transversales. Los gran-
des objetivos o prioridades se encuentran
recogidos en el informe Delors (1996), con-
cretamente, en sus cuatro pilares de la edu-
cacién: aprender a conocer, hacer, convivir

"y ser.
(Skilbeck, 1994, 112-113)
A partir de 1960 A partir de 1980 A partir de 2000
Aprender a aprender Aprender a aprender y a Aprender a conocer

autoevaluarse.

Acceder a la autonomia in-

telectual.
Aprender a ser

bio.

Aprender a ser y a devenir;
a iniciar y a dominar el cam-

Aprender a hacer

Aprender a ser
(Perfeccionamiento del cuer-
po, lamente y el espiritu)

Aprender tanto para uno
mismo como para aprobar los
exdmenes

Aprender para desarrollarse
y participar en el desarrollo de
la sociedad y en la educacién
continua de los conciudadanos.

Aprender a convivir

Cunoro 4: Prioridades de [a educacién, segeen Rassekh y Vaideanu (1987, 151} y Delors (1996)

El tronco comtin (core curriculum) es la
denominacién que ha dado la OCDE en
sus trabajos internacionales desde hace ya
algin tiempo al conjunto de conocimientos
mas valiosos que todos deberian poseer.
Se trata de materias fundamentales y esen-
ciales cuya adquisicién se considera nece-
saria para todos los alumnos hoy y en el
futuro. Al tener que dominarlas todos los

alumnos, es razonable decir que deben ser
obligatorias.

La idea de tronco comiin tal como la ha
formulado la OCDE comprende tres dimen-
siones. En primer lugar, nueve dominios
del saber o de la experiencia; a continua-
cidn, la seleccion del método de aprendiza-
je correspondiente y, por ultimo, las
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situaciones o entornos en los que se apren-
de (Skilbeck, 1994, 113).

Los dominios del saber o de la expe-
riencia propuestos son:

a) Trabajos manuales

b) Estudio del medio

¢) Técnicas y razonamiento matema-
tico y su aplicacién

d) Estudios sociales, culturales y civi-
08

e) Educacién sanitaria

f) Formas de conocimiento cientifico y
tecnolégico y su aplicacién social

g) Comunicacién

h) Razonamiento y accién moral, sis-
temas de valores y creencias

1) Trabajo, tiempo libre y estilo de vida

En cuanto a los métodos o estrategias
de aprendizaje, se han sugerido, sin que-
rer ser una lista cerrada:

a) Las técnicas de reflexion y de apren-
dizaje como el registro sistemético de in-
formacién, la organizacién del método de
trabajo, la resolucién de problemas, la toma
de decisiones y la memorizacién.

b) Los medios de organizar y de siste-
matizar el saber, como los temas, asuntos,
modelos, formulas, cuadros, graficos y re-
presentaciones de las nociones esenciales.

¢) Las técnicas especificas como la lec-
tura, la expresion verbal, la experimenta-
cién, el empleo de herramientas y el
aprendizaje en colaboracién o en grupo.

d) Diversas formas de expresién, como
la composicién de relatos, la expresién oral
¥y la comunicacién gréfica.

Finalmente, los Iugares y locales que
constituyen situaciones y entornos de
aprendizaje no se reducen a la sala de cla-
se 0 aula, sino situaciones mucho més va-
riadas como laboratorios, talleres, biblio-
tecas o visitas sobre el terreno.

Con esta misma idea de tronco comiin,
que supone un consenso entre diversos par-
ticipantes en el acto educativo, Sarramona
(1999) ha dirigido un equipo de investiga-
dores de Catalufia, Baleares y Canarias
que ha indagado sobre los conocimientos
minimos que deberia aportar la ensefianza
obligatoria. Asf, han aislado un ntmero li-
mitado de objetivos y contenidos educati-
vos que denominan competencias bésicas.
En sentido amplio, estas competencias in-
cluyen tanto saberes (conocimientos tedri-
cos) como habilidades (conocimientos
précticos o aplicativos) y actitudes (com-
promisos personales). Las han clasificado
a partir de un analisis de los documentos
curriculares. La sintesis es como sigue:

Ambitos Subdmbitos

Matemdtico

Cilculo, resolucién de problemas, medida, geometrfa, tratamiento de la informacién y azar

Social Interpretacién espacial, simbologia, historia y territorio, pensamiento critico, diversidad cultural,

participacién y habilidades sociales
Tecnocientifico
sumo

Lingiifstico

Conocimientos sobre objetos cotidianos, procesos tecnocientificos, medio ambiente, salud y con-

Expresi6n oral, expresién escrita, comprensién oral, comprensién escrita, lenguaje pldstico e

iconogréfico, valoracién sociocultural, valor estético del lenguaje y uso medistico
Laboral Seleccin del lugar de trabajo, compromiso, evaluacién, promocién, calidad, derechos y deberes,

trabajo en equipo e iniciativa

Curpro 5: Competencias bésicas en la ensefianza obligatoria (Sarramona, 1999)

Did4ctica: del curriculum a las estrategias de aprendizaje

La metodologia utilizada para llegar a
aislar las competencias bésicas ha consis-
tido en partir de los curriculos vigentes en
Catalufia, Baleares y Canarias, realizar
consultas a los colectivos més implicados:
alumnado, docentes de diversas etapas edu-
cativas, padres y madres, ex-alumnos, re-
presentantes de empresas, instituciones,

sindicatos... Los resultados, altamente fia-
bles, se encuentran en fase de revisién.

Un desarrollo més detallado y desarro-
llado de las éreas de contenido posibles
junto con sus objetivos prioritarios puede
verse en el cuadro siguiente, publicado por
la UNESCO.

Areas de contenidos

Objetivos prioritarios

1. Matemdticas y educacién
cientifica (Informética, Fisica,
Quimica, Biologfa, Geolo-
gia...)

Formacion cientifica basica. Alfabetizacién informdtica
Capacidad de autoaprendizaje continuo y creativo
Capacidad de aprovechar las fuentes de informacién

2. Ciencias sociales y huma-
nas (Historia, Literatura, Filo-
soffa...)

Formacién humana, educacién del espiritu critico

Conclusiones sobre la evolucién de las sociedades, desigualdades e
injusticias sociales

Aceptacion de la diversidad

Mejora de la vida escolar y comunitaria

3. Tecnologia y formacién
profesional

Actitudes ante el trabajo .
Cultura tecnoldgica, interés y actitud critica frente al progreso téc-
nico

Formacion de la persona activa y del saber hacer )
Capacidad de adaptacién a los cambios en el mundo del trabajo

4. Lengua matemna y lengua
extranjera

Pertenencia a una cultura determinada, dignidad nacional
Medios de comunicacién y conocimiento de otras culturas
Apertura de espiritu )
Anilisis critico de los mensajes vehiculados por los media

5. Educacién moral y civica

Interés por la calidad ética de la vida, igualdad y justicia ss)cial
Valores morales susceptibles de hacer posible la cooperacién
Desarme de la agresividad, egofsmo, racismo...

6. Educacién espiritual y
cultural

Orientarse en el mundo de los valores materiales y espirituales
Respeto a los valores y a los talentos

Lucha contra la deshumanizaci6n de las personas

Mejora de la calidad de las relaciones personales

7. Educacién por y para las
artes y las manifestaciones de
lo bello (especialmente la md-
sica y las artes plasticas)

Formacidn del gusto estético

Participacién en la vida artistica de la sociedad
Organizacién de ejercicios artisticos creativos
Identificacién y estimulo de los talentos

8. Educacién por y para el
deporte y el tiempo libre

Formacién del espiritu deportivo ) .
Interés por las competiciones como manifestaciones deportivas y
éticas

Mantener la alegria de vivir

9. Educacién doméstica mo-
derna (la casa, el presupuesto,
nutricién...)

Preparaci6n para la vida familiar y para ser futuros padres
Preparaci6n indirecta para la vida profesional
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10. Nuevas educaciones y
problemdtica del mundo con-
temporineo

* Educacién ambiental

* Participacién democrética
* Nuevo orden internacional
¢ Educacién paralapaz y Ia

cooperacién..,

cada uno

Visi6n pertinente sobre la problematica mundial
Mejorar la calidad de la vida escolar y las relaciones humanas
Poner en evidencia la interdependencia y las responsabilidades de

Cultivar la idea de solidaridad con la humanidad contemporanea

Cuaoro 6: Contenido priotitario de fa educacién, basado en Rassekh y Vaideanu (1987, 1 51)

Lo mas reciente son los 16 indicadores
de calidad que acaba de proponer la Comi-
sion Europea (2000) entre los que desta-
can en primer lugar [6]:

* Matematicas

® Lectura

¢ (Ciencias

® Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacién (TIC)

* Idiomas extranjeros

* Aprender a aprender

*  Educacién civica

Estén apareciendo nuevas sensibilida-
des y nuevas prioridades en este momento
denominado de la postmodernidad. Y, ade-
mas, surgen nuevos objetivos que afectan
al curriculum, como la ensefianza para la
comprensién, el desarrollo de habilidades
para la resolucién de problemas y el pen-
samiento divergente, cultivo de diversas
modalidades de inteligencia, valores que
promuevan el aprendizaje cooperativo...
(Escudero, Bolivar, Gonzalez y Moreno,
1997, 81).

Entre algunas de las nuevas priorida-
des bastante desatendidas hasta ahora se
pueden seleccionar algunos temas propios
de los ejes transversales: :

* Respeto a los derechos humanos, a
las minorias y a las identidades

® Respeto a la dignidad del ser hu-
mano, igualdad, libertad, justicia

* Atencién a la diversidad individual
y social. Valoracién positiva de la diversi-
dad

*  FEducacién para la igualdad de opor-
tunidades.
* No-discriminacién por razén del gé-
nero, educacién no-sexista
* Multiculturalidad, educacién inter-
cultural
* Multilingiiismo, respeto a la diver-
sidad lingiiistica
o Educacién para el uso e interpreta-
cién adecuada de los medios de comunica-
cién: defensa ante la agresion de la publi-
cidad salvaje
¢ Creatividad, valores estéticos
¢ Pacifismo y no-violencia
® Valores éticos y morales
* Fcologia, respeto a la naturaleza y
conservacion, educacién ambiental
* Educacién para la salud, educacién
sexual, valores vitales
* Educacién para el consumo equili-
brado y para el desarrollo sostenible, valo-
res econdmicos
* Colaboracién, solidaridad, espiritu
de servicio, educacién vial positiva, valores
sociales
* Iniciativa y participacién democré-

Didactica: del curriculum a las estrategias de aprendizaje

tica responsable en la construccién social,
valores politicos

o Fducacién para la comprensién in-
ternacional, para la atencién a la dimen-
si6n europea e internacional

e Educacién para el respeto a las
creencias de los demds, transcendencia y
espiritualidad

Ante la multiplicacién de contenidos,
areas y subdreas, todo ello necesario més
que nunca, no hay que perder de vista que
lo importante es el sujeto del aprendizaje y
no el contenido mismo. Ante la homogenei-
dad propia de un curriculum centrado en
las disciplinas, se debe ofrecer otro basado
en la diversidad del alumnado, en sus ne-
cesidades e intereses.

Curriculum centrado en las disciplinas

Curriculum centrado en el alumnado

Presenta la herencia cultural a Jos estudiantes

Ofrece al profesorado una cierta seguridad, al
especificar cuéles son sus responsabilidades en
el desarrollo de ciertas aptitudes de conocimien-
tos

Reduce la repeticién o el doble empleo al mis-
mo nivel o en secciones de la misma clase

Aumenta la probabilidad de que los conoci-
mientos sean expuestos a los estudiantes y de-
sarrolla las aptitudes de una manera metédica
Permite la evaluacién metédica del progreso de
los alumnos; supone que los conocimientos son
el dnico resultado mensurable de las experien-
cias formativas

Facilita la planificacién de grupos comunes por
Ios ensefiantes en funcién de fines y secuencias
de experiencias formativas

Libera al profesor de la obligacién de perseguir
un objetivo segdn una sucesién preestablecida
que no corresponde necesariamente a las nece-
sidades de los estudiantes

Tiene una influencia positiva sobre los estu-
diantes puesto que se dan cuenta de que la edu-
cacién estd diversificada a fin de responder a
las necesidades y fines individuales

Anima la iniciativa del profesor en la seleccién
del contenido considerado como mds apropia-
do para un grupo de alumnos

Aumenta las posibilidades del alumnado para
beneficiarse de un contenido pertinente

Modifica el proceso de aprendizaje segin los
ritmos de desarrollo y los tipos de comporta-
miento, puesto que las diferencias individuales
son identificadas y controladas

Concede una mayor libertad de planificacién
creativa a cada profesor

Cuspro 7: Curriculum centrado en las disciplinas o en el alumnado
(Rassekh y Vaideanu, 1987, 194)

La adaptacién de los programas a las
necesidades individuales y de cada uno de
los grupos de alumnos puede hacerse me-
jor si se trabaja en equipos docentes
(Mallart, 2000). Las decisiones de qué y
cémo ensefiar, la elaboracién de las pro-
gramaciones y materiales idéneos, la revi-
sién de los procesos implementados son
perfectamente temas sujetos a una investi-
gacién colaborativa si se saben ir dividien-

do poco a poco y no se intentan llevar a
cabo completamente en un corto plazo.

En la forma de este tipo de investiga-
ci6n vemos la manera concreta de traba-
jar. Mediante reuniones frecuentes, pla-
nificadas, participativas y democraticas. En
la observacién participante, en el método
colaborativo... Si se ensefia a trabajar y
aprender juntos a los alumnos, jpor qué no
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pueden hacerlo los profesores y profesoras?
Pues resulta que este aspecto es decisivo,
ya que representa un espiritu coherente
con la linea colaborativa propugnada, més
que una simple técnica que pueda ser re-
producida. La forma, pues, no es indepen-
diente del fondo. El qué ensefiar, no es
independiente del cémo ensefiarlo.

10. A modo de conclusién

Ocuparse de las estrategias de ensefian-
za sigue siendo una materia central de la
Didéctica. No hace falta mencionar que an-
tes de saber como se ird a un determinado
destino es preciso haber decidido cual serd
este destino, pues —como hacia decir Lewis
Carroll a Alicia— si no sabes a dénde vas,
puedes acabar muy bien en otro sitio. Con-
cediendo la necesaria prioridad a las deci-
siones fundamentales de hacia qué
direccién educamos e instruimos, es ver-
daderamente pertinente que la Didéctica
se ocupe de las mejores estrategias que se
pueden seguir. Hoy ya no como tinico con-
tenido de nuestra disciplina, pero sf como
uno de sus contenidos nucleares,

Una posible explicacién del olvido o re-
troceso en el cultivo de la metodologfa pue-
de ser, como se ha apuntado, el avance de
las didacticas especificas. En ellas si que
ocupan un espacio preeminente sus
metodologias propias, mds concretas y apli-
cables de forma inmediata. Incluso a veces
se ha negado el derecho de la Did4ctica
General a tratar sobre los métodos. Ya que,
como se sabe, no se pueden aplicar a todas
las materias por igual. Una relacién de es-
trategias aplicadas a diferentes 4mbitos es-
pecificos puede verse ya en varios trabajos
(de la Torre, 1993b, 123-128; de la Torre y
Barrios, 2000).

No se propone de ninguna manera, in-
sistimos, una vuelta al formalismo, sino
que presentamos una alternativa basada
en una valoracién en su justa medida del
quehacer préctico en el aula, segin unos
criterios amplios, debatidos, adaptados a
los contextos reales. Pero tamibién experi-
mentados y con una solvencia demostrada.
También estamos lejos de proponer —tal
como podria inducir a pensar el texto de
Spengler con el que se encabeza el articu-
lo— que haya una divisién del trabajo, es-
pecializdndose unos en la elaboracién del
curriculum y otros en su aplicacién. M4s
bien pensamos en un trabajo colaborativo
(Mallart, 2000) y en que el profesorado pue-
da intervenir sin ninguna duda en la ela-
boracién de los programas que deba aplicar.

Tratamos de defender una did4ctica que
—sin abandonar los avances conseguidos
hasta hoy gracias a las aportaciones de la
teorfa del curriculum— se ocupe también
de las cuestiones practicas relativas a la
metodologia y las estrategias de aprendi-
zaje. Como consecuencia de esta posicién,
en este nimero monogréfico de la revista
espafiola de pedagogia los articulos si-
guientes presentan diversas maneras ac-
tuales de enfocar la aplicacién de
estrategias diddcticas a diferentes dmbi-
tos: los saberes, las habilidades, los habi-
tos y valores, la vida emocional, la validez
y las posibles aportaciones de una metodo-
logia activa...

Otra conclusién de lo anteriormente ex-
puesto seria la defensa de un curriculum
mds centrado en el alumno, en su propio
proceso de aprendizaje, que en los conteni-
dos de las 4reas educativas o disciplinas
académicas. Lo cual es tan nuevo como el
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paidocentrismo de la Escuela Nueva. Pero
ante la acumulacién de saberes posibles y
la necesidad de habilidades precisas pro-
pia de este momento de revolucién tecno-
logica, de final y principio de siglo, hace
falta volver a recordar que los contenidos
son para los alumnos y no al revés, los
alumnos para los contenidos. Para que es-
tos contenidos lleguen a sus destinatarios
se necesita una adecuada seleccién previa
y el uso acertado de las mejores estrate-
gias didacticas.

Ya que la forma no puede ser indepen-
diente del fondo, las estrategias no pueden
ser independientes del contenido, ni de los
objetivos, ni tampoco del contexto. Se pro-
pone, por tanto, una investigacién colabo-
rativa para el desarrollo del curriculum y
la eleccién de las estrategias.

Para confirmar la importancia y la ac-
tualidad de este contenido tradicional de
la Didactica no hay més que comprobar
cudl es el tema seleccionado para la XLVI
Conferencia Internacional de Educacién. La
Unesco ha elegido para el afio 2001 el tema
de las Estrategias de aprendizaje para vi-
vir juntos en el siglo XXI. A poco que lo
analicemos, veremos que intenta reunir las
dos cuestiones que hemos tratado: un obje-
tivo/contenido muy relevante, propio de la
educacién actual (convivir, vivir juntos) y
la cuestién més practica de como conse-
guirlo, es decir: con qué estrategias de
aprendizaje.

Direccion del autor: Joan Mallart Navarra. Departamento de
Didéctica y Organizacion Educativa. Universidad de
Barcelona, Campus Vall d'Hebron. Avenida de! Valle
de Hebron, 171, 08035 Barcelona.
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Notas

[1] Estas cuatro profesoras de la Universidad de Sevilia
han publicado en 1998 en la revista Borddn un intere-
santisimo analisis exhaustivo de las més recientes obras
de Didactica de nuestro pais, comparadas con otras
menos actuales que consideran clasicas. Han utilizado
un sistema de 16 categorias, de las cuales aqui solo
hemos tenido en cuenta dos: currdculum (marco con-
ceptual y disefios curriculares) y estrategias didacticas
(metodologfa). Los resultados no podian menos que
coincidir plenamente.

[2) Concepcion Ciscar ha elaborado un manual con unida-
des independientes. El titulo de fa unidad 2 es preci-
samente: £/ currfculum como campo de proyeccion e
intervencién didéctica. (Valencia, Nau Llibres, 1992).
lgualmente se titulan asf sendos capitulos de Benedito
(1987b) y de la Torre (1993a). E! primero se titula
«El curriculum como campo de proyeccion de la Di-
dactica» (p. 123-125). £l segundo lleva por titulo <El
currculum: un campo de proyeccion de la Didéctica»
(p. 133).

[3] También la pregunta «cémo» es el aspecto central en
de 1a Torre (1993b, 122-128). Alrededor de cémo
actuar, se sitian las demas cuestiones: para qué, qué,
quién, donde, con qué.

(4] La aplicacion de teorias del aprendizaje para funda-
mentar una metodologla (til y eficaz era algo propio
incluso de los didactas més progresistas. Recuérdese
como Celestin Freinet basaba todo su método natural
en una teoria propia del aprendizaje, la teoria del tan-
teo experimental. Tenia una concepcién personal de
como aprendian los alumnos, lo que le servia para
idear estrategias globales y aplicarlas de manera cohe-
rente.

[5] No seria tampoco justo decir que se haya producido un
total abandono del tema metodoldgico. La preocupa-
cion etnografica por el acontecer diario y la vida del
aula, asf como el interés de algln sector critico por las
tareas académicas demuestra que, de alguna manera,
la metodologia ha estado siempre presente, aun sin
representar un enfoque normativo. De todas formas, el
hecho comprobable es la disminucién muy notable del
espacio dedicado a tratar cuestiones mefodologicas o
estratégicas en los manuales de Didactica o de curi-
culum més recientes. Algo explicable también quizas
por la especializacién de estas obras dedicadas princi-
palmente a los segundos ciclos de Pedagogia o de
Psicopedagogia y no tanto a los primeros ciclos, en los
que fa Didactica General deberia incluir necesariamen-
te el aspecto estratégico como fundamental.

[
=
o
-
=
2
°
N
—
N
7]
@
hel
=
)
3
f=2
=
¢
=3
2,
(3
El
g
®
N
o
o
o
~
.
3
B
w
(o]

ej3o3epad ap ejouedsa ejsiaal




revista espafiola de pedagogia

afio LVIil, n.° 217, septiembre-diciembre 2000, 417-438

Joan MALLART NAVARRA

161 A las antiguas y famosas «3R» (leer, escribir y contar,
que en inglés serfan to read, to write, to recount)
como objetivo bésico de a escuela, las necesidades
del mundo actual han afiadido: las habilidades socia-
les y comunicativas, hablar otros idiomas, alfabetiza-
cién tecnologica e informatica y la capacidad de seguir
aprendiendo. Sin todo ello, un nuevo analfabetismo
dejard marginados de la cultura y del acceso a los
bienes materiales a toda una gran parie de fa hume-
nidad.

Mayor Zaragoza viene insistiendo en Que cada vez son
mas numerosos los excluidos de la sociedad. En el
futwro, no serdn excluidos sdlo por cuestiones econd-
micas, sino también por falta de cultura, Mientras un
tercio vivira mejor con los avances actuales (informa-
cion, cultura, trabajo), otro tercio maivivira con traba-
jos temporales, subvenciones de la administracion,
poseyendo una cultura media o basica. E! tercio res-
tante no tiene ni siquiera ahora mismo cubiertas sus
necesidades mas basicas. Por falta de cultura o por
falta de actualizacion, en un futuro muy proximo las
personas pueden quedar totalmente marginadas por el
sistema incluso en paises avanzados. Los requerimien-
tos cutturales, los nuevos contenidos que hay que do-
minar no son ajenos al problema,
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Summaty:

Didactics, from curriculum to learning
strategies

The main issue we have analyzed in
this paper is about the actual content of
Didactics and its relationship with the
concept of Curriculum, more related to the
Anglo-Saxon tradition. We have shown how
important both Didactics and Curriculum
are in the teaching and learning process.

First we have presented the Nordic
approach with the participation of several
English and American authors, Later on
we have analyzed more than 25 studies of
General Didactics published in Spanish
from 1985 to 1998, This section is focused
on the descriptors of Didactics, Curriculum,
Methods and Strategies. From our analysis
we have concluded how even all of them
take care about Curriculum only a few part
gives importance to methodology and
learning strategies,

In the last part we have included some

suggestions about the most important
contents for teaching in the XXIst century
based on Spanish and international
researchs (UNESCO, OCDE, European
Community). As a conclusion, we would
like to emphasize the idea of how
Curriculum and Didactics must take care
about the educational contents and also
the learning strategies.

KEY WORDS: Didactics, curriculum,

teaching, learning, learning strategies,
contents of education,

Estrategias didacticas activas y reformas
educativas: revision de un problema

por José Luis RODRIGUEZ DIEGUEZ
Universidad de Salamanca

Contextualizacion

Las reformas educativas mantienen al-
gunas lineas que pueden entenderse como
relativamente constantes. Llama la aten-
cién que se denomine «eforma» a la perse-
cucién de un cambio en los modos de
actuacion en el profesor que aparece en-
mascarado tras un término que aparece
continuamente: el activismo.

Iniciaremos el trabajo revisando los
componentes de la Escuela Nueva como
entorno en el que surge y se desarrolla el
activismo, para pasar después a examir}ar
la pretendida presencia de las estrategias
de base activa en las reformas de la educ§-
cién obligatoria espaiiola a lo largo del si-
glo XX.

1. Escuela Nueva y activismo

El movimiento, inicialmente difuso y
borroso, de la «escuela nueva» va tomando
cuerpo progresivamente en los ltimos afios
del siglo XIX. La informacién sobre sus ca-
racteristicas y su sentido suele aparecer
en un tipo de documentos de caracteristi-

cas bien sefialadas. La contraposicién, la
réplica entre escuela tradicional y escugla
nueva —del trabajo, progresiva o funcio-
nal— se recoge en documentos cuyo senti-
do fundamental es el de servir de soporte
informativo a las pretensiones del nuevo
modelo.

Un tipo peculiar de cuadro comparati-
vo se utiliza como via de presentacién de
los supuestos ideoldgicos que subyacen a
la visién convencional frente a la perspec-
tiva innovadora de la ensefianza —pensa-
miento filos6fico y pensamiento cientifico
lo denomina Mirick (1931, 22) en un cua-
dro tardio en el que compara esos dos con-
textos (Cuadro 1).
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