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RESUMEN:

Elarticulo hace unarevision de la tradicion didactica vinculada a la entrada del discurso
curricular, para plantear qué papel puede desempenfar en una agenda actual. Con el
renacimiento de la Didactica europea en el ambito anglosajén, junto a las teorias del
cambio educativo que situan la practica docente en el aula en el nucleo de la mejora,
estamos en coyuntura adecuada para revisar la tradicion recibida, su conjuncién con
la curricular y resignificar la Didactica, en funcion de las nuevas demandas de la
practica. La mejora sucede cuando se desarrollan buenos procesos de ensefianza
a nivel de aula. De ahi la relevancia, junto a otros factores que se describen, de la
metodologia didactica. Se hace una revision del tema en las dos ultimas décadas,
contrastando la bibliografia anglosajona y la hispanoamericana.

Palabras clave: Didactica, curriculum, mejoramiento escolar, metodologia y practica
docente.

ABSTRACT:

The article reviews the didactic tradition linked to curriculum input, to consider what
role to play in a current agenda. With the “didaktik-renaissance” in anglo-saxon, with
the theories of educational change that place in the classroom teaching practice at the
heart of the improvement, we are in a good position to review the received tradition,
its conjunction with the curriculum and reassess the didactics, according to the new
demands of practice. The improvement happens when you develop good teaching
processes at the classroom level. Hence the relevance, along with other factors
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described in the teaching methodology. A review of the topic in the last two decades,
contrasting the Anglo and Spanish American literature.

Keywords: Didactics, curriculum, school improvement, methodology, teaching
practice.
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1. Introduccidén

Toda una tradicidon secular europea, que inaugura Comenio, ha situado la Didactica
en la tarea de proporcionar métodos y practicas docentes eficaces para ensefar algo.
Pero desde aquella pretension de “ensefar todo a todos” a nuestra realidad actual
han pasado muchas cosas. Queremos en este trabajo revisar la agenda actual de
la Didactica, enclavandola en el amplio corpus de conocimientos que histéricamente
han configurado la disciplina; en el aggiornamento actual de la ensefianza a nivel de
aula, en el propio renacimiento de la didactica europea en el ambito anglosajon y en
las lineas actuales de mejoramiento de la educacion.

Con el profundo respeto y admiracion que tenemos al admirable trabajo desarrollado
en torno a la reivindicacion de las tareas de la Didactica realizado por Angel Diaz
Barriga (2009), diferimos de su valoracion de las orientaciones ultimas de la politica
y del cambio educativo en su relacion con la Didactica. En lugar de pensar que los
acentos de eficiencia en el aprendizaje suponen una minusvaloracion de la labor
didactica, estimamos que distintos indicadores y perspectivas confluyen en situar
la labor docente en el nucleo del mejoramiento y, por tanto, las practicas docentes
eficaces como tarea clasica de la didactica. Una cosa han sido las reformas y politicas
educativas de las ultimas décadas, en gran medida a nivel global, de introducir
mecanismos mercantiles para incrementar la calidad de la educacion, y otra, a teoria
del cambio educativo y la mejora. Por lo que vamos a decir después, ésta pone en
el nucleo la accion didactica. Otro asunto es que ese nucleo didactico, en el ambito
anglosajon, ha sido subsumido bajo el “curriculum” y, sobre todo, la “psicologia de
la instruccion” (instructional psychology). En esta situacion cabe preguntarse qué se
puede hacer para resignificar la tradicion didactica, asi como lo que pueda aportar
para el mejoramiento.

2. El nucleo didactico y el mejoramiento escolar.

“Nosotros sostenemos que solo hay tres formas de mejorar los aprendizajes
escolares: incrementando los conocimientos y habilidades de los profesores,
incrementando el nivel de los contenidos impartidos a los alumnos y
cambiando el rol de los estudiantes en el proceso didactico. Estos tres forman
lo que llamo el nucleo didactico” (Elmore, 2010, p. 13).
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Desde diferentes frentes y paises se esta reclamando poner en el centro de
la mejora el trabajo docente en la sala de clases, lo que Richard Elmore ha llamado
el “nucleo pedagdgico o didactico”. Uno de nosotros se hizo eco en su momento
(Bolivar, 2001), de esa “vuelta” al aula como espacio donde se juega, ultimamente, la
mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje. Eso si, acompafada y apoyada
-de modo coherente- por el establecimiento educativo y, mas alla, por la politica
educativa. No obstante, también es cierto, como reconoce Hopkins, (2008, p. 77),
que “a pesar del actual énfasis sobre la importancia de la practica en el aula, el
discurso sobre la ensefianza permanece habitualmente en un nivel restringido”. Al
respecto, una de las tesis que defenderemos es que desde el marco curricular no
se han tratado debidamente los procesos didacticos. Por eso, la tradicion didactica
puede proporcionar un marco conceptual potente para dichos procesos (Salvador
Mata, Rodriguez Diéguez y Bolivar, 2004).

Las claves de la ensefianza se juegan, pues, en ese tripode: docentes (conocimientos
y competencias), contenidos (valor, nivel y complejidad), y alumnos (rol en el proceso
didactico). “Todo lo que no esta en el nucleo didactico sélo puede afectar al aprendizaje
y desempefio de los alumnos, por la via de influenciar, en alguna medida, lo que
sucede dentro del nucleo” (Elmore, 2010, p. 21).

Desde Comenioy, sobre todo, Herbart, la Didactica se ha apoyado en dicha concepcion
tripartita (contenido, aprendiz y docente). Se ocupa, pues, de la comunicacion
estratégica de saberes y fundamenta las intervenciones docentes en las practicas
de ensefianza (Hopmann, 2007). De acuerdo con el legado historico, como disciplina
le ha importado especialmente investigar y determinar qué metodologias pueden
contribuir a una mejora de los procesos de ensefianza, en modos que potencien,
segun el ambito, la accion docente, alumnos y contenidos en que se desenvuelva.

Jean Houssaye (1993) ha desarrollado, en diferentes escritos, con un amplio eco,
la propuesta del triangulo pedagdgico. Un sistema didactico se compone de, por lo
menos, tres susbistemas: a) Sujetos que aprenden, b) Sujetos que ensenan, y c)
Contenidos que son ensefados y aprendidos. Asi, sefiala:

La situacién pedagdgica puede ser definida como un triangulo compuesto de
tres elementos: el saber, el profesor y los alumnos, tomados en un sentido
genérico. El saber designa los contenidos, las disciplinas, los programas,
las adquisiciones, etc. Los alumnos nos remiten a los educandos, formados,
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ensefiados, aprendices, etc. El profesor es también el instructor, el formador,
el educador, el iniciador, el acompafnante, etc. Constituir una pedagogia,
hacer acto pedagodgico, es elegir, entre el saber, el profesor y los alumnos,
de tal modo que una pedagogia es la articulaciéon de la relacion privilegiada
entre los tres polos (p. 15).

Estos tres ejes (epistemolégico, referido al objeto de conocimiento; psicoldgico,
referido al sujeto de aprendizaje; y profesorado o docente) delimitarian el espacio
didactico. En este nucleo didactico se ancla el mejoramiento escolar, es decir, “en las
interacciones efectivas entre profesores, alumnos y contenidos en la sala de clases”
(Elmore, 2010, p. 35), y debe constituirse en el foco comun en la practica de las
reuniones conjuntas del profesorado. Desde una perspectiva similar, dice Hopkins
(2008, p. 87), que “los modelos de ensefianza definen de manera simultdnea la
naturaleza de los contenidos, las estrategias de aprendizaje y las disposiciones para
la interaccion social que conforman los entornos de aprendizaje de los estudiantes”.

El objeto primario de la Didactica se asienta en un discurso sobre la accidon pedagdgica,
mas especificamente la practica docente con el compromiso de su mejora. Como
afirma Edith Litwin (1996, p. 94), la Didactica es una “teoria acerca de las practicas
de la ensefanza significadas en los contextos socio-histéricos en que se inscriben”.
Las practicas de ensefianza o, mas ampliamente, los procesos didacticos, en lugar
del lema clasico de “procesos de ensefianza-aprendizaje”, se constituyen en el objeto
base de la teorizacion didactica.

En cualquier caso, el componente docente desempefia un papel critico. Entre
el proyecto disefado y las practicas docentes media, como agente modulador y
reconstructor, el profesor con su “conocimiento practico” y constructos personales,
que explicara por qué construye los procesos didacticos de una determinada manera.
El profesorado, como agente curricular y no como ejecutor mecanico, trasladara éste
a la practica no s6lo mediatizado por el contexto escolar, sino por su manera propia
y personal de entender la innovacion propuesta. Esta funcion mediadora, de filtraje y
redefinicion significativa del saber cultural inerte propuesto, conformada por modos
de actuar, estructuras de pensamiento, creencias o “ideologias”, va a determinar,
junto a otros factores contextuales, en ultimo extremo, el acto didactico.

Si el componente metodoldgico ha configurado internamente la Didactica, no
queda limitada solo a dicho plano. También forman parte de sus preocupaciones
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los principios teéricos que son necesarios para resolver los problemas referidos al
contenido, métodos y organizacién de las situaciones pedagdgicas (Diaz Barriga,
2009). La Didactica consiste en establecer los principios y su aplicacion de los
principios que deben guiar la ensefianza y aprendizaje en el aula. Como dice Camilloni
(2007, p. 22) “la Didactica es una disciplina tedrica que se ocupa de estudiar la
accion pedagdgica, es decir, las practicas de la ensenanza, y que tiene como misién
describirlas, explicarlas y fundamentar y enunciar normas para la mejor resolucién
de los problemas que estas practicas plantean a los profesores”. Por su parte, desde
la didactica alemana, Peter Kansanen (1998, p. 15), la define como “un modelo o un
sistema sobre como abordar el proceso de ensefianza-aprendizaje, y una clase de
metateoria en el que se pueden comparar diversos modelos”.

3. Hacia una resignificacion de la Didactica en nuestro tiempo y contexto.

En las ultimas décadas, la Didactica General se ha visto —en gran medida- silenciada
tanto por el discurso de la psicologia educacional o de la “instrucciéon” como por el
enfoque curricular, que han pretendido acaparar su campo. Desde la perspectiva
curricular anglosajona, en efecto, los fendmenos del aula quedan a merced de la
psicologia del aprendizaje. Esta fundamentacion psicologista de la ensefanza
convierte la practica docente en una aplicacion derivada de las prescripciones
psicolégicas, perdiendo su propia autonomia.

Por eso, si bien la introduccién en nuestros paises del enfoque curricular ha supuesto
nuevos modos de pensar y hacer la educacion, en el caso espafiol, al haberse inscrito
en el mismo marco organizativo y cultural, que no era el anglosajon, ha quedado
limitado a la retérica y formatos difundidos y requeridos por la Administracion (Bolivar,
1998; 2008; Bolivar y Rodriguez Diéguez, 2002). Bastaria, a titulo de ejemplo, como
algunos elementos emblematicos (“Proyecto Curricular de Centro educativo”),
introducidos en la reforma de los ‘90, actualmente se han suprimido, al haber
quedado como documentos burocraticos, sin valor real en la practica cotidiana de los
establecimientos educativos. Esto justificaria la necesidad de resignificar y revitalizar
el conocimiento didactico de la ensefianza, pues —siendo una demanda de la practica
profesional— si no se proporciona desde la Didactica, se buscara en otros ambitos.
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En esta tarea, en primer lugar, en vez de considerar la Didactica como un campo
aplicado, técnico o normativo de una ciencia psicolégica cognitiva, que la restringe
al como se ensena o aprende (dimension técnica), convirtiéndola en la aplicaciéon
de conocimientos externos para la comprensién de las situaciones; el didacta
italiano Cosimo Laneve (1997), ha desarrollado la propuesta de “descolonizacion
epistemoloégica de la didactica”, reivindicando la dimension generadora de
conocimientos propios sobrelaensefianza. Estoprecisa, comohemosidomanteniendo,
en la medida que sea posible, la constitucion de una Didactica despsicologizada, mas
basada en la investigacion etnografica, ecoldgica o linguistico-discursiva, como ha
reclamado Doyle (1992). En efecto, la Didactica —creemos— precisa ser liberada del
normativismo psicolégico en que ha quedado atrapada en las ultimas décadas, no
tanto para ignorarlos, sino para no ser una mera aplicacion de dichos conocimientos
psicologicos.

La Didactica, como campo de conocimiento, debe desarrollar la dimension sustantiva,
y no solo adjetiva, evitando la “huida del campo”, de que hablaba Schwab, refiriéendose
a otros campos disciplinares. La reduccion de la Didactica a la vertiente metodologica,
en efecto, deriva su identidad a un angulo prescriptivo, de juicios de valor sobre
lo que se deba hacer, desdefiando la dimension de teorizar los fendmenos de la
ensefanza. Si la tarea secular de la Didactica fue desarrollar estrategias y métodos
para promover el aprendizaje de los alumnos, debe hacerlo desde una teoria de la
ensefianza. Por eso, podriamos decir, mas que una ciencia aplicada es una disciplina
practica.

El predominio de un enfoque/paradigma positivista, como ha sido suficientemente
denunciado, ha contribuido a silenciar los fines (centrandose en los medios), reducir
la dimensién tedrica (para limitarse a la técnica) o limitarse al hacer practico de
procedimientos técnicos (desdefiando el saber teorico). Como dice Edith Litwin
(1997):

Si rastreamos las propuestas didacticas generadas desde el inicio de este
siglo hasta hoy, encontraremos que las respuestas al cdmo ensefiar han sido
—y contintan siendo en gran medida— respuestas que han obviado el sentido
y los fines desde los que Comenio instalaba el andlisis del método. Con esto
queremos sefalar que el tratamiento del tema en este siglo se instal6 en la
comunidad educativa desde una perspectiva instrumental (p. 59).
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Una disciplina que quiere desarrollar una teoria de la ensefianza no puede, en
efecto, hacerse al margen de una teoria social, ni limitarse a una guia instrumental
o tecnoldgica de la practica, en una ideologia de la eficacia. La dualidad (tedrica
y practica) constitutiva de la Didactica se rompié cuando, en aras de primar el
componente normativo-practico, se cedié el componente tedrico a la Filosofia
y Teologia en unos tiempos (dictadura franquista en Espafa), y a la Sociologia y
Psicologia mas recientemente (reforma LOGSE). De este modo, el discurso didactico
perdio la autonomia que, como saber disciplinar, debia tener. Un ejemplo, que gozoé
de amplia difusion, es la definicion que formulaba L. Alves de Mattos (1963): “La
didactica es la disciplina pedagdgica de caracter practico y normativo que tiene por
objeto especifico la técnica de la ensefianza, esto es, la técnica de dirigir y orientar
eficazmente a los alumnos en su aprendizaje”.

El didacta mexicano Diaz Barriga (1997), uno de los primeros que, en nuestro espacio
hispano, se preocupé por la articulacion de la Didactica y el Curriculum, diagnostica
bien la situacion de la siguiente forma: “El desarrollo del campo de la Didactica se
halla en una encrucijada. Su dinamica instrumental se encuentra fuera de sitio, ante
el desarrollo de técnicas derivadas de la psicologia en sus diferentes vertientes [...]. A
la vez, la propia dinamica instrumental de la Didactica ha ahogado este pensamiento,
impidiéndole que explicite su dimension teérica” (Diaz Barriga, 1991, p. 9). Por eso
propone “restaurar la dimension tedrica del pensamiento didactico”, para no sucumbir
al pensamiento angloamericano. En efecto, desde sus primeras sistematizaciones (F.
Herbart, O. Willmann, E. Weniger, W. Klafki), la Didactica quiso ser una teoria de los
contenidos de formacion (el concepto de Bildung en la Didactica alemana), ademas
de planificacién y actuacion docente (Klafki, 1986).

4. Revalorizar el curriculum-en-accion y la metodologia de ensefnanza en el
aula.

En las ultimas décadas el “discurso académico” en el ambito universitario de la
Didactica, de manera cuestionable, fue progresivamente abandonando la metodologia
y estrategias de ensefianza, como dimensidén esencial en tiempos anteriores, y —
consiguientemente— también en nuestras Facultades de Educacion los alumnos
no han recibido la formacién que en este aspecto de competencias docentes seria
deseable. Se demanda, pues, reequilibrar acentos y situar la metodologia didactica en
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el lugar clave que le corresponde en la capacitacion del profesorado. Las estrategias
privilegiadas de mejora se han movido, segun ambitos de decision e intervencion,
en estimular las dinamicas internas de los centros, por los impulsos e imposiciones
externas de la politica, o —en ultimo extremo— todo se juega en la practica docente
en el aula.

Pero recuperar con toda su fuerza el componente “practico” de la Didactica hoy no
puede significar recaer en formas ya superadas, como un saber prescriptivo, con una
funcién regulativa de la practica, dentro de una racionalidad técnica. Estamos, sin
duda, en una época de “desregulacion” y de revaluacién del saber practico, como
para pretenderlo. No obstante, integrando una comprension amplia de la escuela y
de los contenidos escolares, se pueden aportar principios normativos de lo que pueda
ser una buena practica, por su potencialidad educativa. El componente estratégico o
metodoldgico, al que no se renuncia, tiene que venir justificado no sélo por su posible
eficacia, sino en paralelo por los principios educativos que lo sustentan, todo ello
dentro de los contextos practicos en los que se desarrolla la accion docente. Mas que
un asunto tedrico, es una tarea por construir.

En suma, lo que esta en juego es la necesidad de un saber tedrico sobre la
ensefanza, a partir de como se desarrolla el curriculo en el contexto del aula, que
genere normas de accion. Esto no tiene por qué suponer —como deciamos antes—
recaer en miradas ya abandonadas. Se incide en la demanda creciente de investigar
los procesos de ensenanza y aprendizaje en el aula, de modo que posibilite un saber
sobre las estrategias de ensefianza mas efectivas para promover el aprendizaje de
los alumnos. La critica a enfoques tecnocraticos, punto donde se ha concentrado
nuestro masoquismo mas refinado, ha podido tirar a la vez al nifio con el agua de
la bafiera. Como dice la didacta argentina Maria Cristina Davini (1996), la critica al
tecnicismo nos impidié muchas veces recuperar la dimension técnica, ineludible en
la ensefianza. Hemos apostado en esta direccién en un libro sobre el tema (Bolivar
y Domingo, 2007).

Una doble dimension (descriptiva y normativa) atraviesa, desde sus origenes, el
conocimiento didactico. Esta oscilacion entre explicar las acciones (componente
cientifico) en funcion de los compromisos con la practica, al tiempo que proponer
acciones que manifiesten una congruencia con la realizacidon de determinados
fines, es justo el punto central de la generacion del conocimiento en Didactica. La

11
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cara descriptiva de la Didactica es caracteristica de un enfoque de investigacion,
la normativa representa el punto de vista practico. Por eso mismo, los problemas
didacticos no son solo tedricos, sino practicos (recurriendo ahora a la distincién
aristotélica). Resulta necesario articular modos en los que se integre en la practica
educativa el necesario conocimiento con la accién. Lo que esta en juego no es tanto
que la Didactica sea/deba ser un conocimiento, sino en qué grado puede pretender
aspirar a regular la practica docente.

Si la Didactica es también una disciplina practica, no puede renunciar a la busqueda
de un conocimiento fundado que aspira a hacer propuestas practicas o técnicas,
sin renunciar a su fundamentacion tedrica, que le haria perder su especificidad de
disciplina propia, como —en parte— ha pasado en los ultimos tiempos. Pero, a su
vez, el componente regulador puede tener (en versién positivista o tecnocratica)
una funcién prescriptiva, pretendiendo deducir tales normas (reglas técnicas) del
conocimiento cientificamente fundado. En su lugar, cabe defender dicha normatividad
en funcidn del compromiso con la realizacion de determinados valores y metas que
se consideran deseables educativamente. Si el primero, en sus versiones mas duras,
esta definitivamente desacreditado, y demostrados los escasos efectos practicos que
ha tenido su formulacién, no puede significar la renuncia a cualquier propuesta sobre
cémo actuar en la ensefianza.

5. La practica docente en el aula en el nucleo del mejoramiento.

Como ha constatado uno de nosotros en un libro (Bolivar, 2008), frente al discurso
monopolizador de la ensefianza por parte de la psicologia educativa, o de su no
tratamiento por el enfoque curricular, asistimos actualmente a un aggiornamento de
la tradicion didactica centroeuropea (Westbury, Hopmann y Riquarts, 2000; Vasquez-
Levy, 2002), en la medida en que puede aportar una dimension clave, ausente del
discurso curricular: el trabajo docente y discente a nivel de aula. No en vano ha
sido Walter Doyle uno de los protagonistas de este proceso. El reconocimiento
de la identidad de la Didactica se asienta, en primer lugar, en el amplio corpus
de conocimientos que histéricamente han configurado la disciplina; en el referido
aggiornamento actual de la ensefianza a nivel de aula, y en el propio renacimiento
de la didactica europea en el ambito anglosajon. En este contexto, situados —como

12
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estamos— a caballo entre la tradicion curricular anglosajona y la didactica, una sintesis
valiosa se juega en incorporar la perspectiva curricular a la tradicion didactica recibida
para impulsar nuevos modos de enfocar y tratar la ensefianza.

A nivel internacional se esta pensando si no hemos distraido la atencién a lo que
debia ser el foco de cualquier politica curricular: como mejorar la ensefianza. Hopkins
(1998, p. 1049), habla explicitamente del olvido de este nivel (“the missing instruccional
level”’). Por eso, nos estamos replanteando el papel del establecimiento escolar y
volviendo, en parte, a situar el nivel del aula en nuestro nucleo de preocupacion, en
la perspectiva de asegurar un buen aprendizaje para todos. De hecho, en toda la
investigacion educativa occidental hay una tendencia creciente a concentrarse en
“variables proximas” a la mejora de la ensefianza, en lugar de “variables remotas”. La
conclusion es si, después de habernos concentrado en que los cambios educativos
debian dirigirse a nivel organizativo o de centro, la presién actual por los resultados y
la libre concurrencia entre los centros por conseguir alumnos, esta llevando a poner
en primer plano que deben afectar directamente al incremento del aprendizaje de los
alumnos (student achievement).

Dicha presion internacional, a mediados de los noventa, por los resultados de
aprendizaje, contribuye también a que el aula y los procesos de ensefianza y
aprendizaje se erijan en el nucleo de cualquier propuesta de cambio. La propia teoria
del cambio educativo muestra que muchas de las reformas intentadas han quedado
a nivel de superficie, sin llegar a afectar al modo como los profesores ensenan y los
alumnos aprenden. Los cambios intentados tienen, entonces, que incidir al modo como
los profesores comprenden la naturaleza del conocimiento y se intercambian dichos
conocimientos con los colegas, el papel que tienen los alumnos en el aprendizaje, asi
como estas ideas sobre conocimiento y ensefianza se manifiestan en la ensefanza-
aprendizaje en el aula.

Si el establecimiento como organizacion se constituyé en los ochenta como unidad
basica de cambio, dejando el trabajo en el aula en un segundo plano, dependiente
del trabajo conjunto, en una cierta vuelta, ahora volvemos a hablar de la necesaria
recuperacion de la sala de clases y de los procesos de ensefianza y aprendizaje.
Los cambios organizativos a nivel de establecimiento escolar (y el curriculum —como
propuesta educativa— se dirige a este nivel) no han tenido el suficiente impacto en
las practicas docentes en el aula. No tiene sentido hacer hincapié en los cambios
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organizativos o curriculares a nivel de centro escolar, si no es porque van a tener un
impacto positivo a nivel de practicas docentes de ensefianza-aprendizaje en el aula.

Pero, en ultimo extremo, una buena educacion sucede cuando se desarrollan procesos
de ensefianza mas enriquecedores a nivel de clase. Por eso mismo, estamos en un
momento de revalorizar al primer plano el nivel de sala de clases. De este modo,
el nivel curricular se juega en el didactico. No obstante, acumulando las lecciones
aprendidas a nivel de establecimiento, la sala de clases o aula ahora esta anidada en
otros muchos entornos, procesos y relaciones; por lo que si éste es el nucleo, para
mejorarlo hay que actuar paralelamente en los otros. En primer lugar, pues, habra
que identificar qué aspectos de la practica docente deben alterarse y como; luego,
en qué dimensiones hay que trabajar a nivel de centro o qué haya que reclamar
de la politica educativa. Determinado que éste es el nucleo, paralelamente actuar
paralelamente en los otros, entre ellos que la mejora del aprendizaje de los alumnos
no ocurrira si paralelamente no se da un aprendizaje de los profesores y sin cambios
organizativos que promuevan el desarrollo de los centros educativos.

Todo ello conduciria a una revalorizacion del curriculum en accién y de la metodologia
didactica. Resulta curioso recordar como en Espana, en un determinado momento,
los principales movimientos de renovacion y las “pedagogias nuevas” lo eran
por llevar consigo una determinada metodologia innovadora. Lo que definia la
renovacion eran las metodologias de ensefianza que proponia, en congruencia —eso
si— con determinados supuestos educativos e ideoldgicos y un enraizamiento social
humanista, que eran los que le daban también su fuerza para otros modos de hacer
escuela.

En cualquier caso, como resaltabamos en otro lugar (Bolivar, 2001), en esta puesta
en primer plano de la accion docente en el aula, se recogen las lecciones aprendidas
a nivel de centro, por lo que el aula aparece ahora anidada en otros muchos entornos,
procesos y relaciones. Y, por tanto, si éste es el nucleo, para mejorarlo hay que
actuar paralelamente en los otros. Ademas, el aprendizaje ya no se ve como un
producto en resultados cuantificables en materias basicas. Sin desdenarlos, deben
entrar otras dimensiones requeridas en la educacién actual de la ciudadania. Por
tanto, hoy, menos ingenuamente, consideramos adquirido que el aprendizaje de los
alumnos no sucedera si paralelamente no se da un aprendizaje de los profesores y
sin cambios organizativos que promuevan el desarrollo de los centros. Como resalta
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Darling-Hammond (2001):

No hay, claro esta, una unica bala de plata que pueda crear este conjunto
de condiciones escolares. El curriculum, la ensefianza, la evaluacion, la
organizacion escolar, el gobierno de los centros y el desarrollo profesional
de los docentes deben ir de la mano y aglutinarse alrededor de un conjunto
de ideas compartidas sobre como la gente aprende, crece y se desarrolla (p.
156).

Si una innovacion no incide en la calidad de aprendizaje de los alumnos, dificiimente
podriamos calificarla de mejora. Asu vez, elfoco de prioridad del desarrollo institucional
debe ser incrementar la calidad de la educacion recibida por los alumnos del centro.
Si los contenidos del curriculum son relevantes, en ultimo extremo, las estrategias de
ensefianza empleadas — como han vuelto a resaltar Joyce, Weil y Calhoum (2002)
— son aun mas condicionantes de los resultados de los estudiantes. Por eso, parece
oportuno revitalizar el discurso acerca de los conocimientos que contamos sobre
modelos y estrategias de ensefianza-aprendizaje, que constituyen una base firme de
una buena educacion.

Contamos con un amplio corpus de investigacion sobre la ensefianza que, de
acuerdo con los resultados extraidos en las investigaciones, aporta pautas para
actuar eficientemente en diversos dominios de la practica educativa. Hay una
evidencia acumulada por la buena practica, legitimada por un considerable cuerpo
de evidencias de la investigacion (Bolivar y Domingo, 2007; Joyce, Weil y Calhoum,
2002, entre otros), de modelos y estrategias de ensefianza que generan niveles
altamente significativos en el aprendizaje de los alumnos. Igualmente, sobre qué
tipo de actuaciones del profesorado tienen un impacto positivo en el aprendizaje de
los alumnos. No obstante, también sabemos que, como sefiala Shuell (1996), los
efectos y lo que se juzga como buena practica es variable segun las orientaciones
de partida. Ademas, para generar el maximo impacto deben estar integradas en el
curriculum, para no quedar —tanto para los alumnos como para los profesores— como
algo episddico o aislado.

Si ya no se puede, definitivamente, confiar en iniciativas centrales, tampoco las
“‘bottom-up” (de abajo-arriba), por si mismas, son la via de salvacion. Es mejor,
pensamos ahora, dentro de lo que ha dado en llamarse tercera “ola” o fase, centrarse
en aquellas variables proximas al aula, que son las que pueden conducir a la
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implementacién efectiva, pues —en ultimo extremo— es lo que los profesores hacen
en clase lo que marca la diferencia en los resultados de aprendizaje de los alumnos
(Hopkins y Reynolds, 2001). En fin, en un cierto viaje de ida y vuelta estamos volviendo
a lo que siempre es el nucleo de la accion docente: los procesos de ensenanza-
aprendizaje en el aula. Si una innovacion (curricular, organizativa o profesional) no
incide en la calidad de aprendizaje de los alumnos, dificiimente podriamos calificarla
de mejora. Por eso, el foco de prioridad debe ser incrementar la calidad de educacién
recibida por todos los alumnos en condiciones de equidad en todas las escuelas.

El foco (farget) de mejora debe ser el incremento de los aprendizajes de todos los
alumnos y, de acuerdo con él, demandar cambios organizativos o apoyos de la politica
educativa. Ahora bien, recogiendo lo que hemos aprendido en la travesia, la mejora
a nivel del aula no puede mantenerse de modo continuo mas que si esta sostenido
por un equipo y trabajo en colaboracion a nivel de centro. Parece claro que, sin haber
generado una capacidad interna de cambio (asunto clave heredado de la “mejora de
la escuela”), los esfuerzos innovadores de profesores estan condenados a quedar
marginalizados o a tornarse inefectivos. Expandir la visién del aula a la escuela como
conjunto es un paso necesario, que suele ser facilitado por trabajo en equipo en torno
a proyectos propios.

6. Entre la agenda clasica y las tareas actuales.

La Didactica no puede quedar limitada solo al plano metodoldgico, también forma
parte de sus preocupaciones los principios tebricos que son necesarios para resolver
los problemas referidos al contenido, métodos y organizacion de las situaciones
pedagdgicas. La Didactica consiste en establecer los principios y su aplicacion en
normas que deben guiar la ensefianza y aprendizaje en el aula. Histéricamente,
justo el lastre que arrastra la Didactica como disciplina, ha sido la que ha impedido
el desarrollo tedrico. En Alemania, nucleo central de la disciplina, como dice Peter
Kansanen (1998, p. 15), la Didactica “siempre ha sido una forma de pensamiento
filosofico, de teorizacion y de construccion de modelos tedricos”.

Por eso, la investigacion en didactica no puede consistir exclusivamente en encontrar
los mejores medios para ensefiar un objeto de conocimiento dado, aunque es
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una dimensién identitaria. En paralelo, debe entrar criticamente en los contenidos
tedricos y practicas de ensefianza y métodos que le son asociados. En palabras de
la propuesta similar que formula Diaz Barriga (1998) diriamos que las tareas serian:
“estudios para construir una teoria didactica y derivar técnicas de trabajo en el aula,
y estudios sobre el aula, para construir una teoria de procesos de ensefanza o de
aprendizaje, o bien aportar elementos para una comprension sobre el funcionamiento
de los procesos en el aula”.

Dar a la didactica una dimension disciplinar supone, entre otros, (a) no renunciar
a una dimension tedrica, heuristica o explicativa (sea esta empirico-demostrativa o
hermenéutica), ni limitar su @mbito de accién a lo que en cada momento demande la
practica. Pero lo anterior, por otro lado, (b) no supone renunciar a dar respuesta a los
problemas practicos. Ni sometida a las demandas de las practicas cotidianas, ni -por
haber renunciado a ellas- relegar su respuesta a la psicologia.

Esta dualidad del pensamiento didactico, sin embargo, no deja de ser un grave
problema, dificil de un justo equilibrio. Si se orienta exclusivamente a la practica,
abandonando la dimensién comprensiva, facilmente cae en una instrumentalidad
de la eficacia, cercana a una tecnologia; por el contrario, si prioriza el componente
comprensivo y tedrico, se aislara de los espacios escolares y practicas docentes,
abocando a un cierto formalismo. Justamente la dualidad entre la orientacion
epistemoldgica y la praxeoldgica provoca un malentendido histérico, en que se
mezclan presupuestos ideoldgicos.

No parece conveniente distinguir —de modo tajante— entre disefio y desarrollo del
curriculum, entre teoria y practica, marcada —en ultimo extremo— por areas de
responsabilidad y agentes distintos. Lo mejor es entender que el curriculum es un
sistema que abarca toda la realidad educativa, y que a una de las fases, sin duda la
mas relevante, se le llama ensenanza, que es tratada especificamente por las teorias
didacticas. Si se diferencia la dimension didactica de la curricular se debe, entre otros,
a la funcién mediadora del profesor entre el curriculum y su vivencia por los alumnos.
Es verdad que, desde una perspectiva técnica, se ha solido considerar que una cosa
es decidir los fines y metas de la escuela, y otra, los medios y procedimientos de
llevarlos a cabo.

El curriculum se entiende —entonces— como un plan de accién que guia la ensefianza,
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prescribiendo, de modo anticipado, los resultados. Pero seria mejor plantear la
cuestidon asi: A nivel institucional el curriculum expresa una concepcién global o
un modelo de lo que la escuela debe ser con respecto a la sociedad, y como el
contenido es seleccionado y definido al servicio de esta expresion. Similarmente,
entre el nivel de la institucion y el aula, el curriculum escrito (en la forma de libros de
texto, guias y otros) implica una primera transformacion del contenido con la intencion
de convertirlo en utilizable para profesores y alumnos. Finalmente, la ensefanza
transforma el contenido para hacerlo accesible a los alumnos. Estas transformaciones
del curriculum tienen lugar durante el proceso de ensefianza.

La integracion de Didactica y Curriculum se produce en una concepcioén del curriculum
como un proceso. Este proceso no solo implica transformaciones, sino sucesivas
interpretaciones y construcciones del “texto” curricular (entendido en sentido amplio).
El Curriculum y la Didactica se funden — dice Doyle (1992) — en los eventos que
alumnos y profesores construyen 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 conexion e integracion
con la Didactica es clara.

Si es preciso redisefiar el trabajo y organizacién de roles en las escuelas para que
tengan lugar las mejoras educativas demandadas, éstos deben afectar al “nucleo duro”
de la ensefianza, entendido como los modos en que los profesores comprenden la
naturaleza del conocimiento y se intercambian dichos conocimientos con los colegas,
el papel que tienen los alumnos en los procesos de ensefianza, asi como estas
ideas sobre conocimiento y ensefianza se manifiestan en el aprendizaje en el aula.
Para afectar (y alterar) ese “nucleo”, sin duda debe incluir cambios organizativos, es
decir, una estructura favorable para el mejoramiento, tales como reordenacion de
los centros, distribucion de los grupos y salas de clase, agrupamientos de alumnos,
responsabilidades de los profesores, relaciones entre los profesores en su trabajo
cotidiano, asi como el proceso de evaluar el aprendizaje. En caso contrario, seran
asimilados/acomodados a los modos anteriores de hacer (cultura o “gramatica basica”
de la escuela).

En las agendas futuras esta situar el nucleo del mejoramiento en asegurar los

aprendizajes imprescindibles a todos los alumnos. Un imperativo, en una sociedad
crecientemente dualizada (integrados y excluidos), es garantizar a todos el “derecho
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de aprender” (Darling-Hamond, 2001), dado que, como ciudadanos, todos los alumnos
deben recibir y alcanzar unos niveles educativos formalmente equitativos. En paralelo
a lo anterior, el sistema educativo no puede garantizar dicho derecho o, lo que es lo
mismo, una “educacion democratica”, si no se fijan unas metas o niveles por alcanzar
(“curriculum comun” o base comun de conocimientos y competencias) y se evalua
su grado de consecucion por las escuelas. Una vez alcanzada la escolarizacion de
toda la poblacion escolar, nuestro reto actual es que los centros escolares aseguren a
todos los alumnos, equitativamente, la adquisicion de las competencias basicas que
le permitan integrarse como ciudadano en la esfera publica (Bolivar, 2010).

7. Lineas de investigacion y accién futuras.

1. Hemos resaltado como la dimensién de los procesos de ensefianza-
aprendizaje, siendo la mas relevante en la accion docente cotidiana, no ha sido
especificamente abordada bajo el marco curricular. Si la mejora de la ensefanza
se ve potenciada cuando un equipo de profesores trabaja en torno a un proyecto
comun, también es preciso resaltar que dicho proyecto ha de tener su foco de
incidencia en lo que, luego, cada uno haga en su clase. En caso contrario, se
produce una distraccion sobre donde situar los esfuerzos de mejora, como ha
ocurrido —en parte— cuando el centro escolar se ha constituido en el nucleo y
base de la mejora (Bolivar, 2001). En primer lugar, pues, habra que identificar
qué aspectos de la practica docente deben alterarse y cédmo; luego, en qué
dimensiones hay que trabajar a nivel de centro o qué haya que reclamar de la
politica educativa. Como dice Alma Harris (2002):

En el centro del mejoramiento escolar esta la preocupacion por incrementar
la calidad de la ensefianza y el aprendizaje en el aula. Algunos estudios sobre
la escuela efectiva han indicado que la calidad de las relaciones profesor-
alumno esta en el corazén del proceso de aprendizaje. La investigacion ha
puesto de manifiesto que es preciso situar la mejora escolar enfatizando
los procesos de ensefianza y aprendizaje, al tiempo que el desarrollo del
profesorado. Los factores a nivel de aula son extremadamente importantes
para generar y mantener la mejora escolar (p. 82).

2. Contamos, como los mas reconocidos académicamente, con los sucesivos cuatro
Handbook of Research on Teaching que promueve cada cierto tiempo la AERA
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(editados respectivamente por Gage en 1967, Travers en 1973, Wittrock en 1986
y Richarson en 2001). Se prepara la quinta edicion en 2014 con Drew H. Gitomer
and Courtney A. Bell como coeditores. En ellos se vienen a recoger los paradigmas
compartidos en cada momento, la ultima palabra en investigacion sobre la ensefanza.
Del modelo de la escuela como factoria y la orientacion conductista, desde fines de
los setenta, en que emergen los procesos mentales en la orientacidon cognitiva, se
ha ido produciendo una revolucién en la investigacion de la ensefianza. Las distintas
concepciones actuales del aprendizaje (aprendizaje situado, constructivismo
cognitivo, constructivismo social, etc.) comparten al menos dos grandes creencias:
el aprendizaje es constructivo mas que reproductivo y, primariamente, es un proceso
social, cultural e interpersonal, gobernado tanto por factores sociales y situacionales
como cognitivos (Shuell, 1996). Las tareas de la ensefianza, desde este enfoque,
cambian de manera radical: los alumnos tienen ahora un papel activo en la ensefianza,
comprometidos e interesados en la construccion de significado, trabajando con los
companeros en la construccion social del conocimiento. La ensefianza es vista ahora
mas como una tarea de orquestar un complejo entorno de aprendizaje y actividades,
el profesor actua de guia, facilitador y organizador de un entorno adecuado para
el proceso de aprendizaje de los estudiantes. El alumno, por su parte, en lugar de
un receptor de informacion que la memoriza, se entiende como alguien que, en un
contexto determinado, procesa informacion y construye su comprension, en funciéon
del marco de lo que ya sabe y de la situacion de aprendizaje. La ensehanza y el
aprendizaje se entienden como un proceso social de comunicacion que sucede en
el aula, y -especialmente- la cognicién situada y el “aprendizaje auténtico” (Lave y
Wenger, 1991).

3. Un amplio movimiento a nivel internacional, propio de una sociedad
“preformativa”, ha contribuido a situar los resultados de aprendizaje en el centro
de la mejora. Resaltar la relevancia de los resultados supone que las escuelas
y su profesorado tienen una responsabilidad en el aprendizaje de los alumnos,
junto a otros “factores asociados”. Si bien, la propia Administracion ha de tomar
sus medidas (por ejemplo, ante el “fracaso escolar”), esto no exime que la accién
en el aula influye directamente en lo que los alumnos aprenden. La calidad
de los procesos de ensefianza es el determinante principal de los resultados
educativos. Esto significa que es preciso conocer diferentes modos de gestionar
el aula y de plantear actividades que tienen una incidencia real en el aprendizaje
de los alumnos. Aparte de las criticas que se puedan hacer a la orientacion
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eficientista o mercantilista subyacente, hemos defendido que en este contexto,
la Didactica recupera su lugar primigenio en la ensefianza y, dentro de ella, las
estrategias de ensefianza (Bolivar y Domingo, 2007).

4. Si la calidad de un sistema educativo tiene como techo la calidad de sus
docentes; la Unica manera de mejorar los aprendizajes es mejorar la ensenanza,
por lo que conviene asegurar un buen docente en cada aula. Actualmente un
movimiento internacional incide en que, entonces, es preciso comenzar por
tener como docentes a los mejores. Un Informe internacional McKinsey de
septiembre de 2010 (titulado: “Cerrando la brecha al talento: atraer y retener al
tercio mas alto a la ensefanza”) explica como tres de los paises con excelentes
aprendizajes (Finlandia, Singapur y Corea del Sur), logran que el 100 por ciento
de sus docentes provengan de los estudiantes que se encuentran en el primer
tercio de su promocion de graduados. La iniciativa gubernamental (Beca:
vocacion de profesor) en Chile para que los alumnos con mejores puntajes se
dediquen a la ensenanza se inscribe dentro de este movimiento. Otros paises,
como el Reino Unido (Teach first) o Norteamérica (Teach for America), tienen
iniciativas parecidas. Por lo demas, todo ello viene a reivindicar la tarea de
mediacion didactica del docente por su papel critico en el mejoramiento de la
ensefianza. La seleccion, formacion inicial, reclutamiento, induccion a la practica
y formacién permanente se ha constituido, y continuara siendo, un foco en la
investigacion didactica.

5. En los tiempos actuales de modernidad tardia, sociélogos del prestigio de
Ulrich Beck o Anthony Giddens han defendido la tesis de la “modernizacion
reflexiva”, que exige a los sujetos reflexionar continuamente sobre lo que tienen
que hacer. Por eso, el aprendizaje a lo largo de la vida se situa en un marco
nuevo, dentro de una reconfiguracion de los sistemas de educacion y formacion
tradicionales en la sociedad del conocimiento. La ensefianza institucional se
abre a espacios no formales o informales. A pesar de que la hiperinflacién en
el uso del lifelong learning lo ha devaluado, instaura un nuevo modo de pensar
y estructurar la educacién. En un nuevo paradigma o marco se amplia el
concepto de educacion institucional y, de modo paralelo, se valoran igualmente
los aprendizajes (no formales o informales) obtenidos fuera de las instituciones
educativas. Compartimos las tesis defendidas por John Field (2000), de que
el aprendizaje a lo largo de la vida se inscribe o, mejor, requiere un nuevo
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orden educativo, estableciendo una “revolucion silenciosa” en la educacion
del aprendizaje informal y autoaprendizaje adulto. Nuevos lugares y entornos
del aprendizaje exigen nuevas concepciones del papel de la escuela, que no
debera estar aislada de los contextos educativos (barrio, asociaciones, familias,
municipio, etc.).

Sibien la practica de mejoramiento es un largo proceso, no siempre seguro, un asidero
permanece: “si la ensefianza es buena y potente, y si las condiciones de trabajo
posibilitan y apoyan dicha practica, entonces se podria tener evidencia inmediata
de lo que los estudiantes aprenden [...] Una parte central de la practica de la mejora
sera hacer mas directa y clara la conexién entre la practica de la ensefianza y el
aprendizaje de los alumnos” (Elmore, 2003, p. 40). El foco del cambio ha de dirigirse
a como incrementar la calidad de la ensefianza y de la practica docente. Por eso, sin
que sirvan de excusas los necesarios cambios estructurales, en lugar de esperar a
que éstos sucedan es mejor concentrarse en mejorar las habilidades y conocimientos
del profesorado de modo que puedan tener incidencia directa en como ensefan y los
alumnos aprenden. El camino de la posibilidad siempre esta abierto: pensar que la
mejora es posible si queremos.
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