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INTRODUCCION

Comprender y Transformar la Ensefianza es un intento por parte de sus
gutores de acercar a fos profesionales de la educacion, espescialmente a los
profesores y profesoras, puntos bdsicos del pensamiento y de fa investiga-
cidn educativa sobre los problemas fundamentales que tiene planteados la
prdctica de la enseffanza. Por eso ésfe es un trabajo de sinlesis, siempre
parcial y provisional, para rescatar la discusién sobre la realidad educativa
¥ las actividades mas relevanles que tienen gque desarroflar los docentes en
su contexto profesional y con sus alumnos y alumnas. Sin comprender fo que
se hace, la prdclica pedagdgica es mera reproduccion de hdbilos existentes,
0 bien respuestas que fos docenles tienen que dar a demandas y consignas
externas. Si algunas ideas, valores y proyectos se hacen realidad en educa-
cidn es porque los docenles 10s hacen de alguna manera suyos;, en pamer fu-
gar interpretdndolos, para despues adaptaros. Es una creencia ya bastante
comin que el profesor, la profesora ¢ cualquier agente educativo son media-
dores inevitables entre los ideales y las practicas, enire los proyectos y las
realidades. /56io en 1a medida en que cada uno se represente esos proyectos y
esas ideas se puede ser un prolesional consciente y responsable./

Nos situamos lejos de entender a los profesores/as como meros ejecu-
tores de prédcticas pensadas y decididas por otros, victimas de modas y de
lenguafes que se les plantean alefados de los retos més acuciantes que tie-
nen delante de si. Confiamos en que ef pensamiento puede ayudarles a clari-
ficar las situaciones en las que trabajan y las dimensiones de los dilamas
ante los que, implicita o expifcitamente, tenen gue dar solucionss. Pero du-
damos, por otro fade, de que la prictica de la ensefanza dentro de las insti-
tuciones escolares pueda ser una actividad que se solucione con directrices
procedentes de las distintas “ciencias* que dicen iluminar los hechos educa-
tives.

Lo ftamentemos © no, las teorfas educativas no determinan ni han de-
terminade en gran medida la realidad, aunque quizd si el discurso sobre fa
misma. Las veces en gue parece darse la situacion contraria se debe en mu-
chos casos a que las ideas fructifican legitimando opciones o direcciones
procedentes de otros dmbifos de determinacion afejados del pensamiento ri-
gurose. Han pasado los momeatos en que se confifaba en la esperanza de djs-
poner de un conocimiento cientifico que nunca tuvimos, como recurso para
fundamentar la accidn, sentirse profesionales valorados y defenderse de la
inseguridad que supone admilir que los hechos educativos son pricticas de
cardcter histdrico y ablerte que Henen un significade personal y social su-
feto a valoraciones que no pueden reducirse, enmascararse © superarse Con
expifcaciones cientificas.

No por ello negamos ef valor de fa teorizacidn y de la investigacidn. Se
trata de concederle otro potencfal ¥y otro lugar en la determinacidn que
pueda tener de la practica. El valor del pensamiento en educacion estd mds
en servir de instrumento para la deliberacidn constante en que debiera apo-
yarse toda accion pedagdgica, desde las opciones sobre estrategias de polf-
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tica educativa para todo el sistema escolar, hasta las decisiones prdcticas
que en momentos puniuales toman los profesores/as en sus aulas o en los
centros. La utifidad de! pensamiento reside en su capacidad para clarificar
problemas, representar conlextos, fundamentar alternativas y valorar
retrospectivamente la préctica.

El profesional de la ensenanza, antes que un técnico eficaz, mds que ser
un fiel servidor de directrices de muy variado signo en un sistema sometido
a coniroles técnicos que enmascaran su cardcter ideoldgico, debe ser
alguien responsable que fundamenta su prdctica en una opcidn de valores y
en ideas que le ayudan a clanficar las siluaciones, proyecios y planes, asf
como las previsibies consecuencias de sus précticas.

Esta es una dimension sutil pero decisiva de ja calidad de la ensefianza
gue hace referencia a la forma de entender la actuacion profesional desde
una perspectiva intelectual y ética, que se plasma en ia posibilidad de dis-
poner de esquemas conceptuales lluminadores y orientadores de los caminos
a recorrer,

La prdctica -la buena y correcta practica- no se puede deducir directa-
mente de conocimientos cientificos descontextualizados de las acciones en
contextos reales. En primer lugar, porque la realidad educativa en la que los
profesores estdn lNamados a lrabajar no la ha creade la ciencia, como ocurre
con muchas de las tecnologias modernas. Si creyésemos que fos profesores y
profesoras pueden realizar una ensefianza ‘adecuada” a partir del conoci-
miento clentifica, habrfa que explicarles por qué siempré se lopan con una
realidad que no se lo permite a fos que lo fntentan. La profesionalidad del
docente antes que deducirse sencillamente de la ciencia liene que asentarse
sobre el buen fuicio flustrado por el saber y apoyarse en un sentido critico y
ético que sea capaz de apreciar qué conviene hacer, qué es posible y céme
hacerfo denlro de unas determinadas circunstancias,

Huimos de conlribuir a la idea de que fa formacion del profesorado y su
actualizacién se deduce de la posesidn de destrezas o de conocimientos se-
guros, cuya aplicabilidad emana de su propia autoridad cientifica, en muchos
casos confundida en argumentos alambicados. La formacion, por el contrario,
en tanto se entiende como desarrollo profesional, es fruto de ia reflexion
sobre la accion, aywdada por cuanta fradicion de pensamiento haya sido ca-
paz de dar sentido a la realidad educativa. Los profesores/ras serdn profe-
sionales mds respetados cuande puedan explicar ias razones de sus actos,
fos motivos por los que toman unas decisiones y no ofras, cuando amparen
sus acciones en la expériencia depurada de sus colegas y cuando sepan argu-
mentar todo elfo con lenguajes mds alld de! sentide comin, que incorporen
las tradicicnes de pensamiento gue mds han coniribuido a extraer el signifi-
cado de la realidad de la ensenanza inslitucionalizada. Para transformar hay
que tener conciencia y comprension de las dimensiones que se entrecruzan
en la practica dentro de la que nos movemaos.

No podemuos dar recetas porque creemas gue no son posibles, aunque si
s@ dispone de experiencia acumulada v de andlisis que llevan a recomendar
unas orientaciones prdcticas sobre otras; no podemos ni queremos propor-
cionar un vademecum pedagégico porque nos cenframoes en los lemas e in-
terrogantes que estdn sobre lodas las técnicas y sobre diferentes dreas del
curriculum escofar. Nos ocupamos de temas que afectan a toda la ensefianza
en nuestro contexta,

Introduccion 15

La aportacién que ofrecemos quiere ser una ayuda a ese ejercicio de
toma de conciencia, a fravés de una serie de capitulos que tocan el sentido y
ef desarrolio préctico de la ensefianza.

En prmer lugar, queremos plantear el debate sobre las funciones socia-
les gque cumple la ensefianza escolarizada en las sociedades occidentaies
contempordneas, caracterizadas politicamente por la consolidacién de la
democracia de cardcler formal; y social y econémicaments por la perma-
nencia, cuando no el incremento, de la desigualdad, ia injusticia y la dis-
criminacién de imporiantes grupos de la poblacion. Por otra parte, conside-
ramos gue la importancia decisiva de fos poderosos y omnipresentes medios
de comunicacién de masas, como instrumentos de produccidn y difusidn de
valores, informaciones, estados de opinion, formas de pensar y modelos de
conducta, plantean a la escuela el reto de reconsidsrar su funcion. Facilitar,
a través de la educacidn, el desarrolio de individuos con capacidad de pensar
y actuar de manera racional y con relativa autonomia exige de fa escuela
planteamientos, procesos y estrategias en parte diferentes a los desarroiia-
dos en épocas anteriores. Teniendo en cuenta el complejo y dialéctico pro-
ceso de socializacién que cumple la escuela en las sociedades contempord-
neas es necesario afinar el andlisis para comprender cudles son los objeti-
vos explicitos o latentes del procese de soclalizacidn y mediante qué meca-
nismos y procedimientos tiene lugar en la actualidad.

En coherencia con ef andlisis precedente planteames en los Capitufos I,
M y IV la necesidad de repensar los procesos de ensefanza-aprendizaje, de
modo que ef propdsito de formar ciudadanos/as para intervenir de forma re-
lativamente aufdnoma y racional en los intercambios sociales de la sociedad
democritica, orienten y configuren lag prdcticas educativas concrstas. En
este sentido se desarrolflan los conceptos de aprendizaje relevante, y re-
construccién del conocimiento experiencial de los alumnos/as como efes de
una prdctica educativa que pretende provocar la formacidn de un pensa-
miento Uil para interpretar e intervenir en'la compleja realidad artificial
del mundo contemporaneo. Organizar las précticas de ensefianza en cual-
quiera de los niveles del sistema educativo, con el propdsito de provecar la
reconstruccién racional y consciente del conocimiento y la accién de los
alumnos/as ha de significar una prolunda lransformacion de ios modos habi-
tuales de aprender y ensenar.

Desds esta perspectiva se analizan y discuten los enfoques diddcticos
que més influencia han ejercido hasta nuestros dias sobre ias practicas edu-
cativas, debatiendo sus supuestos, estrategias y consecuencias, a la ver que
se ofrecen alternativas, orientatlas a favorecer el desarrollo de una ense-
fianza para la comprension.

En el Capitulo V debatimos los madelos y procedimientos gque conside-
ramos mds adecuados para conocer, interpretar e intervenir en ia vida del
aula. La dispciacién habitual entre la teoria y la prdctica desvirtua el cardc-
ter educative de la investigacion, ya que impide o dificufta el vincule enri-
guecedor entre el conacimiento y fa acecién, para desarroflar una accion in-
formada v reflexiva a la vez que un conogimiento educative, comprometido
con opciones de valor y depurado en las tensiones y resistencias de la prac-
tica. Con este propdsito nos detenemos en el andlisis y discusidn de los su-
puestos éticos y epistemoldgicos, principios metodoldgicas y estrategias y

técnicas que configuran el enfoque inlerpretative de investigacion, pues
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consideramos que ofrece un caudal de procedimientos imprescindible para
indagar la complefidad real en ® ambito educativo.

Después de haber planteado las funciones de ja ensefianza escolarizada,
los procesos de ensefnanza-aprendizaje y los modos de conocer e intervenir
en la escuela, nos centramos en tres grandes ndcleos problematicos de im-
portancia inmediata para los docentes, como prdcticos que actuan indivi-
dualmente y como miembros de una comunidad profesional que debiera ac-
fuar colegiadamente.

Et Capitulo VI estd dedicado a clarificar el concepto de curriculum; una
categoria conceptual que ha servido para conectar las dimensiones politicas,
sociales y pedagdgicas del pensamiento y la prdctica escolar. Es evidente
para cualquier observador que la ensenanza institucionalizada exisle en
tanto desarrolfa un curriculum en el que se plasman ias finalidades tdcitas y
las evidentes de fa educacion. Desentranario supondrd descubrir la realidad
en la que trabajamos y las complejas relaciones entre las ideas y las reali-
dades.

En en Capitulo VI nos detendremos a considerar las fuerzas que llevan a
determinar lo que entendemos por conienidos de la ensefanza, un concepto
que se modela dentro de un juego cruzade de influencias que Negan a Jos
profesores bajo ta apatiencia de una normalidad cotidiana pocas veces dis-
cutida.

Los Capftulos Vil y IX esldn dedicados a poner de manifiesto las dife-
rentes prdcticas que se entrecruzan en la funcién de disefar los curricula y
la prdctica de ensenanza. Administraciones, centros y profesores, ademas de
los materiales curriculares, son agenfes gue, desde diferentes dmbilos, to-
man decisiones relativamente autdnomas dando forma a la experiencia esco-
far y cultural en la que los estudiantes aprenden. Desentranaremos las di-
mensiones de esa experiencia en la que los diferentes miembros de la co-
munidad educativa estan flamados a desempenar un papel achivo.

Analizar la practica de evaluar es el contenido del Capitule X, algo que
con tamta fruicion practican la institucion y los docentes, y que tantas re-
sistencias causa en fos esludiantes. La evaluacion es un microcosmos a
través del que se puede desentranar el sentido de !z escolaridad, buena parte
de la profesionalidad docente y las vivencias gue los alumnos ltienen de la
ensefanza.

Finaimente, reflexionaremos sobre ja figura misma del profesor/a, por-
gue de la manera de entenderse a si mismo se deduce una forma de compren-
der el propio papel como profesional en el mantenimiento ¢ en la transfor-
macién de las condiciones heredadas de la realidad. que después no serd
ajena a como 6l entienda gue debe tratar a sus alumnos y alumnas. (AcCaso
puede el docente pretender para los demds aquello gue no puede ser él en su
oficio, como permanente aprendiz en la sociedad, de la cultura y de las for-
mas de guiar a sus alumnos? La actitud y el concepto que se tiene de sf
mismo como profesional no serd extrano gue $e proyecte en jas insegurida-
des, en la tolerancia y en fa actitud epistemoldgica ante ia cuftura que cola-
bora a que otros descubran y en las técnicas pedagdgicas por medio de lag
que fo intente.

CAPITULO PRIMERO

LAS FUNCIONES SOCIALES DE LA ESCUELA: DE LA REPRODUCCION A
LA RECONSTRUCCION CRITICA DEL CONOCIMIENTO Y LA EXPERIENCIA

Por Angel I. Pérez Gomez

1. Educacitn y socializacian,

.2, Carécter plural y complejo del proceso de socia-
lizacion an la escuela.

. Lo mecanismos de socializacicn en la escusla.

1.3
1.4, Contradicelones en el proceso de socializacién en

la escusla,
1.5. Socializacion y humanizacidn: la funcidn educativa
te la escuela.
1.4.1, Desarrollo radical de la funcidn sompensa-
toria.
1.5.2. La reconstruccién del conocimianla y la
experiencia.

1.1, Educaclén y soclalizacién

Desde que la configuracion social de la especie se convierte en un fac-
ior gecisivo de la hominizacion y en especial de la humanizacién del hombre,
la educacién, en un sentido amplio, cumple una ineludible funcién de sociali-
zacién.

La especie humana, constituida biolégicamente como tal, elabora ins-
trumentos, artefactos, costumbres, normas, codiges de comunicacién y con-
vivencia como mecanismos imprescindibles para la supervivencia de los
grupos y de la especie. Paralelamente, y puesto que las adquisiciones adap-
lativas de la especie a las peculiaridades del medio no se fijan ya biolégi-
camente ni se transmiten a través de la herencia genética, los grupos huma-
nos ponen en marcha mecanismos y sistemas externcs de transmisién para
garantizar ja pervivencia en las nuevas generaciones de sus conquistas his-
téricas. A este proceso de adquisicién por parte de las nuevas generaciones
de las conquistas sociales, a este proceso de socializacién, suele denomi-
narse genéricamente como proceso de educacién,

En los grupos humanos reducidos y en las sociedades primitivas, el
aprendizaje de los productos sociales, asi como la educacién de los nuevos
miembros de la comunidad han tenido lugar como socializacién directa de la
generacién joven, mediante la participacion cotidiana de los nifios/as en las
actividades de la vida aduilta, No obstante, la aceleracién del desarrolle
histérice de las comunidades humanas asi como la compigjizacién de las
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estructuras vy la diversificacién de funciones y tareas de la vida en las so-
ciedades cada dia mas pobladas y complejas, torna ineficaces e insuficien-
tes los procesos de soclalizacién directa de las nuevas generaciones en las
células primarias de convivencia: |a familia, el grupe de iguates, los centros
o grupos de trabajo y produccidn.

Para cubrir tales deficiencias surgen desde muy pronto y a lo largo de
la historia diferentes formas de especializacién en ei proceso de educacion
o socializacién secundaria (tutor, precepior, academia, escuela catedralicia,
escuela laica...), que han conducido a los sistemas de escolarizacién obliga-
torla para toda las capas de la paoblacién en las sociedades industriales
contemporaneas. En estas sociedades la  preparacién de las nuevas genera-
ciones para su participacién en el mundo del trabajo y en la vida pdblica re-
quiere ia Intervencién de instancias especificas c¢omo la escuela, cuya pe-
culiar funcién es atender y canalizar el proceso de socializacion,

fToncebida la escuela como institucion especificamente configurada
para desarrollar el procesc de socializacién de las nuevas generaciones, su
funcién aparece netamente conservadora: garantizar la reproduccion social y
cultural como requisito para la supervivencia misma de 1a sociedad.

Por otra parte, la escuela no es la Unica instancia social que cumple con
esta funcién reproductora; la familia, tos grupos sociales. los medios de
comunicacion son instancias primatias de convivencia e intercambio gue
gjercen de mode directo el influjo reproductor de la comunidad social. No
obstama, aungue cumple esta funcidn de forma delegada, la escuela se es-
pecializa precisamente en el ejercicio exclusiva y cada vez mas complejo y
sutil de dicha funcién. La escuela, por sus contenidos, por sus formas y por
sus sistemas de organizacién va induciendo paulatina pero progresivamente
en las alumnas y alumnos las ideas, conocimientos, representaciones, dis-
posicicnes y modes de conducta que requiere la sociedad adulta. De este
modo, contribuye decisivamente a la interiorizacion de las ideas, valores y
normas de la comunidad, de manera gue mediante este proceso de socializa-
cion prolongade, la sociedad industrial pueda suslituir los mecanismos de
control externo de la conducta por disposicionas mas o menos asumidas de
autocentral.

De todos modos, coma veremos a lo largo de este capitulo, el proceso de
socializacion de las nuevas generaciones ni es tan simple ni puede ser ca-
racterizado de modo lineal o mecanico, ni en la sociedad ni en la escuela. La
tendencia conservadora l6gica en toda comunidad social a reproducir los
comportamientos, valores, ideas, instituciones, artefactos y relaciciess que
se han manifestado Gtiles para la propia existencia del grupo humane choca
inevitablemente con la tendencia también logica a modificar los caracteres
de dicha formacién social que se muestran especialmente desfavorables
para alguno de los individuos o grupos que componen el complejo y conilic-
tiva tejide social. Ei delicado equilibric de la convivencia en las sociedades
que conocemos a lo largo de la historia requiere tanto la conservacion como
el cambio, y lo mismo ocurre con el fragil equilibrio de la estructura social
de la escusla como compleje grupo humane, asi como con las relaciones en-
tre ésta y las demas instancias primarias de la sociedad.
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1.2, Cardcter plural y complejo del proceso de socializacidn
en la escuela

Dentro de este complejo y dialéctico proceso de socializacion gque cum-
ple la escuela en las sociedades contemporaneas, es necesaric afinar el ana-
lisis para comprender cudles son los objetivos explicitos o latentes del pro-
ceso de socializacion y mediante qué mecanismos y procedimientos tiene
lugar. Estudiaremos en este apartado los objetivos de dicho proceso, abor-
dando en el siguiente las formas y modos de su realizacion.

Parece claro para todos los autores y corrientes de la sociologia de la
educacion que el objelivo bdsico y prioritarioc de {a socializacién de los
alumnos/as en la escugla es prepararlas para su incorporacion futura en el
mundo del trabajo.

Desde las corrientes funcionalistas hasta la tecria de la corresponden-
cia, pasando por ia tecria del capital humano, del enfoque credencialista o
las diferentes posiciones marxistas y estructuralistas, todos, aungue con
importantes matices diferenciales, no tienen inconveniente en admitir que,
al menos desde el resurgimiento de las sociedades industriales, la funcién
principal gue la sociedad delega y encarga a la escuela es la preparacitn de
los individuos de las nuevas generaciones para su incorporacion tutura al
munge del trabajo. (Un anélisis detallade de estas posiciones puede verse en
FERNANDEZ ENGUITA, 1930b; LERENA, 1980.)

Las discrepancias entre tales enfogues tedricos surgen cuando se trata
de concretar qué significa la preparacion para el mundo del trabajo, coémo se
realiza dicha proceso, qué consecuencias tiene para promover la igualdad de
oporiunidades o la movilidad social, o para reproducir y reafirmar las dife-
rencias sociales de origen de fos individuos y grupos. Como veremos a lo
largo de este capitule, no es facil definir o que significa en términos de co-
nocimientos, disposiciones, destrezas y actitudes, preparar a los alum-
nosias para su incorporacion no conflictiva en el mundo del trabajo, espe-
cialmente en sociedades postindustriales, donde emergen diferentes puestos
de trabajc autonomos o asalariados y donde el desarrollo econdmico
requiere cambios acelerados en las caracteristicas del mercado de trabajo.

En cualquier caso, cabe ya indicar que la preparacién para el mundo del
trabajo requiere el desarrolio en las nuevas generaciones no sdlo, ni princi-
paimente de conocimientos, ideas, destrezas y capacidades formales, sino la
formacion de disposiciones, actitudes, intereses y pautas de compnra-
mientoc gue se adecuen a las posibilidades y exigencias de los puestos de
trabajo y de su forma de organizacidn en colectivos o instituciones, empre-
sas, administraciones, negocios, servicios...

La segunda funcidn del proceso de sochalizacién en la escuela es la for-
macitn dei ciudadano/a para su infervencion en la vida puablica. La escuela
ha de preparar a las perscnas para incorporarse a la vida adulta y plblica, de
modo que pueda manienerse la dindmica y el equilibrioc en las instituciones v
normas de convivencia que componen el tejido social de la comunidad hu-
mana. Como afirma FERNANDEZ ENGUITA {1990a);

"El estaclo responde del orden social y lo protege en Gltima instancia y, en su
forma democralica, es unc de los ptincipales pivotes del consenso colective que par-
mite & una sccidad, marcada por antagonismos de todo tipe, no ser un escenario
petmanenta de conflictes * (pag. 34).
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Ahora bien, preparar para la vida publica en las sociedades formalmente
democraticas en la esfera politica, gobernadas por la implacable y a veces
salvaje ley del mercade en la esfera econdmica, comporta necesariaments la
asuncién por la escuela de las hirientes contradicclones gue marcan las so-
ciedades desarrolladas contemporaneas. El mundo de la economia, gobernado
por la ley de la oferta y la demanda y por la estructura jerarquica de las re-
lacicnes laborales asi como por las evidentss y escandalosas diferenciag
individuales y grupales, plantea requerimientos contradictorios a los proce-
sos de socializacion en la escueta. El munde de la economia parece requerir,
tanto en la formacién de ideas como en el desarrollo de disposiciones y con-
ductas, exigencias diferentes a las que demanda la esfera politica en una
socledad formalmente democratica donde todos los individuos, por derecho,
son iguales ante la ley y lag institucicnes. o

Siguiendc a FERNANDEZ ENGUITA (1890a) en su excelente gr_mélms la s0-
ciedad es algo més amplic que el Estado. En la esfera politica, efectiva-
mente, todas las persenas tienen en principio los mismos derechos; en la
esfera econdmica, sin embargo, lo que prima no son los derechos de la per-
sona sino los de la propiedad. La escuela se encuentra asi ante demandas in-
cluso contradiclorias en el proeceso de socializacidn de las futuras genesa-
ciones. Debe provocar el desarrcllo de conacimientos, ideas, actitudes vy
pautas de comportamienle Gue permitan su incorporacion eficaz al mtjndo
civil, al Ambito de la libertad en el consume, de la libertad de eloccion y
participacién paolitica, de la libertad y responsabilidad en Ja esfera de_ia
vida familiar. Caracteristicas bien distintas a aquellas que requiere su in-
corporacion sumisa y disciplinada, para la mayoria, al mundo del trabajo
asalariado. _

Es evidente que en i trasiondo comun de exigencias tan dispares e in-
cluso contradictorias degcansa una ideologfa tan flexible, laxa y ecléctica
que acepta y asume la disociacion de ambitas y las inevitables respuestas
esquizofrénicas del individuo y de los grupos. Una idgalogia que no a;_:ela ala
I6gica de ia razén para su legitimacion sing que se justifica exclusivamente
con la fuerza de lo que existe, la aceptacién y consolidacidn del sfafy quo,
de la realidad que se impone inexorablements.

lLa escuela pues, en este sentido de socializacién, lransmite ¥y conso-
lida, de torma explicita a veces y latente las mas, una ideolegia cuyes valo-
res son el individualismo, la competitividad y la insolidaridad, la igualdad
formal de oportunidades y la desigualdad “natural* de resultados en funcion
de capacidades y esfuerzos individuales. Se asume la idea de que la escuela
es igual para todes, y de que per tanto cada une llega a donde le permiten
sus capacidades y su trabajo personal. Se impone la ideologia aparsntemente
cantradictoria del individualismo y el conformisme social (GOODMAN, 1989b;
GREEN, 1990).

"Puesto gue sélo unos pecos individuos pueden en realidad manifestar sus singu-
lares pensamientos, valores y capacidad arlislica, dentrg de |la estructura social, la
gran nayotla s abandonada a una comln y pebre unifenmidad (...}, Mientras ae crea
una poderosa imagen del hombre o 1a muier sclitaria haciéndose a si mismas, las so-
ciedades que se basan en el individualisma, en realidad proporcioran pocas apertuni-
dades para que la mayotia de la gente manmgsie su individualidad. Es una paradoja
significativa que el individualisme y el confermismo social coexistan como partes del
misme oFden sociat dentro de lus sociedades avanzadas” (GOODMAN, 1989k, pag. 102).
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De este mado se aceptan las caracteristicas de una sociedad desigual y
discriminatoria pues aparecen como el resultado natural e inevitable de las
diferencias individuales en capacidades y esfugrzo. El énfasis en el indivi-
dualisme, en la promocidn de la autonomia individual, en el respetc a la #-
bertad de cada uno para conseguir, mediante la competencia con los demas,
el maximo de sus posibilidades, justifica las desigualdades de resuitados,
de adquisicionss y, por tanto, ia divisién del trabajo y la configuracién ie-
rarquica de las relacicnes sociales. El caracter abierto de la estructura so-
cial a la movilidad individual oculta la determinacion social del desarrolia
del sujetc como consecuencia de las profundas diferencias de origen que se
introyectan en las formas de conocer, sentir, esperar ¥ actuar de los indivi-
duos. Este proceso va minando progresivamente las posibilidades de los mas
desfavorecidos social y econdmicamente, en particular, en un medio gue
alienta la compeiitividad, en detrimento de la solidaridad, desde los prime-
ros momentos del aprendizaje escolar.

Este es pues unc de los pilares del proceso de socializaclon como repro-
duccién en la escuela. Las persgnas llegan a aceptar come inevitables, e in-
cluso convenientes. las peculiaridades contradictorias del orden existenie,
no quedando sing la oportunidad de adaptarse y prepararse para ascender,
mediante la paricipacién competitiva, hasta el maximo de sus posibilidades
en la escala abierta para todos por la “igualdad de oportunidades” que ofrece
la escuela comun y obligatoria. La institucion educativa seocializa prepa-
rando al ciudadano/a para aceptar como natural fa arbitrariedad culiural que
impone una formacidn social contingente e histdrica (BOURDIEU y PASSERGN,
1977). De este modo, la escuela legitima el orden existente y se conviere
en valvula de escape de las contradicciones y desajustes sociales. Como
veremos a continuacion, este proceso de reproduccion de la arbitrariedad
cultural implicita en la ideologia dominante ni es lineal, ni automatico, ni
exente de contradicciones y resistencias. como han puesto de manifiesto los
trabajos de APPLE y GIROUX entre ofros.

{Como lleva a cabo la escuela este complejo proceso de socializacion?

1.3. Los mecanjsmos de sccializacion en la escuela

Desde una perspectiva idealista, habitualmente hegeménica en el anali-
sis pedagagico de la ensefnanza, ta escuela y sus funciones sociales, el pro-
ceso de socializacion de las jovenes generacicnes, se ha descrito generai-
mente como un proceso de inculcacion y adoctrinamiento ideoldgico. Dentro
de esia interpretacién idealista, la escuela cumple la funcién de imponer lat
ideologia dominante en la comunidad social, mediante un proceso mas ¢ me- .
nos abiento y explicito de transmision de ideas y comunicacién de mensajes, -
geleccidn y organizacién de contenides de aprendizaje. De este modo. los,
alumnas/as, asimilando los contenidos explicitos del curricuium e!
interiarizando 10 mensajes de los procesos de comunicacidon que se activan:
en el aula, van configurands un cuerpo de ideas y representaciones subjeti- i
vas, conforme a las exigencias del stafy quo, la aceptacidn dei orden real ‘\l
como inevitable, natural y conveniente.

No obstante, a pesar de la importancia., inclusg en la actualidad, del
proceso de adoclrinamiento ideclégice e incuicacién de representaciones
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particulares © ideas dominanies, el proceso de socializacién en la escuela,
para hacer frente a las contradicciones crecienies entre sus objetivos poli-
tico-sociales y los estrictamente econémicos ha sido y es. sobre todo en las
sociedades con férmulas politicas de representacién democratica, mucho
méas sutil, sinucso y subterrdneo.

Como afirma FERNANDEZ ENGUITA {1990b} desde el funcionalismo de
DURKHEIM al estructuralismo de ALTHUSER, pasando por los analisis realizados
por FOUCAULT o la teoria de la correspondencia de BOWLES y GINTIS, a pesar de
sus diferentes concepciones, todos ellos consideran que:

*La escuela s un eniramado de relaciones sociales malteriales que organizan la
axperiencia cotidiana y personal del alumna/a con la misma fuerza o mas que las re-
laciones de produccién puedan organizar las del cbrete en 2l taller o las del pequefio
productor en sl mercado. ;Por qué entonces, confinuar mirando el espacio escolar
como si @n 6l no hubiera otra cosa en lo que lijarse que !as ideas qua g8 transmiten?”
(FERNANDEZ ENGUITA, 1990b, pag. 152).

La atencién exclusiva a la transmisién de contenidos y al intercambio
de ideas ha supueste un sesgo en ia cancepcidn y en el trabajo pedagdgicos
inducido por la primacia de la filosofia idealista y de la psicologia cagnitiva
como bases prioritarias de Ja teoria y de la prdctica pedagégicas. El influjo
creciente de la sociclogia de la educacién y de la psicologia social en el te-
rreno pedagogico ha provocado la ampliacidn del foco de andlisis, de modo
que se comprenda que los procesos de socializacion que tienen lugar en la
ascuela ocurren también, y preferentemente, como consecuencia de las
practicas sociales, de las relaciones sociales gue se establecen y desarro-
Han en dicho grupo social, en tal escenario institucional.

Los alumnos y las alumnas aprenden y asimilan teorias, disposiciones y
conductas no sélo como consecuencia de !a transmisién e intercambio de
ideas y conocimientos explicitos en el curricuium oficial, sino también y
principalmente como consecuencia de las interacciones sociales de todo
tipo que tienen lugar en el centrc y en ef aula. Es mds, normalmente el
contenido oficial del curricufum, impuesio desde fuera al aprendizaje del
alumnadoe, como veremes con mas profundidad en lo sucesivo, no cala ni
estimula por lo general los intereses y preocupaciones vitales del nifio/a y
del adolescente. Se convierte asi en un aprendizaje académico para pasar los
examenes y olvidar después, mientras que el aprendizaje de los mecanismos,
estrategias, normas y valores de interaccion social que requiere el discurrir
con éxito en la vida compleja, académica y perscnal def grupo del aula y del
centro van configurando paulatinamente representacionss y pautas de con-
ducta, que extienden su valor y utilidad mas alld del marco de la escuela.
Esta va induciendo asi una forma de ser, pensar y actuar, tanto mas vélida y
sutil cuanto més intenso sea el isomorfismo o similitud entre la vida social
del aula y las relaciones sociales en el mundo del trabaje o en ia vida p0-
- blica.

Asi pues, para comprender la exiension, complejidad y especificidad de
los mecanismos de socializacién en la escuela se requiere un analisis ex-
haustivo de las fuentes y factores explicitos o latentes, académicos o so-
ciales, que ejercen influencia relevante an la configuracién del pensamiento
y la accion de los alumnos/as. De poco o nada sirve restringir el estudio a
los efectos explicitos de los contenidos también explicitos del curriculum
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oficlal. Le que el alumno/a aprende y asimila de modo mas o menos cons-
ciente y que condiciona su pensamiento y su conducta a medio y largo plazo
se encuentra mas alld y mas acd de los contenidos explicitos en ese curricu-
fum .

Siguiendg el interesante andlisis del modelo ecoldgico de DGYLE {DOYLE,
1977; PEREZ GOMEZ, 1983b), que se desarrollara con mas amplitud en el capi-
tulo dedicadc a ia ensenanza, cabria indicar que los mecanismos de scciali-
zacion en la escuela se encuentran en el tipp de esiructura de tareas
académicas que se frabaje en el aula y en la forma que adquiera la estruc-
tura de relaciones sociales del centro y del aula. Cenviene no olvidar gue
ambos componentes de la vida del aula y del centro se encuentran mutua-
mente interrelacionados, de modo que una forma de concebir la actividad
académica requiere una estructura de relaciones sociales compatible y con-
vergente y, a la inversa, una forma de organizar las relaciones sociales y ia
participacidn de los individuos y los grupos exige y faverece unos y no otros
modos de concebir y trabajar las tareas académicas.

En este sentide, y sin animo de ser exhaustivos, puesto que sera objeto
de andlisis a lo largo de los siguientes capltulos, puede afirmarse gue algu-
nos aspectos del desarrollo del curriculum, que indicamos a continuacion,
son especialmente relevantes para entender los mecanismos de socializa-
cién que utiliza la escuela:

1} La seleccidn y organizacion de logs contenidos del curriculum. En con-
creto, qué se elige y qué se omite de la cultura piblica de la comunidad
y quien tiene el poder de seleccionar o intervenir en su modificacidn.

2) El modo y el sentido de la organizacidn de las tareas académicas, asi
como e! grado de participacién de los alumnos/as en la configuracion de
las formas de trabajo.

3) La ordenacién del espacio y del tiempo en el aula y en ¢l centro. La
fiexibilidad o rigidez del escenario, del programa y de la secuencia de
actividadas.

4} Las formas y estrategias de valoracién de la actividad de ios alum-
nos/as. Los criterios de valoracion, asi como la utilizacion diagnéstica
o clasificatoria de los resultados y la propia paricipacién de los inte-
resados en el proceso de evaluacién.

5} Los msacanismos de distribucion de recompensas como recursos de mo-
tivacién extrinseca y la forma y grado de provocar la compefitividad o
colaboracion.

6) Los modos de crganizar fa participacion del alumnade en la formula-
cién, establecimiento y control de las formas y normas de convivencia e
interaccion. .

7) E! clima de relaciones sociales presidido por la ideclogia del individua-
lismo y la competitividad o de la colaboragidén y solidaridad,

En definitiva, el analisis debe abarcar los factores que determinan el
grada de participacién y deminio de los propios alumnos/as sobre el proceso
de trabajo vy los modos de convivencia, de manera que pueda llegarse a com-
prender el grado de alienacidén o autonomia de los estudiantes respecto a sus
propios procesos de produccién e intercambio en el ambito escolar, Sélo asi
podran entenderse los conocimientos, capacidades, disposiciones y pautas
de conducta que desarralian los estudiantes cemo recursos mds adecuados




24 Comprender y transfamar ia ensefianza

L as tunciones sociales de [a escuela 25

para resolver con relativo éxito los problemas que plantea la interaccidn y
el intercambio real y simbdlico en el escenario de relaciones sociales que
constituye el grupo del aula y la estructura social del centro.

1.4. Contradicclones en el proceso de socializacién en la escuela

Camg ya hemos apuntado anteriormente, el proceso de socializacion
como reproduccién de la arbitrariedad cultural dominante y preparacién del
alumno/a para el mundo del trabaje y para su actividad como ciudadanofa no
puede concebirse como un procese lineal, mecanico. Por el contrario, es un
proceso complejo y sutil surcado por profundas contradicciones e inevita-
bles resistencias individuales y grupales.

En primer lugar, 1a vida del aula como la de cualguier grupo o institu-
cién social puede describirse como un escenario vive de interacciones donde
se intercambian explicita o tacitamente ideas, valores e intereses diferen-
tes y & menudo enfrentados.

"La escuela es un escenario permanente de conflictos (...} Lo qus tiene lugar en &l
aula es el resultado de un proceso de negociacidn informal que se sitia en algan fugar
intermedio enlre lo que el profesor/a o la instituzién escalar guieren que los alum-
nos/as hagan y lo que éstos estan dispuestos a hacer* (FERNANDEZ ENGUITA, 1990a,
pag.147}.

En todo caso, en el aula siempre tiene lugar un procese explicilo o lar-
vade de negociacién, relajada o tensa, abiertamente desarrollada o prove-
cada a través de resistencias no confesadas. Incluso en las aulas en las gue
reina una aparente disciplina y arden impuestos unilateralmente por la au-
toridad indiscutible del profesor/a, y en particutar en dichas aulas, tiene
lugar un potente y ciego movimiente de resistencias subterraneas que minan
todos los procesos de aprendizaje pretendidos, provocando, a medio y largo
plaze en el pensamiento y la conducta de les alumnos/as, los efecios con-
trarios a los explicitamente pretendidos. El profesorfa cree gobernar la vida
del aula cuando sdlo domina las epidermis, ignorando la rigueza de los inter-
cambios latentes. Como afirma WooD {1984):

"Los alumnosias que pertenecen a culluras dominadas, a través de sus aclos en la
escugla, 2 menudo penelran |a falacia de la escuela para ellos, y asi rechazan sus
mensajes encubiertos. Ura variedad de situaciones ccurre con los mensajes en las au-
lag, de mode que frecuentemente son completamente ignoradas {...) estas mensajes
encubiertos a menude son directamente rechazados (.. ofras vecas son simplaments
ignoratlos de forma pasiva [...) los estudiantes crean sus propias mstructuras culie-
rales que ulilizan para delenderse de las imposiciones de la escuela” {pég. 231).

Por tante, puede afirmarse que en la escuela, como en cualquier insti-
tucion social surcada de contradicciones e intereses enfrentados, existen
espacios de relativa autunomia que pueden utilizarse para desequilibrar la
evidente tendencia a la reproduccidn conservadora del statu quo (PEREZ
GoOMEZ, 1979). Asi pues, ¢ proceso de socializacion tiene lugar siempre a
través de un complicado y active movimiento de negociacion donde las reac-
ciones y resistencias de profescres/as y alumnos/as como individuos ¢

como grupes pueden llegar a provocar €l rechazo e ineficacia de las tenden-
cias reproductoras de la institucidn escolar.

"Hay en las escuelas (...} mujeras y hombras gue batan de madilicar las inst-
tuciones educativas en las que trabajan. Para que esas modificaciones tengan afscto
duradero es menester vincular tales actos con ung setie de andlisis de las relaciones
entre |a escolaridad vy Ia dindmica de clase social, raza y sexo que organiza nuestra
sociedad” (APPLE, 1889, pig. 9).

En segundo lugar. €l proceso de socializacion en la escuela, como prepa-
racion para el mundo del trabaje, encuentra en la actualidad fisuras que son
importantes, que se refieren a las caracteristicas plurales y en ocasiones
contradictorias entre los diferentes ambitos del mercade de frabajo. La
simplificacion y especializacion de los puestos de trabaje auténomo en las
sociedades poslindustriales plantean a la escuela, como ya hemos visto, de-
mandas plurales y contradictorias en el proceso de socializacién. La escuela
homeggénea en su estructura. en sus propdsitcs y en su forma  de funcionar,
dificiimente puede provocar el desarrcllo de [deas, actitudes y pauvtas de
comportamiente tan diferenciadas como para satisfacer las exigencias del
mundo del trabajo asalariade y burecrdtice (discipting, sumisién, estandari-
zacién) a ia vez que los requerimientos del ambito del trabajo auténomo
{iniciativa. riesgo, diferenciacién).

Asi pues, en las sociedades avanzadas contemporaneas la escuela se
enfrenta a un proceso de socializacion con demandas diferenciadas e incluso
contradictorias en la misma esfera del gquehacer econdmico. Empieza a apa-
recer con fuerza la guiebra en alguna medida del isomorfismo entre las re-
laciones sociales en el aula y las gue se producen en el ambito de la produc-
cion. Aguellas se corresponden en gran medida con las relaciones que se
mantienen en el mundo de la empresa y de las instituciones burocraticas,
pero no con las que emergen en otres ambitos de la economia.

En tercer lugar, la correspondencia de la socializacién escolar con las
gxigencias del mundo del trabajo dificultan la compatibilidad con fas de-
mandas de otras esferas de fa vida social como iz vida politica, la esfera
del consumo y la estera de las relaciones de convivencia familiar en las so-
ciedades formalmente democraticas.

Al menos en apariencia y en el terreno tedrico se manifiesta una gran
contradiccién entre una sociedad que reguiere para su funcignamiento poli-
tice y social la participacion activa y responsable de todos los ciudada-
nos/as considerados de derecho como iguales, y esa misma sociedad que en
la esfera econdmica, al menos para la mayoria de la poblacion, induce a la
sumision disciplinada y la aceptacion de escandalosas diferencias de hecho.
La contradiccion manifiesta entre las exigencias de las diferentes esferas
de la sociedad se disuelve en gran medida cuando se comprueba gque también
en la practica la esfera politica y el ambito civil requieren solo la aparien-
cia de comportamientos democraticos o, en otras palabras, cuando lgs me-
canismos formales de participacion, independientemente de la eficacia y
honestidad de su desarrolio, son suficiente garantia para maniener el
equilibrio inestable de una comunidad social recorrida por la desigualdad y
la injusticia. Piénsese como las estructuras democrdticas formales pueden
funcionar a través de mecanismes de delegacion distarciada, los parlamen-
tos elegidos cada cuatro o cinco anos, sin otra necesidad de contactos ¥y
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controtes sociales intermedios, inclus¢ cuandg en los procesos electorales
ng participe ni siquiera el 50% del censo electoral o el 30% 6 40% de la po-
blacion. Canviene considerar, en este sentido, la tendencia creciente al
abstencionismo electoral en las sociedades occidentales, cuyo exponente
més escandalose son los EE UU.

Del mismo modo, en la escuela, los procesos de socializacion para las
diferentes y en apariencia contradictorias esferas de la vida social deben
asumir un cierto grado de hipocresia y esquizofrenia en correspondencia con
las peculiaridades de la sociedad. Mediante la transmision ideoclégica y en
gspecial mediante la organizacion de las experiencias académicas y sociales
en el aula, el alumno/a empieza a comprender e interiorizar ideas y conduc-
tas que se corresponden can la aceptacien de la disociacién del mundo del
derecho y del mundo de la realidad factica.

Aceptar la contradiccion entre apariencias formales y realidades facti-
cas forma parte del propio proceso de socializacidn en la vida escolar donde,
bajo la ideclogia de la iguaidad de oportunidades en una escuela comdn para
tados, se desarrolla lenta pero decisivamente el procese de clasificacion, de
exclusién de las minarias y de ubicacién diferenciada para el mundo del tra-
bajo v de la participacion saocial.

La funcién compensatoria de la escuela respecto a las diferencias so-
ciales de origen se diluye en e terrenc de las declaraciones de pringipio,
pues coma bien han demostrado BERNSTEIN, BAUDELOT y ESTABLET, BOWLES y
GINTIS... la orientacién homogenizadora de la escusla no suprime sino gue
confirma y ademas legitima las diferencias sociales, transformandolas en
otras de caracter individual. Distintc grade de dominio en el lenguaje,
diterencias en las caracteristicas culturales, en las expectativas sociales y
en las actitudes y apoyos famillares entre los grupos y clases sociales, se
canvierten en la escuela uniforme en barreras y cobstaculos insalvables para
aquellos grupos distanciados socialmente de las exigencias cognitivas, ins-
trumentales y aclitudinales que caracterizan la cultura y la vida académica
de la escuela. Las diferencias de origen se consagran comeo diferencias de
salida, el origen social se transforma en responsabilidad individual.

Cuando se elude este andlisis en profundidad y se aceptan las aparien-
cias de un curriculum y unas formas de organizar la experiencia de los
ajumnosfas comunes e iguales para todos es facil aceptar la ideologia de la
igualdad de oporiunidades, confundir las causas can los efeclos asumiendo
la clasificacién social como consecuencia de las diferencias individuales en
capacidades y esfuerzos.

Vivir en ia escuela, bajo el manto de la igualdad de operiunidades vy la
ideologia de la competitividad y meritocracia, experiencias de diferencia-
cign, discriminacidn y clasificacion, como consecuencia del diferente grado
de dificultad que tiene para cada grupo social ¢! acceso a la cultura acadé-
mica, es la forma mas eficaz de socializar en |la desigualdad a las nuevas
generaciones. De este modo, incluso los mas desfavorecidos aceptarén y
asumirdn la iegitimidad de las dilerencias sociales y econdmicas y la mera
vigencia formal de las exigencias democraticas de la esfera politica, asi
como la relevancia y utilidad de la ideclogia del individualismo, la compe-
tencia y la insolidaridad.
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1.5. Soclallzacidn y humanizacién: la funcidn educativa
de la escuela

No obstante la veracidad de la argumentacidn socicldgica sobre el ca-
racter reproductor, aunque complejo, de la institucién escolar, la relativa
autenomia de la accién en la escuela no proviene exclusivamenie de las
contradicciones internas y externas, que hemos visto se genera en el mismo
proceso de reproduccién conservadora de la cultura dominante. La funcién
educativa desborda, al menos en teoria, va mas alla de la reproduccion, La
misma tension dialéctica que aparece an cualguier formacién sccial, entre
las tendencias consgervadoras que se proponen garantizar la supervivencia
mediante la reproduccién del staty quo y de las adguisiciones histéricas ya
consolidadas (socializacion) vy las corrientes renovadoras gue impulsan el
cambio, el progreso y la transformacién, como condicidn también de super-
vivencia y enriqguecimiento de la condicion humana (humanizacién), tiene Iu-
gar de forma especifica y singular en la escugla.

La funcién educativa de la escuela desborda la funcidn reproductora del
process de socializacién por cuanto se apoya en el conocimienie pdblico (la
ciencia, la filosofia, la cultura, el arte...) para provocar el desarrollo del co-
nocimignto privade en cada uno de los alumnos y alumnas. La utilizacidn del
conocimiento pablico, de la experiencia y de la reflexién de la comunidad
social a lo large de la historia, introduce un instrumento que guiebra o puede
quebrar el proceso reproductor. EI conocimiento en los diferentes dmbitos
del saber es una poderosa herramienta para analizar y comprender las
caracteristicas, determinantes y consecuencias del complejo proceso de
socializacién reproductora. La vinculacién®ineludible vy propia de la escuela
con el conocimiento pdblico exige de ella y de quienes en ella trabajan, que
identiflquen y desenmascaren el cardcter reproductor de los influjos que la
propia institucién, asi como los contenidos gque transmite y las experiencias
y relaciones que . organiza, ejerce sobre todos y cada uno de los individuos
que en ella conviven.

De aste modo, los inevitables y legitimos influjos que la comunidad, en
vitud de sus exigencias y necesidades econdmicas, politicas y sociales,
ejerce sobre la escuela y scbre el proceso de socializacion sistematica de
las nuevas generacicnes deben sufrir la mediacidn critica de la utilizacién
defl conocimiento. La escuela debe utilizar a éste para comprender los orige-
nes de aquellos influjos, sus mecanismos, intenciones y consecuencias, y
ofrecer a debale pidblico y abierto las caracteristicas y efectos para el in-
dividuo y la sociedad de ese tipo de procesos de reproduccion.

La funcién educativa de la escuela, por tanto, inmersa en la tensién
dialéctica entre reproduccién y cambio, ofrece una aportacién complicada
pero especifica: utilizar el conocimiento, también social e histéricaments
construido y condicionado, como herramienta de anélisis para comprender
més alld de las apariencias superficiales del stafu quo real, asumido como
natural por la ideclogia dominante, el verdadero sentidu de los influjos de
socializacidn y los mecanismos explicitos ¢ larvados que se utilizan para su
interiorlzacion por las nuevas generaciones. De este modeo, explicitando el
sentido de los influjos que recibe el individuo en la escuela y en la sociedad,
puede ofrecer a aquélla espacios adecuados de relativa avtonomia para la
canstruccion siempre compleja y condicionada del individuo adulio.
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Utilizande la logica del saber, la estructura de conocimieMo construido
criticamente en cada ambito y la pluralidad de formas de investigacion y
blisquada racional, debe analizarse en la escuesla la complejidad particutar
que el proceso de soc¢ializacion adquiere en cada época, comunidad y grupe
social, asi como los poderosos y diferenciados mecanismos de imposicidn
de la ideologia dominanie de la igualdad de oportunidades en una socledad
surcada por la discriminacion,

En nuestra opinién, la funcién educativa de la escuela en la sociedad
postindustrial contemporanea debe concretarse en dos ejes compiementa-
rios de intervencion:

- Organizar el desarrollo radicai de la funcién compensatoria de las desi-
gualdades de origen, mediante la atencidén y el respeto a la diversidad.

- Provocar y facilitar la reconstruccién de los conocimientos, disposicio-
nes y pautas de conducta que el nifio/a asimila en su vida paralela y
anterior a la escuela. Como diria WooD (1984, pag. 239) preparar a Ios
alumnos/as para pensar criticamente y actuar democraticamente en una
sociedad no democrética.

1.5.1. DESARROLLO RADICAL DE LA FUNCION COMPENSATCRIA

Para no sucumbir a lo largo del discurso en el terreno facil de un opti-
mismo ingenuo, propic de posiciones idealistas, conviene parir de una
constatacion ampliamente aceptada: la sscuela come institucidn social, que
cumple funciones especificas y restringidas, no pusde compensar las dife-
rencias que proveca una sociedad de libre mercado, dividida en clases o gru-
pos con oportunidades y posibilidades econtmicas, politicas y sociales bien
desiguales en la practica.

En las sociedades indusiriales avanzadas, a pesar de su constitucidn
formalmente democratica en la esfera politica, pervive la desiguaidad y la
injusticia. La escuela no puede anular tal discriminacion pero si paliar sus
efectos y desenmascarar el convencimiento de su caracter inevitable, si se
propone una politica radical para compensar las consecuencias individuales
de la desigualdad social.

Con este objetivo debe sustituirse la |égica de la homogeneidad, impe-
rante en la escuela, con diferemtes matices, desde su configuracién, por la
iégica de la diversidad. La escuela comin para todos y el curricutum com-
prensivo que evita las diferencias y la clasificacién prematura de los indi-
viduos en ramas diferentes del sistema escolar, que dan acceso a
posibilidades profesionales bien distintas, no han evitade la clasificacién
lenta pero también definitiva de las alumnas y los alumnos en funcidén casi
mecanica de su crigen social (SKILBECK, 1989). Si bien es cierto que tanto en
los modelos uniformes como en los diversificados puede fomentarse y re-
producirse la desigualdad y discriminacion gue existe en la sociedad, una
vez consolidado el curriculum comun y la arganizacién escolar unificada,
gratuita y obligatoria hasta los 16 afos, en la mayoria de los paises desa-
rrollados, el peligro de discriminacidn se aloja de modo mas decisivo en los
modelos uniformes de trabajo académico.

Defender la conveniencia de un curricufum comin y comprensivo para la
formacion de todos los ciugadanos/as no puede suponer en modo alguno im-
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poner la logica didactica de la homogeneidad de ritmos, estrategias y expe-
riencias educativas para 1odos y cada uno cde los alumnos/as. Si el acceso de
éstos a la escuela esta presidido por la diversidad, reflejando un desarrolic
cognitive, afectivo y social evidentemente desigual, en virtud de la cantidad
y calidad de sus experiencias e intercambios sociales, previos y paralelos a
la escuela, el tratamiento uniforme no puede suponer méas gue la consagra-
cion de la desigualdad e injusticia de su origen social.

La intervencion compensatoria de la escuela debe arroparse con un mo-
delo didactico flexible y plural, que permita atender las diferencias de ori-
gen, de modo que el acceso a la cultura publica se acomode a las exigencias
de intereses, ritmos, motivaciones y capacidades iniciales de quienes més
distantes se encuentran de ios ¢6digos y caracteristicas en que se expresa.
Asi pues, la igualdad de oportunidades de un curriculum comdn, en la escuela
comprensgiva obligatoria no es m&s gue un pringipio ¥ un objetive necesario
en una sociedad democratica. Su consecucién es un evidente y complejo reto
didactico que reguiere flexibilidad, diversidad y pluralidad metodoldgica y
organizativa.

Como afirma TURNER (1960) en las sociedades occidentales, la maovi-
fidad patrocinada ha sido sustituida por la movilidad competitiva. En el pri-
mer caso la sociedad selecciona desde el principio quigénes gozaran de las
mejores oportunidades escolares y sociales. En el segundo deja que la se-
leccion tenga lugar a partir de los alumnosfas mismos y a traves de una
prolongada competencia entre ellos. Competencia desigual desde el princi-
pio, por la diferente posicion de partida en todos los aspectos, desde la que
se enfrentan a las tareas escolares.

La Idgica de la uniformidad en el curricufum, en los ritmes, en los me-
todos y en las experiencias didacticas favorece a aquellos grupos que,
precisamente, no necesitan la escuela para el desarrollo de {as destrezas
instrumentales que requiere |la sociedad actual: aguellos grupos que en su
ambiente familiar y social se mueven en un cultura parecida a la que trabaja
la escuela y que, por lec mismo, en el trabaje academico del aula sdélo
consclidan y reafirman los mecanismas, capacidades, aclitudes y pautas de
conducta ya inducidos “espontaneamente” en su ambiente.

For el contrario, para aquellos grupos sociales, cuya cultura es bien
distinta & la académica del aula, la légica de la homogeneidad no puede sino
consagrar la discriminacién de hecho. Para eslos nificsfas, el trato de igual-
dad en el aula supone de hecho [a ratificacion de un retraso inmediato y de
un fracaso anunciado a medio plazo ya que poseen codigos de comunicacitn e
intercambic bien diferentes a ios que requiere la escuela, y manifisstan
deficiencias bien claras en el lenguaje y en la légica del discurse racional,
asi come en las destrezas y capacidades que requiere la vida académica vy no
disponen de apoyo tamiliar ni en cuanto a las expeclativas sociales y labo-
rales que puede abrirles la escuela, ni en cuanto al clima de intereses por el
mundo de ta cultura.

Ei desarrclle radical de la funcién compensatoria requiere la légica de
la diversidad pedagdgica deniro del marco de la escuela comprensiva y co-
mun para todos. Las diferencias de partida deben afrontarse como un reto
pedagdgico dentro de las responsabilidades habituales del profesional do-
cente, La escuela obligatoria que forma al ciudadano/a no puede permitirse
el lujo del fracaso escolar. La organizacion del aula y del centro y la forma-
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cion profesional del docente deben garaniizar el tratamiento educativo de
las diferencias trabajando con cada alumno/a desde su situacion real y no
desde el nivel homogéneo de ia supuesta mayoria estadistica de cada grupo
de clase.

La ensefanza obligatoria, que en los paises desarroliados abarca al me-
nos diez anos, deberia extenderse hacia abajo para cubrir los afos de la in-
fancia donde la mayor plasticidad permite la mayor eficacia compensatoria.
Si la escuela se propone el desarrcllo radical de la intervencién compensa-
loria, mediante el tratamiento pedagégico diversificado, tiene tiempo sufi-
ciente, respetanda los ritmos de los individuos, para garantizar la
formacién basica del ciudadanc/a, el desarrollo de los instrumentos
cognitivos, actitudinales y de conducta que permitan a cada joven ubicarse e
intefvenir con relativa autonomia en el complejo entramado social.

La igualdad de oportunidades no es un objetivo al aicance de la escusla,
pero paliar en parte los efectos de la desigualdad y preparar a cada
individuo para luchar y defenderse en las mejores condiciones posibles en el
escenafio social, si es el reto educative de la escuela contemporanea.

En el concepto de desigualdad gueremos abarcar tanto la que tiene su
origen en las clases sociales coma la gue se genera en los grupos de margi-
nacién ¢ en las deficiencias fisicas o psicolégicas hereditarias o adquiridas.
Para todos ellos, sdlo la logica de una pedagogia diversificada en el marco
de la escuela comprensiva tiene la virtualidad de provocar y favorecer un
desarrollo hasta el méximo de sus siempre indefinidas. posibilidades.

Por otra parte, si se concibe la democracia mas como un estilo de vida
y una idea moral, que como una mera forma de gobierno (DEWEY, 1967), donde
los individuos, respetando sus diferentes puntos de vista y proyectos
vitales, se esfuerzan a través del debate y la accidn politica, de la partici-
pacion y cooperacion activa, por crear y construir un clima de entendimiento
y solidaridad, donde los confiictos inevitables se ofrezcan abiertamente al
debate pablice, cabe fomentar la pluralidad de formas de vivir, pensar y
sentir, estimular el pluralismo y cultivar la originalidad de las diferencias
individuales como la expresion mas genuina de la riqueza de la comunidad
humana y de la tolerancia social. No obstante, en Ia situacién actual la divi-
sion del trabajo y su jerarquizacion consiguiente en una sociedad de mer-
cado, provoca la diferente valoracién social de los efectos de la diversidad.
No es lo mismo, desde la perspectiva de la consideracién social, dedicarse a
actividades manuales que a tareas intelectuales, a la economia que al are.
Por ello, y como tendremos oportunidad de desarrollar en los siguientes
capitulos, es delicado encontrar el equilibric 6ptimc entre el curriculum
comun y la estrategia didactica de la diversidad, dentro de la escuela com-
prensiva si nos proponemos evitar en lo posible los efectos individuales de
la desigualdad social.

1.5.2. LA RECONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO ¥ LA EXFERIENCIA

El segundo objetivo de la tarea educativa de la escuela obligatoria en
las sociedades industriales desatrolladas debe ser, a nuestro entender, pro-
vocar y facilitar la reconstruccion de los conocimientos, actitudes ¥y pautas
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de conducta que las alumnas y los alumnos asimilan directa y acriticamente
en las prdcticas sociales de su vida previa y paralela a la escuela.

En la sociedad contemporanea, la escuela ha perdido el papel hegemd-
nico en la transmisién y distribucion de la informacién. Los medios de co-
municacion de masas, y en especial la 1elevision, que penetran en los rinco-
nes mas reconditos de la geografia, ofrecen de modo atractivo y al alcance
de la mayocria de los ciudadanos/as un abundante bagaje de informacicnes en
los mas variades ambitos de la realidad. Los fragmentos aparentemente in-
conexos y aseépticos de informacion variada que recibe el nific/a por medio
de los podercses y atractivos medios de comunicacién y los efectos cogniti-
vos de sus experiencias e interacciones sociales con los componentes de su
medio de desarrcllo, van creando, de modo sutil e imperceptible para 8!, in-
cipientes pero arraigadas concepciones ideoldgicas, que utiliza para expii-
car & interpretar |a realidad cotidiana y para tomar decisiones respectc a su
modo de intervenir y reaccionar. El nifio/a llega a la escuela con un abun-
dante capital de informaciones y con poderosas y acriticas preconcepciones
sobre los diferentes ambitos de la realidad.

Como es evidente, tanto el mundo de las relaciones sociales gue rogean
al nific/a como la esfera de los medios de comunicacion que iransmiten in-
formaciones, valores y concepciones ideolégicas, cumplen una funcién mas
cercana a la reproducciton de la cullura dominante gue a la reglaboracién
critica y reflexiva de |la misma. Es ingenuo esperar que las organizaciones
politicas, sindicales ¢ religiosas, o el ambito de la empresa, mercado y pro-
paganda, se encuentren interesados en ofrecer al futuro ciudadano/a las cla-
ves significativas para un debate abierto y racional, que permita opciones
relativamente auvtonomas scbre cualquier aspecto de la vida econdmica,
politica o social. Sus intereses, mas o menos legitimos, se orientan en otras
direcciones mas cercanas a la inculcacion, persuasion o seduccien del indi-
viduo a cualquier precio. que a la reflexidn racional y al contraste critico de
pareceres y propuestas.

Solamente la escuela puede cumplir esta funcién. Para desarrollar este
compleje y confiictive objetive, la escuela comprensiva, apoyandose en la
lgica de la diversidad. debe empezar por diagnosticar las preconcepciones e
intereses con que los individuos y los grupos de alumnos/as interpretan la
regalidad y deciden su practica. Al mismo tiempo, debe ofrecer el conoci-
miento plblico como herramienta inestimable de andlisis para facilitar que
cada alumno/a cuestione, contraste y reconstruya sus preconcepciones vuil-
gares, sus intergses y actitudes condicionadas, asi como las pautas de con-
ducta, inducidas por el marco de sus intercambios y relaciones sociales.
Como afirma BEANSTEIN (1987):

‘La escuela debe convertirse en una comunidad de vida y la educacién debe con-
cebirse coma una conlinua reconstruccion de la expuariencia. Comunidad de vida demo-
cralica y reconstruccién de la experiencin basadas en el didlogo, el contraste v el res-
pelo real a las diferencias individuales, sobte cuya aceptacién puede asentarse un en-
tendimiento mutue, el acuerdo y los proyectos solidarios. Lo que importa no es la uni-
formidad, sino el discurso, El interés comin realmente subslantive y relevanie so-
lamsnta se descubre o se ¢rea en la balalla polilica democratica y permanece a la vez
tan ¢comtestado como compatido” {pag. 47).
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No quiere eslo decir en made alguno gue el conocimiento, las actitudes
o formas de actuacién reconstruidos por el alumno/a en la escuela se
encuentren libres de condicionamientc y contaminacidn; son el resultado,
también condicionado, de los nuevos intercambios simbdlicos y de las
nuevas relaciones sociales. La diferencia estriba en que el alumnofa ha
tenido la oportunidad de conocer los factores e influjos gue condicionan su
desarrolio, de contrastar diferentes propuestas y modos de pensar y hacer,
de descentrar y ampliar su limitada esfera de experiencia y conocimiento v,
enriquecido por el contraste y la reflexion, iomar opciones gue sabe provi-
sionales. En definitiva, la escuela, al provocar la recenstruccién de las
preconcepciones vulgares, facilita el proceso de aprendizaje permanente,
ayuda al individuo a comprender que todc cenocimienta o conducta se en-
cuentran condicionados por el contexto y por tanto requieren ser contrasta-
dos con represenlaciones ajenas, asi como con la evolucion de si mismo y
del prepio contexto.

M4s que transmitir informacion, la funcién educativa de la escuela
contemporanea debe orientarse a provocar la organizacion racional de la in-
formacion fragmentaria recibida y la reconstruccidén de las preconcepciones
acriticas, formadas por la presién reproductora del contexto social, a través
de mecanismos y medios de comunicacion cada dia mas poderosos y de in-
fluencia mas sutil,

Ahora bien, la reconstruccion de los conocimientos, actitudes y modos
de actuacion de ios alumnos/as no se consigue ni exclusiva ni prioritaria-
mente mediante 1a transmision o intercambio de ideas, por ricas y fecundas
que sean, §indo mediante la vivencia de un tipo de relaciones sociales en el
aula y en el centro y de experiencias de apréndizaje, -intercambic y
actuacion que justifiquen y requieran esos nusvos modos de pensar y hacer.

De acuerdo con el primer objetive educative antericrmente propuesto,
plantear la exigencia de provocar la reconstruccién por parte de {os alum-
nos/as, de sus conocimientos, actitudes y modos de actuacion requiere otra
forma de organizar el espacio, el tiempe, las actividades y las relaciones
sociales en el aula y en la escuela. Es preciso transformar fa vida del aula y
de la escuela, de modo que puedan vivenciarse practicas sociales e inter-
cambios académicos gue induzcan a la solidaridad. la colaboracion, la expe-
rimentacién compartida, asi como a otro tipo de relaciones con el canoci-
miente ¥ la cultura que estimulen la busqueda, el contraste, la critica, la
iniciativa y la creacion.

Provocar la reconstruccion critica del pensamiente y de la accién en los
alumnos/as exige una escuela y un auia donde pueca experimentarse y vi-
virse el contraste abiero de pareceres y la participacién real de todos en la
determinacion efectiva de las formas de vivir, de las normas y patrones que
gobiernan la conducta, asi como de las relaciones del grupo de! aula y del
colectivo escolar. Sélo viviendo de forma democrdiica en la escuela se
puede aprender a vivir y sentir democraticamente en la sociedad, a construir
y.respetar el delicado equilibrio entre la esfera de los intereses y necesida-
des individuales y las exigencias de la colectividad.

Como veremos en los capitulos siguientes, fa funcidn educativa de la
escuela, en su vertiente compensatoria y en su exigencia de provocar la re-
construccion critica det pensamiento y la accidén, requiere la transfarmacion
radical de las précticas pedagégicas y scciales que tienen fugar en el aula y
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en ¢l centro y de las funciones y competencias del profesorfa. El principic
bésico que se deriva de estos objetivos y funciones de la escuela contempo-
rénea es facilitar y estimular la participacion activa y critica de les alum-
nos/as en tas diferentes tareas que se desarrollan en el aula y que constitu-
yen e modo de vivir de la comunidad democrética de aprendizaje.




CAPITULO Ii

LOS PROCESOS DE ENSENANZA-APRENDIZAJE: ANALISIS
DIDACTICO DE LAS PRINCIPALES TEORIAS DEL APRENDIZA.E

Por Angel L. Pérez Gémez

2.1, Intreduccith.
2.2. Apalisis didactico de las principales teotlas dal
aprendizaje.
2.2.1. Derivaciones didacticas de las teorias del
condicionamiento.
2.2.2. Teorias mediacionales,
A) Derivacionas de |a cofriente de la Gesfalt o
taaria del campo.
B) Las aportaciones de la psicologia genético-
cognitiva.
C) El aprendizaje significativo de Ausubel,
D} El punto de vista de ia psicologia dialéctica.
E} El aprendizaje como procesamientc de in-
formacién. ;
2.8, Las teorfas del aprendizaje en la comprension y
practicas educativas.

2.1. Introduccidn

Como hemos viste en el capitulo precedente, el andlisis e intervencion
en los mecanismos de socializacidn de las nuevas generaciones, con la pre-
tension de provocar el coniraste criticc de las adguisiciones espontaneas,
es la meta fundamental de la prdctica educativa en Ja escuela. Como tales
mecanismos de socializacién se reflejan y concretan en el desarrolio
individual de los modos diferentes de pensar, sentir y actuar, conviene que
nos detengamos en la consideracion de las diferentes teorias psicoldgicas
que ofrecen una explicacién mas ¢ menos convingente de estos procesos
subjetivos de aprehender la realidad asi como de los modos y estrategias de
interaccion sobre ella.

—Los procesos de ensefianza-aprendizaje en la institucion escolar se
consideran el centro de la investigacidén y la practica didacticas. Nadie pone
en duda que toda intervencidn educativa requiere apoyarse en el
conocimiento teérico y practico, ofrecido en parte por las disciplinas que
investigan la naturaleza de los fendmenos implicados en los complejos
procesos educativas. No obstante, e! acuerdo se toma discrepancia cuanda
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nos preccupamos de establecer las formas de relacion entre el conccimiento
tedrico y especializado que aportan las disciplinas y el modo més racional
de intervenir en situaciones especificas y concretas.

Habitualmente se ha consolidado una forma mecanica, simplisia y je-
rarquica de iraslacién desde el conocimiento disciplinar, en concreto desde
el conocimienio psicoldgico, a la organizacién y desarralle de la prédctica
diddctica. En padicular, en las ultimas décadas, se ha generalizado la pre-
tensién de establecer una dependencia directa de los modelos de interven-
cién didactica respecto de los principios y conceptos que se derivan de las
teorias del aprendizaje. A pesar de que tal pretensién se ha demostrado
indtil v estéril desde las exigencias concretas de los practicos, en el mundo
de la "academia® se sigue manteniendc el espejismo de la posibilidad de es-
tablecer en ciencias humanas, y en panicular en el ambito educative, el
mismg o parecide esquema de fraslacidn mecédnica de la teoria a la préctica
que se establece entre las ciencias fisicas y sus correspondientes tecnolo-
gias.

_En el presente capitulo nos proponemos un tripla objetivo. En primer Ju-
gar, queremos analizar, sin animo de ser exhaustivos, las principales teo-
rias del aprendizaje desde la potencialidad de sus implicaciones diddcticas.
Es decir, la perspectiva de busqueda se sitla en la virtualidad de los con-
ceptos y principios de las diferentes 1eorias para facilitar la comprension
de los fendmenos de aprendizaje en la escuela y para apoyar conjuntamente
con conceptos y principios de otras disciplinas, integrados y filtrados per la
reflexion didactica sobre la practica, el disefio, el desarrollo y la evaluagién
de la intervencién educativa.

En segundo fugar, deseamos ofrecer ideas y reflexiones para alimentar
el debate sobre la utilizacién racional de las teorias del aprendizaje en la
elaboracién de la teoria y practica didacticas. El caracter inacabado y cam-
biante del desarrollo del individuo y del grupe, ta naturaleza singular e im-
previsible de los fenémenos de interaccidn en la vida del aula, la dimension
ético-politica, tanto de las decisiones sobre el curricufum, como de los pro-
cesos de intercambio de intereses y valores en el grupo del aula y escuela,
asi como los problemas epistemolégicos implicados en la canstruccidn y re-
construccién del conocimiento considerado vdlido, evidencian como inevi-
table la discontinuidad entre las tecrias del aprendizaje y las teorias di-
décticas.

En tercer fugar, nos propenemos profundizar el problema que conside-
ramos de capital significacidn en el momsnto actual del debate sobre las
caracteristicas y naturaleza del aprendizaje en el aula y en la escuela: el
aprendizaje relevante, gue supone la reconstruccién del conocimiento vulgar
que el individuo adquiere en su vida cotidiana previa y paralela a la escuela.

2.2. Andlisis diddctico de las principales teorias del aprendizaje

Es claro que la diddctica como ciencia, como arte, y como praxis, ne-
cesita apoyarse en alguna teoria psicolibgica del aprendizaje. Sin embargo,
por la razones anteriormente expuestas no puede realizarse una transferen-
cia mecanica desde los principios psicologicos a las determinaciones nor-
mativas de la diddctica.

£
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La mayoria de las teorias psicologicas del aprendizaje son modelos
explicativos que han sido obtenidos en situaciones experimentales, y hacen
referencia a aprendizajes de laboratorio. que sélo relativamente pueden
explicar el funcionamiento real de los procesos naturales del aprendizaje
incidental y del aprendizaje en el auia. Estas tecrias deberian afrontar es-
ios procesos como elementos de una situacion de intercambio, de comuni-
cacién, entre el individuo y su entorno fisico y sociocuitural, donde se es-
tablecen relaciones concretas y se producen fendmenos especificos que
madifican al sujete. Como veremos, no todos ios enfoques tedricos se en-
frentan al problema de comprendsr los procesos de aprendizaje con la
misma pretensién de acercamiente a las situacicnes naturales de! aula.

Nos proponemos, por tanto, en primer lugar, analizar las derivaciones
didacticas que, a modo de hipdtesis de trabajo. pueden extraerse de las teo-
rias de aprendizaje mas significativas. Con este proposito distinguimos dos
amplios enfoques con sus diferentes corrientes :

1) Las teorfas asoclacionistas, de condicianamiento, de E-R, dentro de
las cuales pueden distinguirse dos corrienies:

a) Condicionamiento cidsico: PAVLOY, WATSCN, GUTHRIE.

b) Condicionamierto instrumental u aperante: HULL, THORNDIKE, SKINNER,

2) Las teorfas mediacionales: dentro de las gue pueden distinguirse
multiples corrientes con importantes matices diferenciadores:

a) Aprendizaje soclal, condicionamiento por imitacion de modelos:
BANDURA, LORENZ, TINBERGEN, ROSENTHAL.

b) Teorias cognitivas, dentro de las cuales distinguiremos a su  vez va-
rias corrientes:

. Teoria de la Gestalt y psicologia fenomenolégica: KOFKA, KOHLER,
WHERTHEIMER, MASLOW, ROGERS.

- Psicologia genético-cognitiva: PIAGET, BRUNER, AUSUBEL, INHELDER.

- Psicologia genético-dialéctica: VIGOTSKY, LURIA, LECNTIEV, RUBINSTEIN,
WALLON.

¢) La teoria del procesamiento de informacién: GAGNE. NEWELL, SIMON.
MAYER, PASCUAL LEONE.

Por su importancia pedagogica, dentre de la perspectiva mediacional
vamos a reducir el andlisis a las siguientes teorias:

- Teoria de la Gestalt.

- Psicologla genético-cognitiva.

- Psicologia genético-dialéctica.

- Procesamiento de informacion.

El criterio elegide para la clasificacion es la concepcion intrinseca deli
aprendizaje. La primera familia congibe a éste en mayor o menor grado como
un proceso ciego y mecanico de asociacion de estimulos y respuestas provo-
cado y determinado por las condiciones externas, ignorando la intervencion
mediadora de variables referentes a la estructura intema. La explicacian
de! influjo de las contingencias externas sobre la conducta observable, y ia
arganizacién y manipulacion de tales contingencias para producir, en
consecuencia, las conductas deseadas, son la clave del arco de esta teoria
del aprendizaje. La segunda familia, por el contrario, considera que en todo
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aprendizaje intervienen, de forma mas o menos decisiva, las peculiaridades
de la estructura interna. El aprendizaje es un procesc de conocimiento, de
comprensidn d_e relaciones, donde las condiciones externas actian mediajndas
por ‘Ia)s condiciones internas. La explicacién de cémo se construyen
condicionados por el medio, los esguemas internos que inlervienen en Ias.
respuestas conduciuales, es su problema capital y un propasito priositario. '

No vamos a detenemos en la explicacién de los principios y supuestos
gue configuran las diferentes teorias. Este seria el objeto de otra disciplina
diferente: psicologia evolutiva y psicologia de! aprendizaje. Puede consul-
tarse al respecto PALACIOS, CARRETERC, MARCHESI, (1984, 13985, 19B86); PEREZ
GOMEZ (1988); POZO (1988b). Nos ocuparemos simplemente de analizar las
derivaciones didacticas de los diferentes enfoques, intentando esclarecer la
viruatidad pedagégica de sus presupuestos.

2.2.1. DERIVACIONES DIDACTICAS DE LAS TEORIAS DEL CONDICIONAMIENTCQ

Las derivaciones pedagégicas y didacticas de los principi
apoyan las tecorias del candicionamiento son evidemesl?nl?'lcgiii:'\se ecnuaitz S:I'
misma SKINNER (1068b) ha dedicado parte de sus trabajos a la aplicacion
précncq qe sus esquemas psicolégicos sobre el aprendizaje, Sus teorias del
apfendlz'ale suponen una concepcion del hombre que expone ¢laramente en
:‘l;i.':ma:'ae de I-‘a _Hb_erfattd y fa dignidad (SKINNER, 1872). Esta concepcién se
n el siguiente principio: i
g reforzantesgdel me%io. pio: el hombre es el producto de las contingen-

"Es necesario abolir al hombre como esencia, coma i i i
- i ) ' autoncmia, refugio de la ig-
norancia anqupolégma de la histona para comprender la conducta complgeja de cadga
hombre, condicionado por sus contingencias historicas* (SKINNER, 1872, pag. 254).

El objeto de la ciencia psicoldgica, dentro de esta perspectiva, es cono-
cer iales contingencias y controlar en lo posible sus efectos r'eforzames
para fa conducta humana. Todo en la vida, objetos, situacionss, aconteci-
mientos, personas, instituciones, tiene un valor reforzante, refuerza una u
otra confjucla. El comportamiento humano esta determinade por contingen-
cias sociales que rodean, orientan y especifican las influencias de os re-
togaﬁores, La iucha por la fibertad y dignidad debe ser formulada mas como
revision de las contingencias de refuerzo en las cuales la persona vive que
como defensa del hombre auténomo.

) _Esta concepcidn del hombre preside las aplicaciones pedagégicas y di-
dacticas de sus principios de aprendizaje, como puede comprobarse en Wai-
den Dos_(SKlNNEH 1968a) y The Technology of teaching (1968b). La educacién
se conviede en una simple tecnologia para programar refuerzos en el
n-_:E;memo oportuno. Para ello, y de acuerde con un principic de discrimina-
cion y modelado, es necesario diseccionar analiticamente las conductas que
se pre'tend,en configurar, hasta llegar a ldentificar sus unidades operaciona-
Ie_s mas bdsicas, De esta manera, |08 programas de modelads por reforza-
miento sucesive de las respuestas, que suponen aproximacién a tales unida-
des, son el objeto y responsabilidad de”la tecnologia de la educacion. Al
prescindir de las variables internas, de la estructura peculiar de cada ihdi-
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viduo, © &l despreciar la importancia de la dindmica propia del aprendizaje,
la ensefianza se reduce & preparar y organizar las confingencias de refor-
zamiento que facilitan la adquisicién de los esquemas y lipos de conducta
deseados. Una vez determinada la conducta gue se va a configurar y esta-
blecidas las contingencias de reforzamiento sucesivo de las repuestas in-
termedias, el aprendizaje es inevitable porque el medio esta cientifica-
mente organizado para producirlo.

Habria que recordar incluso el mismo principio conductista de la prepa-
racién y disposicién del organismo para cuestionar tedo un montaje que ol-
vida las peculiaridades individuales, innatas o adquiridas, come instancias
intermedias gue se resisten a un modelade tan sencillo y mecdnico. En su
historia, cada individuo construye unas pautas o esquemas de captacion, de
valoracién y de comportamiento que ofrecen, como minimo, resistencias
méas o menos férreas a cualquier modificacion y transformacién arbitraria y
mecénica programada desde fuera.

Conviene, sin embargo, recordar que las aportaciones de las diterentes
teorias de! condicionamiento y aprendizaje temprano al conocimiento deil
aprendizaje y, como consecuencia, a la regulacién didactica del mismo, son
de extraordinaria importancia siempre que permanezcan en los Iimites de su
descubrimiento. Las teorias del condicionamientio, desde el troquelado hasta
el operante, han contribuido poderosamente a la comprensién de los fenéme-
nos de adquisicién, retencion, extincién y transferencia de determinados ti-
pos simples de aprendizaje o de componentes imporiantes de ledo proceso
de aprendizaje.

La extrapolacién inadecuada de sus hallazgos y la interpretacion abso-
luta del aprendizaje desde su Optica concreta, han producido derivaciones
verdaderamente aberrantes y cegadoras de toda investigacién fecunda. El
troquelado, el condicicnamiento clasico de PAVLOV, con sus leyes de gene-
ralizacién, discriminacién, inhibicién, extincidn, la ley del efecto de THORN-
DIKE, el condicionamiento de SKINNER y sus principios sobre el reforzamiento
positivo 0 negativo, el castigo y la evitacién, los fendmenos de modelado de
conducta y de discriminacion operanie de estimulos. el reforzamiento
secundario..., son aporiaciones incuestionables siempre que se apliquen para
entender y producir determinados fenémenos o aspectos parciales de
procesos de aprendizaje.

La critica mas rigurosa al conductismo se alza contra las posiciones
epistemolégicas que suslentan estas teorfas y contra sus aplicaciones
practicas en el campo de la ensefianza y de la modificacion de conducta. Es
en estos aspectos cuando el condicionamientc se presenta como teoria ex-
plicativa y normativa, cuando manifiesta toda su radical debilidad. Sus po-
siciones tedricas carecen de consistencia epistemolégica. Al reducir sus in-
vestigaciones a las relaciones extrinsecas entre estimulo y respuesta para
comprobar la regularidad de correspendencias entre ciertas entradas y de-
terminadas salidas, estimulos y respuestas, limita voluntariamente su
campo de estudio y necesariamente deberian restringir del mismo modo sus
pretensiones de interpretacién y generalizacion universal. Sus posiciones
tedricas de caja negra limitan el andlisis a lo observable. Por tanto, sus
conclusiones sdlo serdn vélidas para aquellos pericdos del aprendizaje y
para aquellos aspectos de los proceses en que la relacion input-output
{entradas-salidas), estimulos y respuestas observables, sea el todo de la
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conducta. Es decir, cuando la dindmica interna del organismo sea tan simple
y iineal que pueda ser explicada como simple via de transicién. En el mo-
mento en que la estructura interna se complica y organiza como efecto de
los aprendizajes sucesivos, la relacién estimulo-respuesia se diversifica,
al estar mediada por variables internas que el organismo ha ido constru-
yendo y continia modificando.

Sdlo, pues, las conductas animales y las primeras formas de reaccidn
del nino/a pueden recibir una explicacién satisfactoria en las tearias del
condicionamiento. Cuando el desarrollo complica y organiza el psiguismo
infantil, el aprendizaje ya no puede entenderse como una simple relacién de
entradas y salidas. Las salidas, respuestas, son mas el preducto de la es-
tructura interna que del caracter de la estimulacién exierior. Hay una me-
diacién que transforma, y donde no puede comprenderse la conducta sin ex-
plicar esa transformacion. Puede afirmarse que el condicionamiento ha
simplificado el preblema real de la conducta humana, desde sus plantea-
mientos np peodria ser de otra forma. E! reduccionismo mecanicista que se
comete al adoptar una perspectiva biologicista desembaca necesariamente
en la reduccign y simplificacion del objeto de estudio, en la eliminacién de
su complejidad.

Desde la perspectiva diddctica es el conductisme, o mejor el condicio-
namiento operante de SKINNER, el que ha tenido una incidencia mas signifi-
cativa. Los programas de refuerzo, la ensenanza programada, las méquinas
de ensefar, los programas de economia de fichas en ef aula, el andlisis de
fareas, los programas de modificacion de conducia... son aplicaciones direc-
tas de los principios de SKINNER a la regulacion de la ensefanza. Son, por
tanig, estas aplicaciones las que merecen un andlisis mas detallado.

Dos son los supuestos fundamentales en que se asientan las diferentes
técnicas y procedimientos didacticos del conductismo: por una pare, la
consideracién del aprendizaje como un proceso ciege y mecanico de asocia-
cian de estimulos, respuestas y recompensas; por otro, la creencia en el po-
der absolutc de los reforzadores siempre que se apliguen adecuadamente
sobre unidades simples de conducta.

Apoyada en estos dos pilares, la educacion, y en concreto la ensenanza,
s8 convierten en una tecnologia que prepara las contingencias, las caracte-
risticas del contexic y las peculiaridades de cada situacién, y regula la
administracion de refuerzos. No hay variables enddgenas, internas, soio hay
una organizacién estudiada del escenario, de forma que cada componente
jusgue su papel y en cada momento actie el reforzador aprepiade. Eilg im-
plica gue ias conductas complejas deben diseccionarse en sus unidades mi-
nimas constituyentes, ordenando cuidadosamente las mismas en funcién de
su secuencia jerarguica. El reforzamiento de cada unidad consfiluiria el
objetiva inmediato de {oda practica didactica, Se fija y se aprende cada
elemenio por reforzamiento y se provoca la secuencia conductual apetecida.
La unica responsabilidad didactica para este enfoque es la eficacia de la
técnica en la consecucion de objetivos parciales y moleculares. La eficacia
es ol fin exclusivo de la accién diddctica, para lo cual se exige una defini-
cion operacional de objetivos al mas bajo nivel de abstraccién: la conducta
observable. De este modo, se pretende que los objetivos de cada unidad de
ensenanza puedan ser programados con facllidad, reforzados independiente-
mente y evaluados con claridad.
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Seria conveniente cuestionar el sentido de esta reduccidén tecnoiégica
de {a educacién. jPuede reducirse la riqueza axioldgica y la complejidad te-
leolégica de la educacién y de |la ensefanza a una eficaz programacién de
objetivos operativos, concretos y observables? Si el psiquismo de cada in-
dividuo es un sistema complejo de relaciones e interacciones, ;cémo olvi-
dar e ignorar los efectos maoltiples de cada una de sus conductas
moleculares, de sus aprendizajes concretos? La eficacia en una adquisicidn,
al precio que fuere, puede acarrear efectos secundarios, respuestas y
tensiones importantes que limiten los futuros aprendizajes y perturben el
desarroflo, y sean por tanio claramente contraproducentes. Por ejemplo,
reforzar con premics concretes cada tarea de aprendizaje, puede ser eficaz,
pero pedagdgicamente cuestionable, porgue puede acostumbrar a los
alumnos y alumnas a situar extrinsecamente los motivos de su quebacer. En
cualguier casg, es necesario cuestionar también el mismo principio de
eficacia conductista, por cuanto se refiere mas bien a una eficacia a corto
plazo y sobre tareas simples de aprendizaje. Sin contar con las mediaciones
internas no hay eficacia duradera en los procesos educatives. La eficacia a
largo plazo se sitha en la calidad de las estructuras internas. de los
esquemas de pensamiento y actuacién gue desarrolla el individuo, no en
asociaciones pasajeras.

La secuencia mecdnica de estimulos, respuestas, refuerzos, no funciona
en la escuela, es un esguema demasiado simplista y no refieja la riqueza de
intercambios en el aula. Estimulos y refuerzos similares provocan reaccio-
nes bien distintas e incluse contradictorias en diterentes individuos, v
también en los mismos sujetos en diferentes momentos, situaciones y con-
textos. Por otra parte, cuande funciona, se escapa al maestro/a la complgji-
dad de los efectos secundarios no previsios y no deseados gue puede provo-
car el condicionamiento mecanico de una respuesta o de una linea de com-
portamients. El alumno/a puede aprender mecanicaments una conducta y ai
mismo tiempo incapacitarse para desarrollar estrategias de blsqueda en
ese mismo ambito, 0 desencadenar aversiones emotivas con respecto a la
misma. Por ejemplo, el individuo pueds aprender, mediante premios o refor-
zadores positivos una conducta deseada por el profesor, la memerizacion de
una leccion determinada, al mismo tiempo que aprende el habito de actuar
por la esperanza de ia recompensa. (Cudl de ambos aprendizajes es més de-
finitivo y mas relevante desde el punto de vista pedagdgico? Toda interven-
cion pedagdgica debe plantearse las consecuencias educativas, a medio y
largo plazo, de la utilizacion frecuente de la maotivacidn extrinseca.

Asi pues, por una parte, el condicionamiento abscluto de la conducta del
hembre es una misién imposible, por cuanto ne pueden ni manipularse ni
neutralizarse todas las variables que intervienen en la complgja situacién
individual y social de intercambios e Inleracciones. Por otra parte, tampoco
estd claro que fuese una opcién desde el punto de vista ético y pedagégico
defendible ni deseable. La singularidad de la especie humana reside, preci-
samente, en su caracter creador, inacabado y en gran medida indeterminado.
El individuo y ia sociedad se van configurando evolutivaments en la medida
en que se gonstruyen. La grandeza y la miseria de la especie humana se en-
cuentra, sin duda, en la naturaleza indeterminada de su pensamiento y con-
ducta.
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2.2.2 TEORIAS MEDIACIONALES

Duranie el presente siglo, y como reaccién a la interpretacién behavio-
rista del aprendizaje, surgen, se desarroflan y se transforman diversas teo-
rias psicoldgicas que englobamos en la corriente cognitiva. A pesar de im-
portantes y significativas diferencias entre eflas, las agruparemos en una
familia por su coincidencia en algunos puntos fundamentales:

- La importancia de las variables internas.

- La consideracion de la conducta como totalidad.

- La supremacia del aprendizaje signiticativoe que supone reorganizacion
cognitiva y actividad interna.

A} Derivaciones de la corriente de la Gestalt o feoria del campo

WERTHEIMER, KOFKA, KOHLER, WHEELER y LEWIN son les principales
representantes de la interpretacion gestaltista del aprendizaje. Suponen una
reaccion conirg la orientacién mecdnica y atomista del asociacionismo
conductista. Consideran que la cenducta es una totalidad organizada. La
comprensién parcelada y fraccionaria de la realidad deforma y distorsicna
la significacién del conjunto. El todo, los fendmenos de aprendizaje y con-
ducta, es algo mds que la suma y yuxtapesicion lineal de las partes. Tan im-
poriante o mas que entender los elementos aislados de la conducta tiene que
ser comprender las relaciones de codeterminacién gue se establecen entre
los mismos a la hora de tormar una totalidad significativa. Las fuerzas gue
rodean a los cbjetos, las relaciones gue les ligan entre si, definen
realmente sus propiedades funcionales, su comportamiento.

Apoyandose en estos supuestos liegan asi a definir el concepto de
campo, {traslacion del ambita de la fisica al terrenc de la psicologia), como
el mundo psicoldgico total en gue opera la persona en un momento determi-
nado. Es este conjunte de fuerzas que inieraciuan alrededor del individuo &
respansable de los procesos de aprendizaje. Consideran el aprendizaje como
un procesc de donacidn de sentido, de significade, a las situaciones en que
se encuenira el individuo. Por debajo de las manifestaciones cbservables se
desarrollan procesos cognitivos de discernimiento y de busqueda intencional
de objetivos y metas. El individuo no reacciona de forma ciega y autoematica
a los estimulos y presiones del medio objetivo, reaccicna a la realidad tal
como la percibe subjetivamenie. Su conducta responde a su comprension de
las situaciones, al signiticado que confiere a los estimules que configuran
su campo vital en cada momento concreto.

Es necesario resaltar |z extraordinaria riqueza didactica que se aloja
en la teoria del campg. La interpretacidon holistica y sistémica de ia
conducta vy la consideracion de las variables internas como portadoras de
significacién son de un valor inestimable para la regulacién didactica del
aprendizaje humang en la escuela. Por otra parte, aunqus las leyes del
aprendizaje en esta tecria son mas difusas e imprecisas permiten una
explicacién de los tipes de aprendizaje mas complejos y superiores. Los
tipos de aprendizaje representacional, de conceptos, de principios, de
solucién de nroblemas, exigen todes la intervencidon como mediadores de las
estructuras cognitivas gue implican operaciones cuyo comidn denominador es
la comprensidon significativa de las situacionas.
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Ademds, la importancia que conceden las teorias del campo al signifi-
cado como eje y motor de todo aprendizaje supone ia primacia de la motiva-
cién intrinseca, del aprendizaje querido, autoiniciado, apoyado en el interés
por resolver un problema, por extender la claridad y el significado a parce-
las cada vez mdas amplias del espacio vital, del territoric donde el individuo
vive, donde satisface sus mullipies y diversas necesidades. La motivacién
emerge de los requerimientos y exigencias de la propia existencia, de la ne-
cesidad de aprendizaje para comprender y actuar racionalmente en el inter-
cambio adaptative con el medio socichistérico y natural. El aprendizaje se
convierte en un instrumentc de desarrcilo perfectivo de las capacidades in-
telectuales y de supervivencia que permiten la expansién creadora de la vida
individual y colectiva.

La organizacién didactica de la ensefanza deberd tener muy en cuenta
esta dimensién global y subjetiva de los fenémenos de aprendizaje. Es todo
un espacio vital del sujeto el que se pone en juego en cada momento. No es
un problema de mds o menes conocimientos, de la cantidad de informacion
acumulada en la reserva del individuo, Se trata de la orientacion cualitativa
de su desarrollo, del perfeccienamiento de sus instrumentos de adaptacion e
intervencion creativa, de la dlarificacién y concienciacién de las fuerzas vy
factores que configuran su especitico espacic vital.

A pesar de la riqgueza didactica de estas posiciones, en mi opinién es
imprescindible sefalar los punios deébiles que exigen un desarrollo mas sa-
tistactorio:

- En primer lugar, existe un cierto descuido de la verificacion empirica
de ias hipdtesis tan ricas y fecundas que entrafian las teorias del campo. El
desarrolic de la especulacion, de constructos hipotéticos v esquemas for-
males exige el complemento de una rigurosa comprobacion empirica de sus
extremos mas significativos y de sus hipdlesis mas aventuradas, se re-
quiere la busqueda de evidencias en las que apoyar tan sugerentes plantea-
mientos.

- En segundo lugar, parece arriesgado eslablecer un riguroso isomor-
fismo entre percepcién y aprendizaje. La percepcicn es sélo el primer y fun-
damental paso de los complejos procescs de aprendizaje gue, sin duda, im-
plican fendmencs de asociacién y recombinacién.

- En tercer lugar, cabria sefalar una tendencia a interpretar el aprendi-
zaje en términos de percepcion, recepcion significativa, olvidando en cierta
medida la importancia de la actividad, de las accignes y operacicnes subje-
tivas a la hora de fijar las adquisiciones y de refermular los esquemas
cognitives. Al huir de las exageraciones del mecanicismo conductista, se
focaliza casi exclusivamente en la dimension cognitiva y perceptiva del
individuo, descuidando el importanie mundo del comportamiento,

- En cuarto lugar, la necesaria reaccién ants la concepcion mecanicista
y atomista del aprendizaje no tiene por qué suponer el desprecio de todos
los descubrimientos realizados por la investigacion analitica. En concreto,
ciertos experimentos de condicionamiento clarifican de forma impartante
los procesos de algun tipo de aprendizaje que realiza el nific/a en la primera
infancia y arrojan luz sobre aspectos parciales de la dindmica emocional
que acompafa a todo aprendizaje.
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B) Las aportaciones de la psicologia genético-cognitiva

Es realmente dificil y comprametido realizar una sintesis con la breve-
dad gue requiere este capitulo de una corriente tan rica, tan estructurada y
tan fecunda como la psicologia genético-cognitiva. Desde el inestimable
trabajo v la incomparable clarividencia de PIAGET y la Escuela de Ginebra que
se formd en torno suyo, la extraordinaria potencia tedrica de los principios
y planteamientos de esta corriente no han dejado de imponerse y desairo-
llarse, desde ef comienzo del segundo tercio del siglo XX hasta nuestros
dias. PIAGET, INHELDER, BRUNER, FLAVELL, AUSUBEL... son los representantes de
esta vasta y tecunda corriente. En nuestra opinidn, los resultados tedricos
de sus investigaciones son hoy dia imprescindibles para comprender la
complejidad del aprendizaje humano.

Desde los postulados definidos por la Gestalt, parece obvia la necesidad
de clarificar e funcionamiento de la estructura interna del organismo,
coma mediadara de los procesos de aprendizaje. Lo importante en todo caso
no es afirmar la existencia de dicha [nstancia mediadora, lo verdaderamente
urgente es estudiar su estructura, su génesis, su funcionamiento. La psi-
cologia genético-cognitiva afronta de cara €l problema y presenta unos
principios de explicacion. (Qué es, cémo funciona y como se genera esa ins-
fancia mediadora? Resumiremos a continuacién los postulados mas relevan-
tes de esta importante corriente del pensamiento psicoldgico.

- El aprendizaje como adquisicién no hereditaria en el intercambio con
el medio es un fenémeno incomprensible sin su vinculacion a la dinamica del
desarrolle interno. Las estructuras iniciales condicionan el aprendizaje. El
aprendizaje provoca la modificacion y transtormacion de las estfucturas
que al mismo liempo, una vez modificadas, permiten la realizacién de nue-
vos aprendizajes de mayor riqueza y complejidad. La génesis mental puede
representarse como movimiento dialéctica de evolucién en espiral. En el
centro de este proceso se encuentra la actividad. El aprendizaje es lanto un
factor como un producto del desarrollo. En todo caso es un procese de ad-
quisicién en el intercambio con el medio, medializado por estructuras regu-
ladoras al principio hereditarias, posteriormente construidas con la inter-
vencién de pasadas adquisiciones.

- Las estructuras cognitivas son los mecanismos reguladores a los
cuales se subordina la influencia del medio. Son el resultade de procesos
genéticos. No surgen en un momento sin causa alguna, ni son el principio in-
mutable de todas las cosas. También se construyen en procescs de inter-
cambio. Por ellg, se denomina a estas posiciones como constructivismo
gensatico.

. Dos son los movimientos gue explican todo procesoc de construccion
genética: Ja asimilacidn, proceso de integracion, incluso forzada y defor-
mada, de los objetos o conocimientos nuevos a las estructuras viejas, ante-
riormente construidas por el Individuo, y la acomodacion, reformulacion y
elaboracion de estructuras nuevas como consecuencia de la incorporacién
precedente. Ambos movimientos constituyen la adaptacion activa de! indivi-
duc que actda y reacclona para compensar las perturbaciones generadas en
su equilibric interno por la estimulacion del ambiente.

. La vinculacién entre aprendizaje y desarrclio lleva al concepte de
‘nivel de competencia®. En franca oposicién a la interpretacion conductista,
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PIAGET considera que para que el organismo sea capaz de dar una respuesta
es necesario suponer un grado de sensibilidad especifica a las incitaciones
diversas del medio. Este grado de sensibilidad o nivel de competencia se
construye en el curso del desarrollo, de la historia del individuo a partir de
las adquisicicnes del aprendizaje.

- El conocimiento no es nunca una mera copia figurativa de lo real, es
una elaboracién subjetiva que desemboca en la adquisicién de representa-
clones organizadas de lo real y en la tormacién de instrumentos formales de
conocimiegnto. El contenido y la forma es una decisiva distincion psicelégica
para tas tformulaciones normativas de la didAactica. Al distinguir los aspec-
tos figuratives (centenido) de los aspectos operativos (formales) y al su-
bordinar los primeros a los segundos, PIAGET pone las bases para una con-
cepcitn didactica basada en las acciones sensomotrices y en las ope-
faciones mentales (cencretas y tormales). Una concepcién que subordina la
imagen y ia intuicidén a la actividad y operacidn, ya que las formas del
conocimiento, 1as estructuras légicas que pueden profundizar en las
transformaciones de lo real son el resultado no del conccimiento de los ob-
jetos sine de ia coordinacion de las acciones que el individuo ejerce al ma-
nipular y explorar ia realidad objetiva.

"Existe un verbalismo de la imagen como hay un verbalismo de ta palabra, cuando
se chada la pri]nac.'a irreduciible de la actividad espantanaa y de la investigacion
perscnai y adtgnoma {...) La operacién es irreductble a las formas perceptivas o
imaginadas” [PIAGET, 1973, pags. 58-BD)

- Con PIAGET no sdlo culmina la primacia de la accién. También, y sobre
todo, adquiersn nuevas dimensiones todos los procesos cognitives. La
percepcidn, la representacidn simbdlica y la imaginacién, llevan implicito
un componente de actividad lisica. fisioldgica o mentai. En todas estas ia-
reas hay una paricipacion activa del sujeto en los diferentes procesos de
exploracion. seleccidn, combinacién y organizacién de las informaciones.

Es evidenle que PIAGET defiende la primacia de la actividad crientada,
organizada, no de una actividad arbitraria, ciega, sin sentido:

"Canstuir estruciuras estructurando ke real. Solo se comprende un fendmeno
reconstruyende las transfonmaciones de lag que es el resultado ¥, para reconstruirlas,
hay que habsr elaborads una esirucivra de ranstormaciones” {pédg. ar).

La actividad, pues, sera la constante de tode lipo de aprendizaje, desde
ef que tiene lugar en la etapa sensomotriz hasla el gue culmina con las
operaciones formales. En cualguier caso, los contenidos figurativos pueden
ser adquiridos mediante observacién o recepcion, perc ios aspectos operafi-
vos del pensamientc sélo se configuran a partir de las acciones y de la
coordinacidn de las mismas. Son eslos aspectos operativos los que caracte-
rizan los niveles superiores del pensamiento, de la conducta intelectual del
hombre.

- Dentro de este proceso dialéctico, que explica la génesis del pensa-

miente y la conducta, cuatro son log factores principales gue, segun PIAGET,

intervienen en el desarrcllo de las estructuras cognitivas y que la regula-

cign nommativa del aprendizaje no puede en ningun case ignorar: maduracion,
experiencia fisica, interaccidén sociaf ¥ equilibrio.
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Teniendo en cuenta estos planteamientos cabe destacar siete con-
clusiones de muy decisiva importancia para facilitar y otientar la regu-
lacién didactica de los procesos de ensenanza-aprendizaje: ]

- En primer fugar, el caracter consiructivo y dialéctico de todo proceso
de desarrollo individual. El conocimiento y el comportamiento son el resul-
tadoc de procesos de construccion subjetiva en los intercambios colidianos
con €l medio circundante. El nifio/a y el adulto construyen sus esquemas de
pensamientc y accign, sobre los esquemas antericrmente elaborados y como
consecuencia de sus interacciones con el mundo exterior. De este modo, los
procesos educatives preccupados por estimular y orientar el desarralle pue-
den concebirse comgo proceses de comunicacién que potencian los intercam-
bios del individuo con el medio fisico y psicosccial que rodea al sujeta.

- En segundo lugar, la enorme significacién que para el desarrollo de las
capacidades cognitivas superiores tiene la actividad del alumno/a, desde
las aclividades sensomotrices de discriminacién y manipuiacidén de objetos,
hasta las complejas operaciones formales. Son estas actividades, que han de
constituir el objeto de la practica preescolar. las responsables en gran me-
dida del desarrclio satisfactorio de los instrumentos formales del conoci-
miento.

- En tarcer lugar, el espacio central gue ocupa el lenguaje ¢omo instru-
mento insustituible de las operaciones intelectuales méas complejas. Los ni-
veles supericres del pensamienio exigen un instrumento de expresion, un
vehiculo de transporle que permita la variabilidad y la reversibilidad ope-
racional. La carencia de un desarrolle satisfactorio de este instrumento es
un handicap permanente para el ejercicio del pensamiento formal.

- En cuarto lugar la importancia del conflicte cognitive para provocar
el desarrollo del alumno/a. El nifig/fa progresa cuestionando sus anteriores
construcciones ¢ esquemas cognitivas con los que entendia la realidad. Su
interpretacién necesariamente limitada y restringida de la realidad crea
esguemas de pensamiento necesariamente deficientes, por parciales y limi-
tados. El progreso requiere el gonilicio cognitive, la percepcion de la dis-
crepancia entre sus esguemas y la realidad o las represeniaciones subjeli-
vas de la realidad elaboradas por los demas. El conflicto cognitivo puede ser
perturbador e inhibidor de! desarrollo solamente cuando desde fuera se
canvierle en conflicto afectivo, cuando se vinculan posiciones cognitivas
con  relaciones afectivas {por ejemplo entre las opiniones del padre o la
madre, © de los padres y de los maestros/as), ¥y se exige que el nifio/a elija
vingulos afectivos cuando solamente deberia estar contrastando y seleccio-
nando representacionas cognitivas.

- En quinto {ugar, la significacion de la cooperacidn para el desarrelio
de las estructuras cognitivas. Los intercambios de opiniones, la comunica-
cién de diferentes puntos de vista es una condicion necesaria para superar
¢l egocentrismo del conccimignto infantil y permitir la descentracién que
exige la conquista de la "objetividad".

- En sexto lugar, la distincién y la vinculacién entre desarrollo y
aprendizaje. No todo aprendizaje provoca dssarrollo. Es necesario atender la
integracién de las adquisiciones, el perfeccionamiente y transformacién
progresiva de las estructuras y esquemas cognitivos. La acumulacién de in-
formaciones fragmentarias puede no configurar esquemas operativos de ¢o-
nocimiento e, incluso en algunas ocasiones, convertirse en obstdculos al de-
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sarr_ollo del pensamiento. El aprendizaje hace refersncia a conocimientos
particulares, mientras que el pensamiento y Ia inteligencia son instrumen-
tos generales de conccimiento, interprelacién e intervencién.

- En séptimo lugar, la estrecha vinculacién de las dimensiones estruc-
tural y afectiva de la conducta. Como afirma PIaGET

~"no existe esiructura alguna {cognician) sin un elemento activador (motivacién)
y viceversa. La mo_llvncion esla siempre conectada con un nival estruclural
(cognoscitive) determinado” (PIAGET, 1970).

Er} la e:;pogicién de los planteamientos de la psicologia dialéctica, ¥y en
el capl_tuto_mgulente aparecen algunas criticas a las posiciones piagetianas
y sus implicaciones didécticas.

C) El aprendizaje significative de Ausubel

_ 'L‘as aportaciones de AUSUBEL a pesar de, o precisamente por, su res-

trlcmqn a un espacio concrete, pero critico, del ambito del aprendizaje, son
muy importantes para la practica didactica. Se ocupa AUSUBEL del aprendi-
zaje escolar, que para él es fundamentalmente “un tipo de aprendizaje que
alude a cuerpos organizados de material significativo” (AUSUBEL, 1976)
Ct_entra su analisis en la explicacion del aprendizaje de cuerpos de conoci-
mientos que incluyen conceptos, principios y teorias. Es la clave de arco del
?esarrollo cognitivo del hombre y el objeto prioritaric de [a practica didac-
ica.

_ El aprendizaje significativo, ya sea por recepcion, ya sea por descubri-
miento, se opone al aprendizaje mecanico, repetitivo, memoristico. Com-
prgnde la adquisicién de nuevos significados. Ahora bien, esta operacidn re-
quiere unas condiciones precisas que AUSUBEL se detiene y SE& preacupa en
identificar:

‘La esencia del aprendizaje signilicalive reside en que las ideas expresadas
simbdlicamente son relacionadas de modo no aititrario, sine sustancial con lo que el
?lqmnso?va sabe. El malerial que aprende es polencialmente significativo para éI°
pag.57).

Asi_ pues, la clave del aprendizaje significative esla en la vinculacién
s[.g;tanmal de las nuevas ideas y concepios con el bagaje cognitivo del indi-
Viduo,

. Dos son, pues, las dimensiones que AUSUBEL distingue en la significa-
tividad potencial del material de aprendizaje:

. Significatividad 16gica: coherencia en la estructura interna del mate-
rial, secuencia logica en los procesos y cansecuencia en las relaciones entre
sus elementos componentes,

- Significatividad psicolégica: que sus contenidos sean comprensibles
desde la estructura cognitiva que pogee el sujetd que aprende.

La potencialidad significativa del material es la primera condicion para
que se produzca aprendizaje significativo, El segundo requisito es la dispo-
sicién positiva del individuo respecta del aprendizaje. Una disposicion tanto
coyuntural o momentanea como permanente © estructural. Esia segunda
condicidn se refiere al componenie motivacional, emocional, aclitudinal,
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que estd presente en todo aprendizaje. Evidentemente, también en los tipos
de aprendizaje de nivel superior como son aquellos a que AUSUBEL se cir-
cunscribe en sus trabajos.

Como puede comprebarse en la Figura 1, el aprendizaje significativo re-
quiere condiciones precisas respecto a tres dimensiones: ldgica, cognitiva y
afectiva. El nicleo central de esta teoria del aprendizaje reside en la com-
prensién del ensamblaje del material novedoso con los contenides concep-
tuales de la estructura cognitiva del sujeto. "La estruciura cognitiva del
alumno/a tiene que incluir los requisitos de capacidad intelectual, conte-
nido ideativo y antecedentes experienciales" (AUSUBEL, 1972, pag. 72).

Condiciones del aprandizaje
significativo

Material
potencialmente
significative

Disposicionas
subjetivas
para el aprendizaje

Significatividad Significatividad
- psiologica,
légica cognitiva

Flgura 1. Modela de aprendizaje significative de Ausubel.

Psicologia
afectiva

Lo importante en las aportaciones de AUSUBEL es que su explicacion del
aprendizaje significativo implica la relacion indiscciable de aprendizaje y
desarrollo. Por elle, ayuda a clarificar los procesos de consiruccién gené-
tica del conocimiento. En efecto, los nuevos significados para AUSUBEL, no
son las ideas ¢ contenidos objetives presentados y ofrecides al aprendizaje
sino que son el producto de un intercambio, de una fusién, Los nuevos signi-
ficados se generan en la interaccidn de la nueva idea o concepto polencial-
mente significativo, con las ideas pertinentes, ya poseidas por el alumno/a,
de su estructura cognitiva. Es evidenie, segin AUSUBEL, que el bagaje
ideative del individuo se enriquece y modifica sucesivamente con cada
nueva incorporacion.

El significado psicolégico de los materiales de aprendizaje es idiosin-
crasico, experiencial, histérico, subjetivo. Cada individue capta la signifi-
cacion del material nuevo en funcion de las peculiaridades histéricameante
construidas de su esiructura cognitiva. La potencialidad significativa del
material se encuentra subordinada en cada Individuo a las caracteristicas
do su bagaje cognitivo. De este modo, la planiticacion didactica de tode
proceso de aprendizaje significativo debe comenzar por conocer la peculiar
estructura ideativa y mental del individuo que ha de realizar las tareas de
aprendizaje. .
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¢Como se produce la vinculacion del material nuevo con los contenidos
ideativos de cada individuo? AUSUBEL considera que la estructura cognitiva
de cada sujetc manifiesta una organizacién jerdrquica y Iégica, en la que
cada concepto ocupa un lugar en funcién de su nivel de abstraccién, de
generalidad y capacidad de incluir otros conceptos. Asi, en el aprendizaje
significativo *los significados de ideas y proposiciones se adguieren en un
proceso de inclusidn correlativa en estructuras mas genericas. Aprendizaje
de ideas incluyentes o incluidas® (AUSUBEL, 1970). De esta manera, el
aprendizaje significativo produce al tiempo la estructuracién del canoci-
miento previo y la extensién de su potencialidad explicativa y operativa.
Provoca su organizacién, su afianzamiente o su reformulacién en funcién de
la estructura légica del material que se adquiere, sismpre que existan las
condiciones para su asimilacion significativa.

El material aprendido de forma significativa es menos sensible a las
interferencias a coro plazo y muche méas resistente al olvido, por cuanto no
se encuentra aislado, sino asimilade a una organizacidn jerarquica de los
conocimientos referentes a la misma &area tematica. El aprendizaje anterior
y posterior no séle no intederird, sine que, por el contrario, reforzari la
significacion e importancia del presents, siempre y cuando siga siendo va-
lido dentre del conjunto jerdrquico. Un aprendizaje de este tipo parece fun-
cionar a base de organizadores, de ideas generales con fuerte capacidad de
inclusién y esquemas precesuales que indican la estructura de la jerarquia y
la secuencia de su funcionamiento. Asi pues, la realizacidn de este aprendi-
zaje puede favorecerse desde fuera, siempre que se organice el material de
una forma idgica y jerarquica, v se presente en secuencias ordenadas en
{uncidn de su potencialidad de inclusién.

También la transferencia es favorecida de forma importante por este
tipo de aprendizaje. Para AUSUBEL la transferencia y la capacidad para
realizada esta en relacidén directa con la canlidad y calidad de las ideas de
afianzamiento que posee el alumno/a. Es decir, ilna estructura rica en con-
tenidos y correctamente organizada manifiesta una potente capacidad de
transferencia, tanto de aplicacién a multiples situaciones cancretas
{transferencia lateral), como de solucion de problemas y formulacidon de
nuevos prncipios a partir de los ya poseidos {transferencia venical);

Ninguno de estos resultades puede alcanzarse en el aprendizaje repeli-
tivo, memoristico y sin sentido. En este tipo de aprendizaje ia adguisicién
es costosa y rutinaria, la retencidn estd cuajada de interferencias y la
transterencia es de caracter mecénico, restringida a las situaciones con
elementos estrictamente idénticos a aquellos en que se aprendid el mate-
rial.

El problema que se plantea a ALSUBEL &s la explicacién del aprendizaje
por descubrimiento, que parece subordinar al aprendizaje por recepcion. Los
organizadores formales que sirven para explicar la comprensién de nuevos
contenidos significatives y la solucién de problemas, son, en definitiva,
estrategias de funcionamiento del pensamiento, estrategias de analisis,
diferenciacidn, asimilacién y organizacién de lo asimilado. Es dificil com-

_prender y aceptar como la formacion de estas estrategias se explica me-
diante la scla aclividad internga gue requiere el aprendizaje receptivo.
AUSUBEL afirma, y con razén, que el proceso de adquisicidn de significados
‘es un proceso actwoz pero a nuestro entender,; requ|ere un tipo de actividad
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intelectual bastante distinte del aprendizaje por descubrimiento, como para
que ambos exijan principios explicativos y condiciones para su realizacién
diferentes. ;Las habilidades de investigacion y solucién de probiemas requie-
ren la practica, la participacidén activa del individuo, la blisgueda real ¥y no
la mera crganizaciéon de lo recibido significativamente. E! modelo de estra-
tegia didactica que sugieren los planteamientos de AUSUBEL es excesiva-
mente racionalista, estatico y receptivo, por lo gue plantea importanies
problemas, especialmente cuande la intervencién educativa tiene lugar en
contextos culturales muy alejados de las exigencias conceptuales de las
disciplinas del saber, y el principal reto didactico congiste en interesar ac-
tivaments a los alumnos/as en los contenidos del curricuium.

En cualquier caso, puede afirmarse gue, a pesar de las limitaciones an-
tedichas, la importancia diddctica de las aportaciones de AUSUBEL es fran-
camente extraordinaria en aquel reducido y significativo espacio del apren-
dizaje gue ha sido su objeto de investigacidn: el aprendizaje significativo
de materiales verbalmente recibidos.

D) Ef punto de vista de la psicologia diaiéctica

Bajo la orientacién de los principios psicolégicos del materialismo
dialéctico se desarrofla una psicologia que durante todo nuestro siglo ha
producido y sigue produciendo aportaciones de interés al campo del aprendi-
zaje y del desarrcllo cognitive.

La escuela saviética

VIGCTSKY, LURIA, LECNTIEY, RUBINSTEIN, LIUBLINSCKAIA, TALYZINA, GALPERIN, son
entre otros los representantes mas significatives de la escuela sovigtica,

En el tema que nos ocupa, la primera aportacién gque hay que considerar,
puesto que condiciona las restantes, es la concepcidon dialéctica de la rela-
cién entre aprendizaje y desarrollo. Rechazan la validez de los estudios gue
la psicelogia del aprendizaje realiza como independigntes del analisis del
desarrollo. Para ia psicologfa soviética el aprendizaje estd en funcion de la
comunicacion y del desarrolio. Del mismgo mado, éste dltimo no es un simple
despliegue de caraclteres preformados en la estructura bioldgica de los ge-
nes, sino el resultado del intercambio entre la informacidn gendtica y el
contacto experimental con las circunstancias reales de un medio histérica-
merte constituido.

El psiquismo y la conducla intelectual adulta es et resultado de una pe-
culiar y singular impregnacion socfal def arganismo de cada individuo, Esla
impregnacion ne es un movimiento unilateral, sino evidentemente dialéctico.

"La actividad psiguica conslituye una funcién del cerebre y un reflejo del mundo
exterior, porgae la propiz aclividad cersbral es una actividad refleja condicionada pot
la accidn de dicho munda® (RUBINSTEIN, 1967, pég. 187).

Sera nescesario, pues, para comprender cualquier fendmeno de aprendi-
zaje, determinar el nivel de desarrollo alcanzado en funcién de las
experiencias previas. Ella implica considerar el grado de complejidad
alcanzado por las estructuras funcionales del cerebro. Ahora bien, y es ésta
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una de las aportaciones mas significativas de VIGOTSKY (1973}, desde la
perspectiva didactica, el nivel de desarrolio alcanzado no es un puntoe
estable, sino un amplic vy flexible intervalo,

*E! desarrolle potencial del nifio abarca un drea desde su capacidad de actividad
independiente hasta su capacidad de actividad imitativa o guiada" {VIGOTSKY, 1973).

Es muy imporante la comprension de este principio, drea de desarroiio
potencial o zona de desarrollo proximo, pues es precisamente el eje de la
relacién dialéctica entre aprendizaje y desarrclic. Este lleva una dinamica
perfectamente influida, dentro de unos limites, por las intervenciones pre-
cisas del aprendizaje guiado Intencionalmente. Lo que el nifo/a puede hacer
hoy con ayuda, favorece y facllita que lo haga solo manana.

*El aprendizaje engendra un drea de desarrollo petencial, estimula y activa
procesos internos er: 2l marca de las interrelaciones, gue se conviertsn en adquisi-
ciones internag" {(VIGDTSKY, 1973, pdg. 57).

En evidente oposicion a PIAGET, VISOTSKY llega a afirmar que el desarrollo
sique al aprendizaje, puesto que éste es guien crea el area de desarrollo
potencial.

Es precisamente esta concepcién dialéctica del aprendizaje y del desa-
rrollo la que produce la divergencia respecto a la teorfa genética de PIAGET v,
en particular, su oposicién a la concepcién etapista del desarrollo. Para la
psicologia dialéctica Ja concepcion piagetiana de los estadios es mas bien
una descripcion que una explicacion del desarrollo. Es una formuiacién ba-
sada en lag manifestaciones aparentes y relativamente estables del desa-
rrollo. Para la explicacién de la evolucién del nifio/a ne imperta demasiado
si o individuc ha pasade por la etapa simbdiica y se encuentra ya en la
etapa preoperacional. Lo verdaderamente definitivo es como cada individuo
atravesé dichas etapas, qué construy6 en ellas, qué actividades realizo, eic.
*Los estadios no dependen directamente de la edad sino del contenido con-
cretc que el nific aprende a dominar® (RUBINSTEIN, 1967, pag.193). Es decir,
los nifio/as no soélo se diferencian en el ritmo de su desarrollo. Por debajo
de la aparente similitud que concede la permanencia en una misma etapa del
desarrallo, la diferenciacién individual consiste en la orientacién concreta
que éste 1oma.

Sin embargo, es necesario indicar que, para la psicologia soviética, no
son tanto la actividad y la coordinacién de las acclones que realiza el indi-
viduo las responsables de la formacién de las estructuras formales de la
mente, cuantc la apropiacion del bagaje cuitural producto de la evolucién
histérica de la humanidad que se transmite en la relacion educativa. Las
conquistas histéricas de ta humanidad que se comunican de generacion en
generacién no sélo implican contenidos, conocimientos de la realidad espa-
cio temporal o cultural, también suponen formas, estrategias, modelos de
conocimiento, de investigacién, de relacién..., que el individuo capta, com-
prende, asimila y practica. Par ellc] la psicalogia soviética resalta el valor
de la instruccion, de la transmision educativa, de la actividad tutorizada, mas
que de |a actividad experimental dei nifio/a por si salo. *

De mado coherente con el planteamiento antericr, la escuela sovietica
concede una importancia fundamental al desarrollo del lenguaje, puesto que
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ia palabra es el instrumento mds rice para transmitir la expetiencia histo-
rica de la humanidad. Como epina BOGOYAVYLENSKY 1973) podemos afirmar una
dependencia del desarroilo fisicidgico respecto dei psicolégico, sobre todo
cuando el nifo/a por medio de la palabra comienza a asimilar la experiencia
histérica del género humano. Eil lenquaje, pues, es el instrumento prioritario
de transmisioén social. LURIA afirma que a través del lenguaje, de la
generalizacion verbal, el nino/a se aduefia de un nuevo factor de desarrollo,
la adguisicicn de la experiencia humana social... El lenguaje es asimilade en
la comunicacién que se desarrolla con los adultos y pronto se transforma
esiablemente de medio de generalizacion, en instrumento de pensamiento y
en instrumente para regular el comportamiento (LURIA, 1973}

Por otra parte, también para la psicologia soviética, y como conse-
cuencia de su caracter constructivista, la actividad del individuo es el mo-
tor fundamental del desarrollo; {GALPERIN, LEONTIEV...). No cbstante, la
actividad no se concibe uUnica ni principalmente como el intercambio aislado
del individug con su medio fisico, sino como la participacion en procesos,
generalmente grupales, de busqueda cooperativa, de intercambio de ideas y
representaciones y de ayuda en el aprendizaje, en la adquisicion de la ni-
gueza cultural de la humanidad..

Ademas, tampoco la experiencia fisica que el nino/a realiza puede ser
considerada, dentro de esta perspectiva, como una experiencia neutra, ca-
rente de significado social. Por el contrario, la escuela soviética considera
que toda experiencia tiene Iugar en un munde humanizado, con caracleres
que sustentan una real intencionalidad sociohistdrica que subyace a las
manifestaciones y ordenaciones de los elementas con que el nifio/a inge-
nuamente experimenta. Dentro de este mundo objetive mediatizado, condi-
cionade y humanizado por el hombre se inicia el desarrollo mental psiquico
del nifo/a {(LEONTIEY, 1873). Cuando éste se pone en contacto con objeles
materiales no sélo conecta con colores, formas, espacios, volumenes, pesos
y demas caracteristicas fisicas de los cbjetos e instrumentos, sino que se
pone en contacto también con la intencionalidad social que subyace a su
construccidn, asi como con la funcionalidad social con la que se utiliza di-
cho objeto o artefacto en los procesos de uso ¢ intercambio.

' Si el nific/a en sus intercambios espontanecs con el medio fisice y psi-
cosocial se pone en contacto con el sentido de los objetos, artefactos,
institucianes, costumbres y todo tipo de producciones sociales, es
razonable que ta escuela, de forma sistematica, cuide la adquisicion mas
depurada y organizada del sustrato de ideas, significados e intencio-
nalidades que configuran la estructura social y material de la comunidad
donde se desarrolla la vida del futuro ciudadano/a.

La escuela de Wallon (Wallon, Zazzo, Meranl)

La psicclogia genéticodialéclica francesa de WALLON reafirma los
postulados principales de la escuela soviética. También para WALLON, el
aprendizaje es incomprensible sin su ubicacién dentro del proceso de desa-
rrollo, y el desarrolle es un concepto metafisico sin su explicacién a partir
del aprendizaje realizado en el intercambio del crganismo con el medio. La
diferenciacion progresiva del psiquismo, que constituye el desarrollo, es
funcién de los fenomenos de aprendizaje.
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Lo importants para WALLON es explicar el paso de lo organico a lo psi-
coidgico. Una transmision gque tiene lugar mediante impregnacion social de
lo psiquice. De la organico a lo psiguico se da una verdadera génesis, presi-
dida y condicionada por {a penetracidn social. Lo psiquico no podria redu-
cirse a |o orgdnico ni explicarse sin glio. Para WALLON existen cuatro ele-
mentos que explican el paso de lo organico a lo psiquicc: la emogian, fa
imitacién, la motricidad y el socius.

Dentro de esta teoria es particularmente importante, por sus repercu-
siones pedagogicas, el papel que concede a la emocion por cuanto que
constituye el vinculo de 1o orgénico y lo social para generar el psiquismo. La
emocidn, en un primer momento, es una expresion corporal de un estado in-
terno, pero paulatinamente va adquiriendo el caracter de comunicacién, de
intercambio de mensajes entre individuos. Este paso provoca las primeras
represeniaciones, figuraciones que adquiriran consislencia y ampliacion en
los movimientos de la imilacién diferida. En cualguier caso, la emocion co-
municada exige la relacién entre significanie y significado, el primer mo-
mento del proceso representacionat (WALLON, 1875) Desde el origen, el
pensamients se vincula con aspectos emotivos, afectives, con los cuales
establecerd un discurse permanente cuajado de contradicciones y apoyos. La
importancia que atribuye WALLON a la motivacion intrinseca no es mas que la
expresion de la naturaleza de sus concepciones gengticas.

La disaciacién entre afactividad y pensamiento es metodoldgica, artifi-
cial, y no puede convertirse en un principio de procedimiento en la escuela.
Toda la actividad cognitiva del nino/a implica, en su origen. en su desarro-
flo, o en su conclusidn, inevitables componentes afectivos gque por si mis-
mos impulsan el aprendizaje. Cuando la ensefianza ha de recurrir a motiva-
cicnes extrinsecas hay gue preguntarse cuan separadas estan las tareas
emprendidas de la realidad vital que preocupa al sujeto.

Si la conducta se explica por las condiciones de su génesis, la tarea
principal de la practica pedagdgica en la escuela sera procurar las condicio-
nes satisfactorias gue provoquen un pensamiento, una forma de sentir y una
conducta apetecidas. No puede, sin embargo, olvidargse, para no caer en e
criticado conductismo, gue parte de estas condiciones son de naturaleza
interna, ¥ en ningun momento pueden ignorarse. La penetracion social de lo
biolégico produce un nueve y superior nivel de realidad gue funciona de
forma auténoma con sus propies ritmos y leyes. Las estructuras psicolégi-
cas serdn desde ahora la variable méas importante del aprendizaje, teniende
siempre presente que dichas eslructuras son redes complejas e interactivas
de pensamiento, emocién y actividad.

Es importante la aponiacton del olvidado WALLON, por cuanto la tendencia
intelectualista, generalizada en la escuela conteamporanea, parece ignorar
los determinantes afectivos y emotivos del pensamiento y la conducta del
alumnofa. Como veremos en el siguiente capitulo, éste es e mejor modo de
provocar en el escolar un aprendizaje artificial, académico, aungque sea
significative en el mejor de los casos, poce relevante y Util para interpretar
las caracteristicas complejas y contradiclerias de la vida cotidiana y
orientar las decisiones que se adoptan sobre ella.
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FE) E! aprendizaje como procesamiento de informacion

Desde los anos sesenta se desarrclla una perspectiva de extracrdinaria
importancia para la explicacidon psicolégica del aprendizaje. Esta perspec-
tiva que integra aportacicnes del modelo conductista, dentro de un esquema
fundamentaimente cognitivo, al resaltar la importancia de las estructuras
internas que mediatizan las respuestas, ha logrado concitar la atencidén de
la mayor parte de las investigaciones actuales en el campo de la psicologia
del aprendizaje y de la didactica. Bajo sus orientaciones se establece el
didgiogo entre neoconduclistas y las corrientes actuales del aprendizaje
cognitivo.,

En este sentide y como ejemplo de ests didloge y permeabilidad de po-
siciones entre neogconductistas y cognitivos asi como de sus claras deriva-
ciones didacticas cabe resaitar el trabajo de GAGNE. Distingue ocho tipos de
aprendizaje, que si bien forman un continug acumulative y jerarquico, al
exigir las formas mas comnplejas la existencia de las previas més simples
como requisitos previos, deben considerarse en realidad come aprendizajes
diferentgs, pues requieren condiciones dislintas y concluyen en resultados
diversos;

- Aprendizafe de sefiafes: aprender a responder a una senal (PAVLOV),

- Aprendizaje estimulo-respuesta: aprendizaje de movimiantos precisos
en los musculos en respuesta a estimulos o combinaciones de eslimulos muy
precisos también (SKINNER, THORNIIKE),

- Encadenamiento: conectar en una serie dos ¢ mas ascciaciones de es-
timulo-respuesta previamente adquiridas (SKINNER. GILBERT).

- Agociacidn verbal variedad verbal de encadenamiento (UNDERWQCD].

-Discriminacion rmuftiple: conjunto de cadenas de identificacién al dis-
criminar sucesivamente estimulos precisos y respuestas especificas (Mow-
RER, POSTMAN),

-Aprendizafe de conceptos: aprender es responder a estimulos como
partes de conjuntos o clases en funcién de sus propiedades abstractas (BRU-
NER, KENDLER, GAGNE).

-Aprendizaje de principios: aprendizaje de cadenas de dos o mas concep-
tos, aprendizaje de relacicnes entre conceptos {BERLYNE, GAGNE, BRUNER).

-Aegolucion de problemas. aprendizaje de la combinacién, relacidn y
manipulacién coherente de principios para entender y controlar el medio,
solucionar problemas (SIMON, NEWELL, BRUNER...}.

Es necesario indicar que GAGNE, aunque presenta y afirma la necesidad
secuencial de |os ocho tipos de aprendizaje, concede mucha mayor impor-
tancia al aprendizaje de conceptos. principios y solucién de problemas, por
ser los aprendizajes caracteristicos de la instruccion escolar y constituir
el gje del comporlamiento inteligente del hombre {GAGNE 1970, 1§75).

Modelos de aprendizale basados en la perspectiva del procesamlento de informa-
clén y elmulacién del comportamlento

Los modelos de procesamiento de informacién como intente de explicar
la conducta cognitiva del ser humano son relativamante recientes. Puede
afirmarse que son NEWELL, SHAW y SIMGN, en 1938, los precursores de una
nueva orientacion cognitiva en los irabajos e investigaciones sobre los
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procesos de aprendizaje. Una reciente orientacién que esta produciendo re-
sultados interesantes en el dmbito de la memoria y que ha conseguido esta-
blecer el dialogo entre neoconductistas, neopiagetianos y demas corrientes
cognitivas. Los trabajos de NEISSER, ADAMS, LINDSAY, NORMAN, ANDERSON, MAYER,
BOWER, PASCUAL LEONE, MANDLER, ATKINSON y los anteriormente citados de
NEWELL y SIMON son una pegquena muestra de la importancia creciente de esta
nueva perspectiva que cuenta con treinta anos escasos de existencia.

El modelo de procesamientc de informacion considera al hombre como
un procesador de informacion, cuya actividad fundamental es recibir infor-
macion, elaborarla y actuar de acuerdo con ella. Es decir, 1odo ser humano es
un activo procesador de su experiencia mediante un compleje sistema en el
que fa informacién es recibida, transformada, acumulada, recuperada y uti-
lizada. Ello supone que el organismo noc responde directamente al mundo real
sing a la propia y mediada representacidn subjetiva del mismo. Una media-
cion que selecciona, transforma e, inclusa, distorsiona con f{recuencia el
cardcter de los estimulos percibidos. Es claramente una perspectiva cogni-
tiva, por cuanlo implica la primacia de |os procesos internos, medladoras
entre et estimulo y la respuesta.

Tomando en consideracion las diferentes perspectivas y planteamlentos
que constituyen este enfoque podemos presentar el siguiente madelo comp
representativo de sus concepciones (Figura 2.

[ Atencién Codificacion Hatencidn Recuperacién |

Registro Memoria a Memorla a
senscrial corlo plaza largo plaze

Figura 2. Modelo de procesamiente de Informacisn da Mahoney, {1974).

Puede considerarse un modelo de aprendizaje mediacional, donde los
elementos més importantes de explicacién son las instancias internas,
tanto estructurales como funcionales que median entre estimulo vy
respueata. Los elementos estructurales son tres:

- Registro sensitivo: que recibe informacién interna y externa.

- Memaria' a corto plaze. que ofrece breves almacenamientos de la in-
formacion seleccionada.

- Memoria a largo plaze: que organiza y conserva disponible la infor-
macién durante pericdos més largos,

Las cuatro categorias de procesamiento o programas de control del pro-
cesamiento de la informacién son:

-Atencién: que trabaja con orientaciones selectivas y asimilaciones de
estimulos especificos.
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-Codificacion: que implica la traducciéon a simbolos de los estimulos, de
acuerdo con varios factores (caracteristicas fisicas, semdnticas).

-Almacenamiento: retencién organizada de la informacién codificada.

-Recuperacién: que implica la utilizacién postericr de la informacion
almacenada para guiar los resultados y respuestas.

El procesamiento de informacién comienza con los procesocs de seiec-
cion de estimulos que tienen lugar en el registro sensitivo en virtud de los
mecanismos de atencion. Explicar qué estimulos se graban y por qué en esta
primera instancia, supone afrontar los fenémencs de percepcion, el papei de
las expectativas en la seleccién de estimulos... Parece ser que el coniexto
fisico, el contexto temporal, la familiaridad del estimulo, y las categorfas
conceptuales propiamente dichas son los principales factores que influyen
en nuestra percepcion.

Una vez seleccionada la informacion, se codifica y se almacena por bre-
ves periodos de tiempo en la memoria a corto plazo. También aqui exisien
unos mecanismos que determinan el modo de almacenamiento, Se acepia, a
la luz de los trabajos experimentales realizados, entre los que se encuen-
tran ios de MELTON ¥ MARTIN (1972), que el tiempo de exposicién del estimulo,
la repeticién, el puesto que ocupa el item en una serie y los procedimientos
mnemotéchicos, como sistemas de simplificacion del material a retener,
tienen una importancia decisiva en el qué y el ¢émo de la codificacién y el
almacenamiento a corto plazo.

La retencidn y la recuperaclén son los dos programas de control gue
determinan el procesamiento de informacién en la memoria a large plazo. La
retencion es un fenémeno dependiente del medo en que la informacién ha
sido codificada y asimilada al malterial existente. La recuperacion, por su
parte, es presentada como un programa que implica activos procescs de re-
construccién y organizacion ideosincrasica y situacional del material recu-
perado, siguiendo las propuestas de BARTLET {1932} y ZANGWILL {1872).

Tal vez, los fendomenos mas ampliamente resaltados, (TULYING, MANGCLER,
BCWER, COPER) sean ios referentes @ la organizacion y significatividad del
material almacenado en ia memoria a largo plazo. Elio implica que el
almacenzgje no se realiza de forma aislada y arbitraria, sino por asimilacion
significativa de las nuevas informaciones a los propios sistemas de cate-
gorias y significades, previamente construidos. Recuperando los principios
propuestos per BARTLET, afirman que la memoria implica un esfuerze hacia el
significado y el recuerdo, una construccién. Es decir, la memoria as
constructiva, abstracta y basada en significadaos.

Asi pues, los componenles internos de los procesos de aprendizaje
constituyen un sistema cognitive organizado, de tal manera que tanto ias
caracteristicas de las instancias estructurales como los mecanismos de los
procesos de control se generan y se transforman en virtud de su propic fun-
cionamiento al procesar la informacién en los intercambios con el medio.
Los esquemas, ios conocimientos, las destrezas y |as habilidades se forman
en un proceso genética y su configuracién puede y, de hecho, se altera de al-
gun medo a lo largo del tiempo, precisamente por los resultados de los pos-
teriores procesos de aprendizaje en los que intervienen.

Las limitaciones mas importantes de estos planteamientos desde la
perspectiva didactica podiamos resumirlas en las siguientes proposiciones.
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- Primera, la debilidad del paraielismo entre la maquina y el hombre.
Como afirma BOWER "que una maquina realice trabajo inteligenie no sig-
nifica, en modo alguno, que lo haga igual gue nosotres' {NEWELL, SHAW y
SIMON, 1958, pag. 437). Ello implica que las teorias derivadas de la simu-
laciéon del comportamiento no son, en si mismas, mas que fuente de hipdte-
sis y sugerencias que han de ser contrastadas en el comportamiento inteli-
gente del hombre. En ningun modo pueden suponer en si teorias explicativas
del aprendizaje humano, de las que se deriven direclamente normas y rece-
tas de intervencion pedagégica.

Por otra parte, en |a misma evolucion actual de esta corriente se plan-
tea con fuerza la polémica de la relacién entre la conciencia vy el sistema
computacional de asimilacién y reaccion. En ¢l ordenador no existe mas que
el sistema computacional, un sistema algoritmico de representaciones sim-
bélicas y reglas o instrucciones de actuacion. Nadie duda que en el ser hu-
mano existe la conciencia, el conocimiento de lo que se conoce y del mismo
aclo de conocer, y aunque es evidente también que tanto en la percepcion
como en el lenguaje, o en la visidn. por ejemplo, se han identificado siste-
mas algoritmicos de procesamiento en el hombre. es necesario encontrar al-
gun esguema de comprensién de las interacciones que se producen entre la
conciencia y los sistemas algoritmicos v megénicos de actuacion,

- Segunda, la importancia de la laguna afectiva. En el modelo de proce-
samiento de informacion por simulacién no tiene cabida, ni por tanto expli-
cacion, la dimension energética de la conducta humana. Las emociones, los
sentimientos, la maotivacién, la interaccion social, en detinitiva, la
personalidad, son factores de capital importancia en el aprendizaje gue
reciben escasa o0 nula consideracion en eslos modelos. El aprendizaje
escolar no puede entenderse ignorande tan definitiva parcela del
comportamiento del alumno/a en el grupo sacial del aula. Es indudable,
también, que los planteamientos implicitos en estas fecrias son proclives a
descuidar la importancia de los aspectos afectivos y motivacionales que
intervienen en todo proceso de aprendizaje. No se puede simular el
comportamiento humano en una computadora y tampoco sé puede pretender
_ trasladar, punto por punto, las caracteristicas de ia conducta alli generada,
para explicar el aprendizaje o cualquier otra actividad humana.

- Tercera, la exigencia mefodologica derivada de la metaiora del orde-
nador y de la pretension del contraste experimental de las hipotesis, res-
tringe el modelo al analisis de un tipo prioritaric de comportamiento apa-
rentemente racional, que normaimente obwviara las zonas mds ambiguas y
difusas del pensamiento asi como las eslrategias y los procesos contradic-
torios del proceder mental del individuo. Por ello, la prometedora potencia
explicativa y la virtualidad normativa de esta perspectiva deben ser res-
tringidas a su especifico campo de atencion, y complementadas por aporta-
ciones tedricas y modelos explicativos gue dzn cuenia de la intervencion
importante de los aspectos afectivos y motivacionales en la configuracion
de la conducta en parte incierta y ambigua del alumno/a.

- Cuarta. Sus propuestas tienen una orientacién claramente cognitiva,
que parece ignorar la dimension ejecutiva y comportamental del desarrollo
humano. Partiendo del supuesic de la continuidad entre el conocimiento ¥ 1a
accion, procesar correctamente la informacién se asume como al requisito
imprescindible y suficiente para regular racionalmente la conducta. Sin em-
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bargo, en la practica cofidiana y escolar, es bien conccida la discciacion
entre conocimiento y conducta, entre el procesador y el ejecuter humano. No
existe una relacion lineal entre lo que uno dice, io que uno piensa y lo que
unc hace. A diferencia del modo de procesar la informacién y ejecutar ias
rutinas por parte de la maquina, entre el conocimiento y la accién, en el
alumno/a se intercalan complejos y coniradiclorios procesos de toma de
decisiones, enire los que aparece con especial relevancia la forma de sentir,
el rico y complicado terreno de las emociones, tendencias y expectativas
individuales y sociales.

Sin embargo, ¥ teniendo en cuenta sus limitaciones, no cabe duda de que
el desarrclic de esta orientacién es de capital importancia para la clarifi-
cacién del aprendizaje y de la conducta Inteligente del individuo y, por su-
puesto, para la elaboracién de una teoria y una practica didacticas. El proce-
samiento de informacidn recupera la nocién de mente, reintegra la informa-
cién subjetiva como un dato Uil a la investigacion y coloca en lugar prefe-
rente el estudio de la memoria activa como explicacién basica de la elabo-
racion de informacién y, por tanto, de la ejecucidn de la actividad humana.

2.3. Las teorias del aprendizaje en la comprensién y prédcticas
educativas

El concepto de aprendizaje es un componente previo, un requisite indis-
pensable para cualgquier elaboracion tecdrica sobre la ensenanza. Sin em-
bargo, como veremos a continuacion, |a teorfa y la practica didacticas ne-
cesitan un cuerpo de conocimientos sobre los procesos de aprendizaje que
cumpia dos condiciones fundamentales:

- Abarcar, de forma integral y con tendencia holistica, las distintas
manifestaciones, procesos y tipos o clases de aprendizaje.

- Mantenerse apegado a lo real, siendo capaz de explicar no sélo fené-
menos aislados producidos en el laboratorio, en condiciones especiales, sino
también la complejidad ‘de los fendmenos y procesos del aprendizaje en el
aula, en condiciones normales de la vida cotidiana. :

El recorride realizado a lo largo de las diferentes teorias del aprendi-
zaje manifiesta, de forma clara, no sélo la disparidad de enfoques, sino,
sobre todo, la existencia de distintos tipos de aprendizaje y la mayor perti-
nencia de cada una de las formulaciones tedricas para alguna de dichas cla-
ses. Estd sin resolver la polémica histérica entre la concepcién unitaria del
aprendizaje y ia consideracign de la existencia en él de categerias bien di-
ferenciadas. Toda teoria sobre el aprendizaje ha de poder explicar, tanto las
peculiaridades que identifican y distinguen diversas clases, come las carac-
feristicas comunes que subyacen a éstas y justifican su denominacién como
‘procesos de aprendizaje’. Es esta teoria, que integra sin simplificar, que
distingue sin divorciar, la que exige la practica pedagégica. Tanto para
comprender como para orientar en la escuela (0§ fenémencs de ensenanza-
aprendizaje.

Pueden, por tanto, distinguirse diferantes tipos o clases de aprendizaje
{como, por ejemplo, aprendizaje de sefales, de encadenamientos E-R, de
conceptos, de principios...), debido a que en ellos pueden tener lugar diferen-
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tes procesos, se requieren distintas condicicnes y se producen resultados
diversos.

A nadie se le cculta en la actualidad que el desarrollo tedrico sobre los
procesos de aprendizaje no ha ido acompanado de un progreso paralelo en la
practica, ni aun en Ila teorla diddctica. Es necesario reconocer, en cualquier
caso, que la transferencia no es cuestion de un movimiento mecanico ¥ que
implica dificultades y caracteristicas que exigen una investigacién adicio-
nal. Vamos a analizar a conltinuacién algunas de las razones que pusden ex-
plicar este desfase, fanto entre la teoria psicoldgica del hombre y la teoria
didactica, como entre la teorfa y la practica didacticas.

1) Las teorias del aprendizaje, como hemos visto en paginas anteriores,
son aproximaciones a menudc parciales y restringidas a aspectos y areas
concretas del aprendizaje. Dificilmente constituyen un cuerpo integrado de
canocimientos capaces de explicar el sentide global de les fenémenos com-
plejos que ocurren en el aprendizaje escolar, desde la influencia de log
factores materiales, personales y metodolégicos de la instituciéon escolar,
hasta los influjos semiocultos de la experiencia extrasscolar; desde la ca-
racterizacion de la dimensién cognitiva hasta la identificacion de la ingi-
dencia afectiva. La teorfa diddctica exige, para la regulacién intengional de
tos fenémenos de aprendizaje, un cuerpo explicativo mas completo e inte-
gral.

2) La mayoria de las teorias del aprendizaje han adquirido sus princi-
pics explicativos a partir de la reduccion de las complejas variables de
aprendizaje escolar que se realiza en la investigacién de laboratorio. Preci-
samente el rigor de la investigacién experimental apoyada en la epistemo-
logia positivista, se asienta en la simplificacién de las situaciones reales,
en el control de la nesutralidad ¢ inactividad de unas variables para compro-
bar los efsctos de los cambios qus la manipulacién de una variable ejerce en
otra. Estas situaciones artificiales dificilmente pueden reproducirse en el
ambiente "natural® del aula ¢ en el extraescolar.

_ La didactica necesita teorfas que se acerquen a lo que ocurre en situa-
clones reales donde se produce el aprendizaje de forma sistematica o de
moda informal. La solucidn no estd en prescindir de la invesligacién del la-
boratorio, una investigacién analitica y rigurosa de capital impontancia. En
nuestra opinidn, el desfase y la inadecuacion pueden resclverse siempre que
el aprendizaje sea abardade por amplios programas de investigacién natural,
que respeten la complejidad, rigueza, ambigledad e, incluse, contradiccidn
de la realidad. Denirc de éstos, han de realizarse experimentos de laborato-
rio, todo lo concretos y especificos que sea preciso, cuyas conclusiones se
interpreten dentre, y nunca fuera y de forma aislada, de la 16gica y el signi-
ficado del sistema ecoldgico que componen 1a inleracciones de los alum-
nos/as en ia institucion escolar.

No podemos olvidar que la situacion dentro de la que se estudia un pro-
blema, lo configura y caracteriza de forma peculiar. Para comprender el
aprendizaje que realiza el nifio/a en el aula y poder extraer hipdtesis y
principios que puedan reverlir en la comprensién y orientacion mas correcta
de los fenémenos de aprendizaje es necesario gue la investigacién se
realice en el clima peculiar y caracteristico que se produce en el aula de
una instilucién escolar. Sélo asi pueden tenerse en cuenta, tanto los
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factores y variables que intervienen, como la singularidad de los mismos
procesos cognitivos y afectives implicados en el aprendizaje.

Sin embargo, es verdad que no puede elaborarse una teoria para cada
caso particular. Una tearia es un esquema formal que integra un cuerpo
genérico de conocimientos, Pero lo que si se puede exigir a una teoria com-
prensiva es que su estructura formal, la l6gica de sus planteamientos y su
contenido factico sean lo suficientemente amplios y flexibles para dar ca-
bida no sdio a la expiicacion de lo comun y homogéneo, sino & lo diferencial
¥ especifico. Este esguema formal amplio y flexible ha de extraerse de las
situacionss naturales para abarcar la complejidad y variabilidad de los di-
ferentes contextos. En cualquier caso, si pretendemos comprender la singu-
laridad de los fenémencs de aprendizaje que ocurren en el marco escolar, en
cada nifo/a y grupo, debemos utilizar el conccimiento disponible como he-
rramientas mentales, como hipdlesis de trabajo que orientan la busqueda e
indagacién, y no como principias fijos de explicacién, o como nomas inalte-
rables de actuacién.

3) El aprendizaje escolar es un tipo de aprendizaje peculiar, por pro-
ducirse deniro de una institucién con una clara funcidén social, donde &l
aprendizaje de los contenidos del curricvium se convierte en el fin especi-
fico de la vida y las relaciones entre los individuos que conforman el grupo
soctal.

Por una parte, como afirma DOYLE (1977), los inlercambios que se
producen en el espacic escolar estan presididos por el caracter evaluador
que tiene la institucidn. La comunicacion, el intercambio de significades, el
aprendizaje de contenidos, formas, expectativas y conductas se encuentran
profundamente mediatizados por 1a funcién evaluadora de la escuela. Esla
legitima la adquisicién del conoccimiento que se considera vélido social-
mente, y que puede utilizarse en el futuro come valor de camblo en las tran-
sacciones laborales, comerciales y personales. Por ello, condiciona y ari-
ficializa las actividades y procesos de aprendizaje, en virtud de su valor en
el intercambio de actuaciones del alumnofa por calificaciones del profesor.

Por otra parte, como afirman SCRIBNER y COLE (1882), el aprendizaje
escolar es un aprendizaje luera de contexto. En la escuela se produce al
margen de donde tienen lugar los fendmenocs, objelos y procesos que se
pretende aprender. Los contenidos del aprendizaje no vienen requeridos por
las exigencias de la vida comunitaria en la escuela, sino por un curriculum
que se impone desde fuera. Los conceplos y representaciones académicas
sobre el mundo social ¢ natural tampoco pueden ser aprendidos espontinea-
mente como elemenios de la cultura que se vive en la escuela. EIl
aprendizaje escolar estd claramente descontextualizade, dende al alumno/a
se le pide que aprenda cosas distintas, de forma diferente y para un
proposito también distintc a lo que estd acostumbrado en su aprendizaje
colidiano. No es de exiraiar, por tanto, que el alumno/a conslruya esquemas
y estructuras mentales diferentes para afrontar las exigencias tan dispares
de estos dos contextos de vida y aprendizaje.

Solamente aguellas teorias que se preocupen por comprender las pecu-
liaridades del singular y descontextualizado aprendizaje escolar, que incor-
poren, por tanto, los procesos de ensefanza y las condiciones del contexto
de la institucién escolar como factores intervinientes pueden aportar cono-
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cimientos cercanos en los que apoyarse para elaborar, experimentar y eva-
luar la préactica educativa.

4) Las teorias del aprendizaje, aun comprendiendo el influjo de los ele-
mentos perscnales que intervienen en la sscuela, han de reconocer un ele-
vade grado de indeterminacién en el aprendizaje ¥ en las interacciones, pues
tanto el docente como el discente se involucran de forma particular en una
situacién, cuya dindmica es dificil de prever, ya gue se encuentra jalonada
por innumerables incidencias accidentales, frecusntemente provocadas por
factores y procesos extragscolares en gran medida imprevisibles, o por ela-
boraciones emergentes como consecuencia de los mismos procesos de inte-
raccién soclal. La teoria det aprendizaje que necesita el profesor para
origntar la ensefanza ha de contemplar esa dimensién de indsterminacion.
No se puede algoritmizar la secuencia de vicisitudes que se presentaran en
las relaciones personales dentro del marco escolar y que condicionan el
aprendizaje.

5) La teorla y la practica didacticas posesn un irrenunciable compe-
nente teleolégico, intencional, que desharda la naturaieza explicativa de las
teorias del aprendizajs. Es ésle uno de los puntos mds oscuros y paradoji-
camente més cruciales para determinar ta relacidon entre tas teorias del
aprendizaje vy las de la enseflanza. No es diticil ponerse de acuerdo en gue
las teorias del aprendizaje son descriptivas y pretenden conguistar el nivel
explicativo, mientras que las de la ensefanza, ademas, deben ser prescripti-
vas, normativas.

Por otra parte, el componente utdpico e inacabado de la naturaleza hu-
mana impone permanentes resistencias a fa pretension explicativa del pen-
samiento y accion del hombre considerado en foerma individual o colectiva.
La orientacién futura del hombre se mueve necesariamente en el terreno de
lo posible, en el territorio siempre incierio de los valores, de las opciones
éticas y politicas, en el ambito de la construccién condicionada del futuro
siempre en parte abierto e indeterminade. La didactica se apoya en el cono-
cimiento del hombre y de la sociedad, perc inevitablemente se proyecta ha-
cia un futuro desconccido que en parie contribuye a construir.

En definitiva, las teorias psicolégicas del aprendizaje pretenden des-
cribir y explicar cémo se produce el aprendizaje, y también las relacionss,
en el mejor de los casos, entre el aprendizaje, ol desarrollo y el contexto
fisico, social e hisldrico donde vive el individue. Pretenden, por tanto, ex-
plicar lo real, la ya construido, cémo aprenden aqui y ahora los seres huma-
nos. La teoria y la practica pedagdgicas se enirentan con el problema teleo-
ldgico de como intervenir para provecar delerminada forma de ser, de
aprender, de sentir y actuar. Su objetive no es, necesariamente, reproducir
los modos de comportamiento de la comunidad social, entre los cuales se
encuentran las formas de aprender, sino cémo potenciar una forma de ser y
de aprender frecuentemente discrepanie con Jos modos inducidos
espontaneamente por la tendencia dominante en ia sociedad. la propia
finalidad de la intervencion didactica es objeto de debate y confrontacion,
Si se propone fa libertad y autonomia del individuo formado como pretensién
basica de la prictica educativa, |a normatividad didactica se encuentra
cargada de una radical indeterminacion, cuantc mas eficaz y rico sea el
proceso de intervencion mas imprevisibles serdn los resultados.
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Las teorias psicoldgicas pretenden expiicar los hechos; la teoria ¥ la
practica sducalivas se proponen ademas debatir las intenciones, proponer,
expermentar y evaluar férmulas de transformacion de lo yea} dentro de!
ambito de lo posible; provocar la construccion de nueva re_,-ahdad respetando
en el proceso los principics que realizan los valores debatidos ¥ pmguesif)'s.
£1 analisis de los valores asi como de los procedimientos para su discusion
y aceptacién democralicas no puede ser responsabilid_z_:d exclusiva de una
teoria psicoldgica; requiere inevitablemente la aportacion de olros campos
del saber. )

En cualquier caso, parece evidente gue las teorias que se sumergen en ek
interior de la caja negra. con la intencion de clarificar las es;ructuras y los
procesos intemgs que tienen lugar en todo aprendlz_aje. pa_mf:ut_armente en
los niveles superiores, poseen una mayor potencialidad dldg;tlca. Sélo_‘a
partir de dicha clarificacién puede vislumbrarse lo que s;gnlﬂ_ca fa activi-
dad inteligente del hombre y la conquista de la autonomia relativa que fodo
arganismo inteligente manifiesta con respecto a las ca_racternsucas y pre-
siones del entorna. El desarrolic y perfeccionamiento m&electua} -objetiva
de la practica dinactica- manifiesta cierto grado de ipdependenma irrenun-
ciable y de capacidad de maniobra individual y colectiva en el espacio y an
al tiempo.

§) A modo de conclusion provisional de este anélis;_il_s, po’dF‘}mos afirmar
gue las teorias del aprendizaje suministran la informacion be_l_sma. pero no
suficiente, para organizar la tecria y la practica de 1g ensenanza. A esta
disciplina cientitica tedrico-practica incumbe la organization de Ias_,' con-
dicicnes externas del aprendizaje y el control del modo de interaccion de
éstas con las condiciones internas del sujeto, una vez identificadas, durante
todos log pracesos que jalonan el aprendizaje, con objeto de _produ_clr unos
resultados determinados que supongan el desarrollo y perfeccionamiento de
las propias condiciones internas (estructura cognitiva efeg_tiva ¥ d_e con-
ducta de! sujelo). Deberd ponerse. por ello especial a!_nncmn alla 3t}tetac-
cién en los procesos de motivacion, atencion, asimilacion, organizacion. re-
cuperacion y translerencia. Ahora bien, taies procesos no se desarrol_ian en
la burbuja de ia entidad individual lamada alumno/a. sing en complejas re-
des de intercambio social, dentre y fuera del aula, dentro y fuera del recinto
escolar, de moda gue las variables contingencias culturales, sociales y ma-
teriales del medio son de extraordinaria importancia para camprender y
orientar los procesos de aprendizaje y desarrollo. De poco sirve comprender
solamente la secuencia de actividades internas, si se ignora el contenido
semantico de los intercambios, si se desconsidera el significado, las redes
de intereses. necesidades e iMenciones Que componen la cultura del medio
vital del alumno/a.

Conviene tener presente que tanto las condiciones como los procesos
forman parte de un sistema y gue Su influjo parg producir ‘ur_wos raesultados
supone la modificacion, en algun mada, de las mismas canqjcnones y proce-
sos internos que han intervenido en el aprendizaje. De la misma fgrma, cabe
considerar que iodo intercambic es comunicacion y que las condiciones ex-
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termas que inciden en ia comunicacién se diluyen en dimensiones sintacticas
¥ se_.-n'[ar'l_tlcas de signiicativa influencia y dificil discernimiento. Paor ellg
la didactica, como veremos en ef Capitule I, al organizar las condiciones

del‘ intercambic debe prestar un cuidado extraordinaric a estas dimensiones
sutiles de todo sistema de comunicacién.

CAPITULO 1l

El APRENDIZAJE ESCOLAR: DE LA DIDACTICA OPERATORIA A LA
RECONSTRUCCION DE LA CULTURA EN EL AULA

Por Angel |. Pérez Gémez

3.1. La didaclica operaturia.
3.2, La incorporacidn del concepto de cullura
3.3. Aprender la cultura,
3.4, Cultura académica y cullura experencial.
3.5. Realidad. ciencia y cultura.
3.6 Bl aprendizaje ralavante en la escusla. La recons-
trucion del pensamiento v 1a accidn dal alumnota,
3.6.1. La cullura experiencial del alumno/a como
punte de parlida del trabajo cscolar.
3.6.2. Los espacics de conocimicnts sompartido en
2l aula.

3.1. La didActlca operatoria

Una vez que hemos analizado con cierto detenimiento las apaortaciones
que las difergntes teorias del aprendizaje pueden hacer a la comprensién y
origntacién de los procesos educativos, vamos a detenernos en lo que signi-
fica el problema mas interesante, desde la optica pedagégica, de la evolu-
cion actual de las teorias del aprendizaje y sus inevitables implicaciches en
la practica educativa.

Este problema se define desde nuestra perspectiva como el proceso de
transicién de la didactica operatoria a la didactica que se propone la re-
construccign de la cultura. Supone pues, una traslacién desde los plantea-
mientos, apoyados en PIAGET, de una didactica operatoria, progresista y
rousseauniana, a los planteamientos gque, apoydndose en las aportaciones
psicolégicas de VIGOSTKI, BRUNER, WERTSCH,. COLE y SBCRIBNER y en las
propuestas sociologicas sobre la cultura como construceion social, proponen
como objetivo fundamental de la educacidn la reconstruceidn del conoci-
miento individual a padir de la reinvencidn de ia cultura. En este proceso de
transicion permanenie no conviene olvidar, como ya hemos recordado en el
capitule anferior, el avance inestimable que supcnen las aplicaciones de |os
presupuestos piagetianos a la comprensidn y orientacién de una practica
educativa anquilosada en la cultura pedagogica tradicional, de transmision
lineal de conocimiento y concepcion del aprendiz ¢omo un receptor pasive
que acumula enciclopédicamente las informaciones, con independencia def
grado de comprensién e interés de y sobre las mismas.
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Por otra parte, conviene recordar que aungue son multiples los pronun-
ciamientos y propuestas de pofitica educativa que reclaman seguir 10s
planteamientos piagetianos (PLOWDEN, 1878; Programas Renovados de EGB,
Ley General de Educacidn 1970 ..) en la realidad sélo experiencias aisladas e
innovadoras han orientado su prictica pedagdgica en supuestos mas 0 menos
cercanos a la didactica operatoria. En gran medida, la realidad de nuestras
escuelas sigue dominada por la cultura pedagdgica tradicional.

En sintesis, y como hemos visto en el Capitulo 1. ias derivaciones
pedagogicas mas importantes que se alimentan en los planteamientos pia-
getianos son las siguientes:

- La educacién debe centrarse en el nifiofa. Es decir, debe adaptarse al
actual estado de su desarrollo.

- El principic operativo mas importante en la practica educativa es
primar la actividad. El nifio/a debe descubrir el mundo a traves de su aclua-
cién directa sobre &l La educacion debe preparar su escenario de actuacion.
“Cada vez que le ensefamos alge al nifio, impedimos que lo descubra por si
mismo” (PIAGET. 1984).

- La educacién debe orientarse a los procesos aulénomos y espon-
taneos de desarrollo y aprendizaje.

. Aungue se reconoce una relacidn dialéctica entre desarrollo y apren-
dizaje, se alirma que es Inutil e incluso contraproducenie querer forzar el
desarrollo mediante la inslruccidon. Los estadios de desarrollo tienen un
ritmo madurativo propio y es un valor pedagégico el respeto a la evolucion
espontanea.

- La ensefianza debe centrarse en el dasarrollo de capacidades forma-
les. operativas y no en la transmisién de contenidos. Son aquellas las que
potencian la capacidad del individuo para un aprendizaje permanente {apren-
der a aprender, agrender a pensar}.

- El egocentrismo natural del nifio/a en su desarrollo espontanec se
corrige progresivamente mediante el contraste con la realidad cada vez mas
amplia y extrana que se resiste a ser encasillada en las expectativas res-
tringidas de los esquemas egocéntricos infantiles. Este principio implica
fomentar tanto el conllicto cognitive y el contraste de pareceres como la
elaboracion compartida. el trabajo en grupoe ¥ cooperacion entre iguales.

Las elaboraciones didaclicas de FURTH, AEBLI, KAMII ¢ MARQUEZ son
construcciones mas o menos diversificadas que se levantan sobre la
aceptacién de estos principios basicos de la Escuela de Ginebra.

3.2. La incorporacién del concepto de cultura

Ya en la misma época en que se desarrolla la teoria piagetiana, VIGOTSKY
(1978), desde una posicidén también dialéclica y cognitiva, plantea criticas
y propone alternativas.

Su idea fundamental es que el desarrollo del nifo/a esta siempre me-
diatizado per Importantes determinaciones culturales. Es ingenuo pensar en
la idea de un desarrollo espontdnec del nifiofa, abandonado a sus inocentes e
incontaminados intercamblos con el mundo fisico. Para VIGOTSKY, como
después para BRUNER, asi como para toda la sociologia constructivista, el
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desarrollo filogenético y ontogenético del ser humano esta mediado por la
cultura ¥ $dla la impregnacién social y cultural del psiquismo ha provocade
ja diferenciaciéon humana a lo largo de la historia. La humanidad es io que es
porque crea, asimila y reconstruye la cultura formada por elemenics mate-
riales y simbdiices. Del mismo modo, el desarrollo del nifio/a se encuentra
inevitablemente vinculade a su incorporacion mas o menas crealiva a la
cultura de su comunidad.

Por otra parie, los intercambios espontdnecs o facilitados dsl nifio/a
con su entomno tisico no son en ningdn caso, como parece desprenderse del
planteamientc piagetiano, intercambios puramente fisicos, independiertes’
de mediacién cultural. Por el contrario, las formas, colores, estrugtura, |
configuracién espacial y temporal de los objetos y sistemas fisicos que
componen e! contexto de la experiencia espontdnea ¢ individual del nino/a-
responden a una intencionalidad social y cultural mdas © menos explicita, El
disefio v la forma de los ohjetos asi como su presentacién en el espacio y én
gl tiempo tienen un sentido implicito. Son instrumentos para cumplir alguna
funcion. Desde la silla, la rueda o la mesa hasta el anuncio televisivo mas
complejo todos los artefactos creados por el hombre comparten un sentido
cultural dentro de la comunidad de cenvivencia..

Cuando el nifio/a se pone en contaclo y experimenta con ellos, no solo
interactia con las caracteristicas fisicas de los mismos, mas o menos ais-
ladamente consideradas, sino también con el objeto en su conjunto y con su
funcionalidad sacial. El significado cultural de esta funcién social se le va
imponiendo al nifiofa de forma tan "natural' como cualquiera de sus carac-
teristicas fisicas. De este modo, su desarrollo, aungue pudiera abandonarse
de modo exclusivo a los intercambios con el entorno tisico, ya s& encontra-
ria profunda y sutilmenie condicionado por el significado de la culiura pre-
sente en el sentido, eslructura y funcionalidad de los objetos y sistemas
fisicos gue configuran el escenario de sus intercambios. Asi pues, si inevi-
tablemente el desarrollo del nific/a estd social y culturalmente mediati-
zado, mas vale que se explicite y controle conscientemente dicha influencia
de modo gue en el procesc educativo formal e informal se puedan detectar
sus efectos y establecer su valor en el proceso de construccion auténoma
del nueve individueo.

Una vez aceptada esta premisa, la teoria vigotskyana plantea la impor-
tancia también clave de la instruccion como métode mas directe y eficaz
para introducir al nino/a en el mundo cultural dei aduito, cuyos instrumen-
tos simbdlicos serdn esenciales para su desarrollo autéonomo. Sin prescindir
de la investigacian y del descubrimiento como métedos educativos, VIGOTSKY
plantea la relevancia de la ayuda del adulto para orientar el desarrcllo de
las nusvas generaciones.

Directamente vinculado a la ayuda del adulte y de los compaieros se
propene considerar la importancia del lenguaje, del mundo de la represen-
tacién, como segundo sistema de sefales: “el mundo procesado por el len-
gugzje frente al mundo de los sentidos. Este sisterna, el munde codificado por
el lenguaje, representa la naturaleza transformada por la historia y por la
cultura® (BRUNER, 1988a, pag. 81). Y éste es un hecho decisivo porque, como
plantean ScCRISNER y COLE (1682), la ensehanza debe descansar sobre el
lenguaje. Los procesos de ensefanza y aprendizaje en la escuela se producen
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fuera de contexto, sin referentes concretos y al margen del escenario donde
tisnen lugar los fendmenos de que se trata en el aula.

Asi pues, mediante el intercambio simbélico con el adulio, el ninofa
puede ir realizando tareas, y resolviende problemas gue por si mismo seria
incapaz de realizar, pero que van creand¢ condiciones para un proceso pau-
tatino pero progresive de asuncidn de competencias. Los estadies de desa-
rrollo no definen para VIGOTSKY un punte o finea de capacidades que puedan
ejercitarse, sino una relativamente amplia zona de desarrollo competencial
que abarca desde las tareas gue el nifio/a puede hacer por si mismo a agque-
llas que puede realizar con ayuda ajena (drea de desarrollo proximo).

Este es el espacio adecuado para la instruccion, el area flexible de de-
sarrollo préximo donde el ninofa progresa incorporande competencias que
paulatinamente va cenlrolande de forma auténoma al asumir parie de las
tareas que antes s6lo podia desarrollar con la ayuda del adulto.

Desde esta perspectiva se propone un modelo de aprendizaje guiado y en
colaboracion, basado mas en la interaccion simbdlica con personas que en la
interaccién prioritaria con el medio fisico. El lenguaje, por tanto, adquiere
un papel fundamental por ser el instrumento basico del intercambio simbo-
lico entre las personas que hace posible el aprendizaje en colaboracin.
Coma afirman EDWARDS y MERCER {1888}

"E| modela da nifig-alumne implicite en la pedagegla progrgsisla {que se apoya
en los planteamienlos piagelianus) es el de un individuo psicalogico. un orgamismo en
soledad, mds que el ge un parteipante cultural® (pag. 53).

" recharar el modelo tradicional y hacer hincapié en e desarrollo cognitivo det
nifio, el movimients progresista perdid de vista la impurtancia de la transmisidn
cullural® [pag.51).

Al huir de la transmisién macdnica, lineal y memoristica de la cultura,
propia del modelo pedagogico tradicional, el movimiento progresista se
centrdé en el estudio y promocién de las destrezas formales que constituyen
el razonamiento. Ahora bien, el razonamientc y la capacidad de pensar no
son aclividades formales independienles de los contenidos gue median los
intercambios culturales. El problema que se plantca a la educacion no es
prescindir de la cultura sine como provocar que el alumno/a participe de
farma activa y critica en la reelaboracién personal y grupal de la cultura de
su comunidad.

3.3. Aprender la cultura

El problema asi planteado recupera el dilema clasico y actual que se le
presenta a todo docente. (Como hacer que los alumnos y alumnas aprendan
por si mismos, implicAndose activamente, la cultura producida por la ca-
munidad de los adultos? ;,Como aprehender de forma relevante y creadora la
herencia cultural de la humanidad?

En palabras de BARNES (1976}

e |
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*‘Coma poner el conocimients del adully a disposicion de los nifios de modo que no
sa convierta en una camisa de fuerza. (Cdmo pueden aprender lus nifios a ysar para sus
propics fines el conoctmicnto yue le presentan los adullos?”, (pag.Ba).

El misme dilerma desde otra perspectiva se presenta claramente expre-
sado en CONTRERAS (1950): ;

“La ofra cara de esta tensicn an ol aprendizaje escolar ¥ en la didactica se refleja
en la necasidad, por un lado, de que |z enseRanza y el aprendizaje se den luera del
contexto para frascender la inmediatez de fa accidn v |a cortedad de la experiencia, y

en el reconocimienio, por otro, de que el aprendizaje sdlo ocurrira mediante procesos
da racontextualizacion® {pag. 97),

Tanto VIGOTSKY como BRUNER vuelven la mirada al aprendizaje es-
pontdneo, cotidiane, que realiza el nifio/a en su experiencia vital para ena-
contrar los modelos gue pueden ogrientar el aprendizaje sistematico en el
aula.

¥Ya en los primeros intercambios entre la madre o el padre o persona
adulta y el nifio o la nifa se empizzan a elaborar una especie de plataformas
de entendimiente mutuo, denominadas formatos de inleraccidn gque son la
primera cultura del nifo/a. "Las madres crean con los bebés formatos de
interaccién, pequefios mundos construidos conjuntamente en los que inte-
ractian de acuerdo con las realidades sociales gue han creado en sus inter-
cambios" (BRUNER, 19BBa, pag. 120). Las interacciones nifo-adulto

*pronte empiezan a dividirse en formatos: tipos de actividades en lag que los
participantes pueden predecirse mutuamenta, atribuirsa intenciones y, an ganeral,

asignar interpretaciones a los actos y aspiraciones del otro” (BRUNER, 1988b,
pdg.120).

En definitiva, los formatos son microcosmos de interaccién social que
establecen unas pautas sencillas y repefitivas que regulan los infercambios,
son creados por el adulte/a en la interaccion con el nifio/a ¥ aprendidos por
ésfe hasta que no sclo los utiliza sino que los interiodiza y verbafiza. Gomo
sefala PALACIOS (1988}, el formain:

“MNo es un mondlogo de la madre en presencia del nifo, sino un didlogo madre-hijo
en e que al principio, el papel del adulto consiste en llenar de contenido tanto los
turnos en que le corresponde hablar a él come los que pertenecerdn al nino. A medida
que éste vaya siendo capaz de llenar sus turnos, la madre va retirando su intervencion
an ellos. Pero o que interasa sefalar es que si el ninc llega a lograrlo es porgue antes,
cuando carecia de compelencias para hacerlo, &l adulto lo habia hecho por él”
{pag.14).

De la misma manera, en los intercambios posteriores, en el desarrolfc
evolutive cotidiano, los adultos guian el apredizaje del nifio/a mediante la
facilitacidn de "andamiajes”, esquemas de intervencion conjunta en la reali-
dad donde el nifo/a empieza por realizar las tareas mas faciles mientras
que el adulto se reserva las mas complicadas. A medida que el nifio/a ad-
quiere el dominio en sus tareas, el adulto empieza a quitar su apoyo dejan-
dole la ejecucion de los fragmentos de la actividad que antes realizaba
aquel.
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Es claramente un proceso de aprendizaje guiado, apoyado por el adulto,
cuyo objetivo es el traspaso de competencias desde éste al nifio/a. De la
misma manera, en el aprendizaje sisiematico en la escuela se puede provo-
car la delegacion de competencias en el manejo de la cultura del docente al
aprendiz mediante un proceso progresivo y consecuente de apoyos provisio-
nales y la asuncién paulatina de competencias y responsabilidades por pare
del alumno/a. A diferencia de lo que ocurria en la teoria piagetiana, el
nifio/a no es aqui abandonade a su propia capacidad de descubrimiento gene-
ralmente aislado, sino que se pretende poner en marcha un proceso de dia-
logo de éste con la realidad, apoyado en la busqueda compartida con l0s
compafieros y con los mayores, siempre y cuandc dichos apoyos sean en todo
caso provisionales y desaparezcan progresivamente, permitiendo que el
nifio/a asuma el control de su actividad.

De esta forma concibe BRUNER el proceso educalivo para cualquiera de
las modalidades de pensamiento (pragmatico, icénico o simbolico} y en
cualquiera de los ambitos ¢ parcelas del mundo real.

Como comenta PALACIOS (1888):

"la educacidn es para &l una forma de didloge, una extension del didlogo en que el
nifio aprende a construir conceptualments el mundo con Ja ayuda, guia y "andamiaje”
del adulte" {pag. 15}

Los conceptos de formalo, andamiaje y traspaso de competencias son
claramente convergentes, e incluso explicativos del concepto vigostkyano
de zona de desarrolfo préximo. En este proceso de didlogo, con la ayuda y an-
damiaje del adulto, el nifo/a va asumiends progresivamente las competen-
cias operativas y simbdlicas que le permiten acceder al mundo de la cultura,
del pensamiento y de la ciencia. Tiene lugar un proceso de transicion del ni-
vel interpsicoldgico de intercambio, juego y regulacién compartidos al nivel
intrapsicolégico de autorregulacion y dominio propio (WERTSCH, 198B).

En todo caso, en cualquiera de las explicacionas precedentes, queda
pendiente un tema de capital importancia: ;Cdémo conseguir que el aprendi-
zaje sistematico de la cultura y ia ciencia en la escuela provoquen la parti-
cipacién creativa del alumnofa, cuando la cultura de su sscepano vital co-
tidiano difiere tanto de |as preccupaciones del mundo de las disciplinas?

3.4. Cultura académica y cultura experiencial

+Como evitar que, como ocurre en la actualidad en el mejor de los ca-
sos, el aprendizaje significative en el aula consfituya una cultura particu-
jar, la cultura *académica" que tiene valor exclusivamente para resolver con
éxito los problemas y demandas que se le plantean al alumno/a en su vida
escolar? ;COmo pasar de un aprendizaje significativo a un aprendizaje rele-
vante que se apoye y cuestione las preacupaciones que el alumno/a ha ido
creando en su vida previa y paralela a la escuela? ;Como evitar que se cree
una yuxtaposicion de dos estructuras semanticas paralelas en la memaoria
del aprendiz: aquella que utiliza para interpretar y resolver los problemas
de su vida cotidiana: memoria semdntica experiencial y aquella que se usa
para interpretar y responder las demandas de la vida académica: memoria
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semdntica académica? En palabras de GILBERT y SWIFF {1985), jcomo evitar
que los alumnos/as creen un doble sistema conceptual: uno escolar para
aquelics aprendizajes descontextualizados de la escuela y ofro extraescelar
para los contextualizades fuera de ella? teniendo ademas en cuenta, seguin
CLAXTON (1987), que por la determinacién contexiual de todo aprendizaje, lo
que se aprende gueda ligado al contexto en que se ha aprendido. En este caso
un contexto tan peculiar como la institucion escolar.

El modelo de aprendizaje promovidoe por el movimiento progresista de la
escuela acliva resuelve con bastante éxito el problema de la motivacion,
pero deja pendiente el tema de la adquisiciéon de la cultura, de los instru-
mentos culturales que necesita el hombre para desenvolverse de manera re-
lativamente auténoma en el complejo mundo actual. El modelo que plantean
VIGOTSKY y BRUNER presenta el reto de crear espacios de diglogo, de
signilicado compartido entre el ambito del conocimiento privado experien-
cial, y el ambitc del conccimiento piblice académice, de modo gque pueda
razonablemente evilarse la yuxtaposicion de dos tipos de esquemas de
analisis y resclucion de problemas incomunicados entre si: el experiencial y
el académico; el escolar y el extraescolar, '

En definitiva, se plantea en otros términos el mismo problema de la re-
lacidn teorfa-practica en el aprendizaje profesional o en el aprendizaje co-
tidiano (SCHON, 1983, 1887; PEREZ GOMEZ, 1990; FENSTERMACHER, 1987). ;Cémo
iograr que los conceptos que se elaboran en las teorias de las diferentes
disciplinas y gue sirven para un andlisis mas riguroso de la realidad, se
incorporen al pensamiento del aprendiz como poderosos instrumentios y
herramientas de conocimiento y resolucion de problemas y no.como meros
adornos retdricos gque se utilizan para aprobar los examenes y alvidar des-
pués?

BRUNER y en especial EDWARDS y MERCER (1988), apoyandose en los
planteamientos vigolskyanos y en las sugerencias de la leoria de la comuni-
cacién, empiezan a desarrollar una prometedora tearia donde se explica el
trayecto de competencias del adulto al nifio/a, del maestro/a al aprendiz
como un procesc de creacion de ambitos de significados compartidos a
través de procesos abierfos de negociacion, de construccion de perspectivas
intersubjetivas.

3.5. Realidad, ciencia y cultura

Para comprender la riqueza de esla propuesta es necesaric analizar
previamente como se caracterizan dilerentes conceptos clave desde esta
perspectiva reconstruccionista. Los conceptos de realidad, ciencia y cuitura
son claramente reformulados en este planteamiento y constituyen los con-
ceplos basicos para poder comprender el proceso de creacién de ambitos de
significado comparnido.

Para BRUNER, como para VIGOTSKY

"na existe un mundo real, Unico, preexistente a la actividad mental humana (..}
el mundo de las apariencias, es creado por |a mente' (ERUNER, 1988a, pag. 103).
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E! mundo real no es un comexto fijo, no es sélo ni principalmente el
universo fisico. El mundo que rodea el desarrolic del nifc/a es hoy, mas que
nunca, una clara construccién social donde las personas, objetos, espacios y
creaclones culturales politicas o sociales adguieren un senfide peculiar, en
virtud de las coordenadas sociales e histéricas gue determinan su configu-
racién.

Hay multiples realidades como hay muitiples formas de vivir y dar sen-
tido a la vida desde las peculiaridades espaciales y temporales que rodean
la vida de cada individuo y cada grupc. En definitiva, hay tantas realidades
como versiones de la realidad, como representaciones subjetivas se elabo-
ran sobre las multiples formas de vivir.

“Conocemos el mundo de diferentes mansras, desds diferentes actiludes y cada una
de |as maneras en que lo conocemos produce diferenles esiructuras o representacicnes
0, de hecho, realidades {..) tantc el mirar como el escuchar estan conformades por las
axpectativas, la actitud y la intencién® (BRUNER, 1888a, pag. 115).

Ya puede verse desde ahora la importancia de esta concepcidn si preten-
demos que en el proceso educativo se creen, mediante negociacién, ambitos
de significados comparlidos entre maestros/as y alumnos/as.

En cuanto al concepte de ciencia también se postula una posicién rela-
tivista al estilo de KUHN (1975) {La estructura de las revoluciones cientifi-
cas) donde la ciencia es considerada como un process humang y socialmente
condicionado de produccién de conocimiento. BRUNER, por ejemplo, defiende
la epistemologia como filosofia de fa comprensidn (GOODMAN, 1984) donde
las diferencias genuinas y significativas enire arte y ¢lencia se hagan com-
patibles en su funcién cognitiva comun, donde se consideren como formas
diterentes de abordar el conocimiente de una realidad madltiple construida
per el hombre a lo largo de la historia. Tan importante es la modalidad de
pensamiento narrativa para conocer las rezlidades en que vive la especie
humana como la logico-racional pues, "cada una de ellas brinda modes ca-
racteristicos de ordenar la experiencia, de construir la realidad. Ambas son
complementarias e irreductibles entre si® (BRUNER, 1988a, pag. 23). La mo-
dalidad légica pretende conocer la verdad, mediante la verificacién de hipo-
tesis y la construccion de generalizaciones que trasciendan lo particular. La
modalidad narrativa pretende conocer como se llega a dar significado a la
experiencia. Se ocupa de las intenciones y acciones humanas y da mas im-
portancia a la generacion de hipdtesis de trabajo gue a su verificacién. Se
detiene mas en la comprensién de lo singular que en !a explicacion de lo ge-
neral.

Para conocer tos asuntos humanos, siempre cambiantes, creativos y
singulares parece mas adecuada la modalidad narrativa del pensamiento,
mientras que la modalidad logica se acomoda mejor al comportamiento del
mundo fisico.

"Para apraclar la condicion humana, abrigo |a esperanza de demostrar que es
mucho m#s importante comprender la manera en que log seres humanos construyen
sus mundos que establecer la categoria onteldgica de los productos de esos procesos
(BRUNER, 16BBa, pag. 55).
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Asi pues, “"ia ciencla®, tal como se caracteriza en las disciplinas fisicas
no es ni el Unice ni el mas privilegiado modo de conocer, pues utiliza un
método que no es adecuado para el conocimiento de todas los ambitos de la
realidad. y, en especial, es poco pertinente para conocer de todos los aspec-
tos que singularizan la conducta humana. En consecuencia, el saber gue se
trabaja en ia escuela debe atender y utiliza ambas modalidades come Gnica
torma de abarcar la riqueza de los mundos y versiones mditiples y posibles
que componen [a cultura de la humanidad.

Por otra parte. el conocimiento académico na puede sn modo alguno re-
ducirse a la transmision de los productos histéricos de la investigacién
cientifica © de la busqueda cognitiva de la humanidad. El conocimienia ha
sido, es y serd una aventura para el hombre, un proceso cargado de incerti-
dumbre, de prueba, de ensayc, de propuestas y rectificaciones compartidas,
y de la misma manera debe acercarse al alumno/a si no queremos destruir la
riqueza motivadora del descubrimiento. El conocimiento académice en el
modelo didactico tradicional se ha caracterizado precisamente por su re-
duccién a los productos, resultados, conclusionss, sin comprender el valor
determinante de los procesos. Sin embargo, en la aventura bumana los resul-
tados son siempre provisionales, efimeros, por muy decisivos que sean. Es
el método, el proceso de blsqueda permanente, el que garantiza el progreso
indefinido de la humanidad. Pero al mismo tiempo, s6lo conociendo y degus-
tando la vida y ¢l significado de los productos culturales de la humanidad en
su periple histérico y en el momento presente, pueden las nuevas generacio-
nes prayectarse hacia el futuro.

Por dltimo, el concepto de cuftura también recibe una profunda atencién
y elaboracién dentrc de esta perspectiva,

La cultura se concibe como el conjunto de representaciones individua-
les, grupales y colectivas que dan sentido a los intercambios entre fos
miembres de una comunidad. BRUNER (1988a) considera la cultura como:

“Conocimienta del mundys implicito, pero sélo semiconectado, a partir del cual,
mediante negociacion, las personas alcanzan modos de actuar satisfactorios en
contextos dados® [pay.75)

£aad

"La cultura se estd recreando cunstantemenle al ser inerpretada v rensgociada
por sus integrantes (... es fanin un foro para negocar y renegocar los significados ¥
explicar la accion cemo L eonjunio de reglas o especificaciones para la accion®
{pdg.128).

Los intercambios entre las personas y el mundo de su entorne, asi como
entre elios mismos se encuentran mediados por determinaciones culturales.
Ahora bien, tales determinaciones culturales son representaciones y com-
portamientos producidos y construidos socialmente en un espacie y un
tiempo concreto, apoyandose en elaboraciones y adquisiciones anteriores. De
este modo, la cultura s un sistema vivo en permanente proceso de cambio
como consecuencia de la reinterpretacion constante que hacen los
individues y grupes que viven en ella. No es un marco estanco que rige
inmune Jos intercambios. En cieta medida, es siempre y a la vez producto y
determinante de la naturaleza de los intercambios entre los hombres.
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Hay dos caracteristicas en este concepto de cultura que adquieren es-
pecial relevancia para el tema gue nos ocupa: el cardcler ambiguo y el ca-
récter de foro de negociacion de las mediaciones culturales.

"La cultura coiuprende un texto ambiguo que necesita ser interpretado constan-
temente por quienss participan en ella” (ERUNER, 1988a, pag.128).

La cultura no &s un conjunto de determinacicnes y normas claras y
precisas, es més bien un conglomerado abierio de representaciones y
normas de comportamiento que contextualizan la rica, cambiante y creadora
vida de los miembros de una comunidad y que se va ampliando, enrigueciendo
y modificando precisamente como consecuencia de la vida innovadora de
aquelics que actlan bajo el paraguas de su influencia. Por ello, la cuitura
ofrece siempre un espacio de negociacién de significados y se recrea cons-
tantemente como consecuencia de este mismo procesc de negociacion.

Los individuos panicipan creadoramente en la cultura al establecer una
relacién viva y dialéctica con la misma. Por una pare, organizan sus inter-
cambios y dan significados a sus experiencias en virtud del marco cultural
en el que viven, influidos por la cultura. Por otra, fos resultados de sus ex-
periencias mediatizadas ofrecen nuevos términos que enriquecen y amplian
su munde de representacidn y experiencias, modificando con ello, aungue sea
paulatina pero progresivamente, el marco cultural gue debe alojar los
nuevos significados y comportamientos sociales.

El nifiofa experimenta y aprende esta dialéctica en su vida espontanea
y cotidiana. Se incorpora a la culiura produciendo elaboraciones
interpretaciones personales de la misma, mds o menos erroneas ¢ acertadas
en funcién del caracter de sus experiencias e intercambios. De este modo a
la vez mediatizado y creador va elaborando el mundo de sus represen-
taciones y modos de actuacién. Asi construye lo que anteriormente
denominamos una estruclura semantica experiencial, un sistema de
representacién con relaciones significativas entre los elementos y
concepciones que lo componen, gue se muestra al mismo tiempo relevante
para analizar el escenario y decidir los modos de intervencion en él.

3.6. El aprendizaje relevante en la escuela. La reconstruccién del
pensamiento y la accion del alumno/a

Pues bien, del misme modo, pero bajo una aorientacién, apoyo y guia
sistematicos deberfa producirse el aprendizaje académico en la escuela. El
alumno/a se pone progresivamente en contacto con lgs productos mas elabo-
rados de la ciencia, el pensamiente y el arte, con la finalidad de incorporar-
los como instrumentos vallosos para el analisis y solucion de problemas.
Ahora bien, si gueremos gue estos conocimientos se incorporen como he-
rramientas mentales, no solo ni fundamentaimente en la estructura semén-
tica académica que utiliza el alumno/a para resaolver con €xito las deman-
das de! aula, sino en su estructura semdntica experiencial, el aprendizaje
debe desarrollarse en un proceso de negociacién de significados. De esla
forma, se provoca que l0s alumnos/as activen los esquemas y preconcepcio-
nes de su estructura semdntica experiencial, para reafirmarlos o recons-
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truirlos a la luz del potencial cognitivo que representan los nuevos concep-
tos de la cultura ¥ los conocimientos publicos con los que ahora se pone en
centacto.

A menos que se acliven las preconcepciones habituales de los alum-
nos/as en los procesos de aprendizaje en el aula, aunque dicho aprendizaje
de nuevos y poderosos esquemas de conocimiento sea significativo, no
existe ninguna garantia de gue sea relevante y el alumno/a, por tanic, vaya a
utilizarios como herramientas intelectuales en su vida cotidiana, en susti-
tucién de las primitivas y deficientes preconcepciones elaboradas de forma
empirica en sus intercambios diarios.

Si en la vida cotidiana el individuo aprende reinterpretando los signifi-
cados de la cultura, mediante continuos y complejos procesos de negocia-
cién, también en {a vida académica, el alumno/a deberia de aprender rein-
terpretando y no solo adquiriendo la cultura elaborada en las disciplinas
académicas, mediante procesos de intercambio y negociacién. El aula debe
convertirse en un foro abiero de debate y negociacion de concepcionges y
representaciones de |a realidad. No puede ser nunca un espacio de
imposicién de la cultura, por mas que ésta haya demostrade la potencialidad
virnual de sus esquemas y concepciones.

La imposicién de la cultura en el aula, en e mejor de los ¢asos, que su-
ponga una asimilacién significativa y no arbitraria de los contenidos, con-
duce al desarrolio de la estructura semdntica académica que, en principia,
no necesariamente cuesliona ni enriquece por si misma los esquemas que el
alumno/a utiliza en su vida cotidiana. La cultura asi asimilada no es un
agente de pensamiento que configure y oriente la actividad practica del su-
jeto, excepto en aguellas restringidas 1areas de la propia vida académica. La
cultura se aprende asfi enlatada para servir y tirar, para olvidar despues del
examen. Es en todo caso, un mero adorno reldrico que no reconstruye el pen-
samiente habitual del alumnosa. .

Como afirman EDWAROS y MERCER (1988), para provocar en el aula el
traspasc de competencias y conocimientos del maestro/a al alumnc/a es
imprescindible crear un espacio de conocimiento compartido, donde las nue-
vas posiciones de la cultura academica vayan siendo reintespretadas € in-
corporadas a los esquemas de pensamiento experiencial previos del propio
alumnoc/a y donde sus preconcepciones experienciales al ser activadas para
interpretar ia realidad y proponer alguna solucién a los problemas, mani-
fiesten sus deficiencias en contraste con las proposiciones de la cultura
académica. Asi, en un procese de {ransicion continua, el alumnofa incorpora
la cultura publica al reinterpretaria personalmente y reconstruye Sus es-
quemas y preconcepciongs al incorporar nuevas herramientas intelectuales
de andlisis y propuesla.

Dos condiciones se requieren para este proceso de reconstruccion del
pensamiento del alumno/a:

- Partir de {a cultura experiencial del alumno/a.

- Crear en el aula un espacio de conocimiento compartido.
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3.6.1. LA CULTURA EXPERIENCIAL DEL ALUMNG/A COMO PUNTO DE PARTIDA
DEL TRABAJO ESCOLAR

El alumno/a puede implicarse en un proceso abierto de intercambio y
negociacion de significados siempre que los nuevos contenidos provoquen la
activacion de sus esquemas habituales de pensar y actuar. Por ello, la ad-
quisicion de la valiosa cultura académica debe ser siempre un proceso de
reconsiruccion y no simplemente de yuxtaposicidn. Es necesario provocar en
el alumno/a la conciencia de las insuficiencias de sus esquemas habituales
y el valor potencial de nuevas formas 2 instrumentos de andlisis de la reali-
dad plural. Sclamente podra llevarse a cabo esta provocacion si el maes-
iro/a parte del conocimiento del estado actual del estudiante, de sus con-
cepciones, inquietudes, propdsitos y actitudes.

La orientacién habitual en la préctica docente es mas bien lo contrario,
partir de las disciplinas y acercarlas de modo mas o menos motivador al
alumno/a. El movimiento progresista, consciente de la debilidad y deficien-
cias del modelo ftradicional, se olvida de las disciplinas y de la cultura or-
ganizada y se defiene exclusivamente en el estado del aprendiz y en lgs pro-
cesos de su desarrolle espontaneo como congecuencia de sus intercambios
con el medio.

La propuesta que estamos comentando es altemativa y compleja y pre-
tende relacionar los dos términos del dilema. Utilizar la potencialidad ex-
plicativa de las disciplinas y Ja cultura pdblica para, mediante un proceso
de dialoge y negociacion, provocar la reconstruccion de las preconcepciones
del alumno/a a partir del conocimiento de su estade de desarrollo, sus preo-
cupaciones y sus propdésitos. El objetive inmediate no es la adquisicion de la
cultura adulta sino la reconstruccion, en alguna medida siempre incierta, de
las preconcepciones vulgares de! alumno/a.

Por otra parte, en las scciedades desarrolladas contempordneas, como
se ha podido comprobar en el Capitulo Primero, ia omnipresencia y grade de
especializacion de fos medios de comunicacién, estda provocando un cambio
profundo en la funcién de la escuela, debilitands su funcién transmisora y
lortaleciendo la orientadora y compensatoria. El alumno/a se pene en con-
tacto con los instrumentos y productos culturales por medio de vias y cana-
les mucho mas poderosos y atractives de transmision de informacion. Por
tanto, no llega a la escuela sclamente con las influencias restringidas de su
cuttura familiar, sino con un fuerte equipamienic de influjos culturales
provenientes de la comunidad local, regicnal, nacional e intemacional. Con
esos influjos e interacciones elabora sus propias representaciones, sus
peculiares concepciones sobre cualguiera de los ambitos de la realidad. Pues
bien, sobre estas representaciones y concepciones no sistemdtica ni refle-
xivamente construidas que denominamos conocimiento 'vulgar® o experien-
cias, la escuela y el maestro/a deben organizar el proceso de intercambio y
negociacion, para que el alumno/a las someta a contraste, ofreciéndole los
instrumentos poderosos de la cultura académica organizada en cuerpos de
conocimientos disciplinares e interdisciplinares. La cultura pGblica, cumple
asi una funcién critica: provocar y facilitar la reconstruccion del conaci-
miento "vulgar® que adquiere el alumno/a en su vida previa y paralela a la
gscuela.
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Conviene tomar en consideracion que las diversas fuentes de influjo y
de transmision de informacién en el mundo postindustrial contemporanec
desarrollado ne tiengn como objetivo et desarrollo cognitive del nifio/a sino
servir a los miltiples intereses econémicos, sociales, paliticos o religiesos
que los controlan. Asi pues, es facil suponer que los esquemas de pensa-
miento gue desarrolla el nifio/a en las sociedades de mercadc actuales son
el reflejo de las influencias culturales mas directas, inmediatas y omnipre-
sentes y que normalmente responden a las exigencias e intereses de la pro-
paganda y publicidad, al servicio de las fuerzas que controlan el mercado.

En cualquier caso, s! nifio/a en la sociedad postindustrial, en especial el
de clase media y alta, vive y se desarrolla saturado de estimulos, atosigado
por trozos de informacién generalmente fragmentaria y desintegrada cuyo
sentido para la elaboracién de una vision general de la vida, la naturaleza y
la sociedad normalmente se le escapa. El déficit del nific/a contempordneo
{con la obvia excepcion del perteneciente a capas sociales desfavorecidas)
na se encuentra ni en la cantidad de informacién ni en el grado de desarrollo
de sus habilidades, ni incluso en el nivel de adquisicién de las materias
instrumentales. Sus carencias fundamentales se sitdan, a nuestro entender,
en el sentido de sus adquisiciones y en el valor de las actitudes formadas.

En otras palabras, el déficlt que genera nuestra cuitura contemporanea,
con la que el nino/a se pone en contacto en los intercambios "espontaneos*
de su vida cotidiana, reside en la formacién del pensamients y el desarrollo
de las actitudes. Déficit en la capacidad de pensar, de organizar racional-
mente los fragmentos de Informacién, de buscar su sentido, de modo gue los
esquemas de significados que va consolidando le sirvan de instrumentos in-
telectuales para analizar la realidad, mds alldi de las impresiones empiricas
de la configuracion superficial, para indagar el sentido tacito, la compieji-
dad gque sustenta las apariencias.

Asi pues, las complejas y poderosas redes sociales de intercambio de
informacién y su penetracion imparable en la vida cotidiana, destilando
sutiimente en el bosgue de informaciones fragmentarias los valores de la
ideclogia dominante, plantean a la escuela una funcién compleja: facilitar el
desarmrollc de la capacidad de comprension (ELLIOTT, 1990b) la reconstruccidn
critica del conacimiento *vulgar® que el nifo/a asimila acriticamente en los
intercambios de su vida cotidiana (PEREZ GOomEZ 1983a, 1990). La in-
formacién que se ofrece en la escuela debe desempefiar una funcién instru-
mental; facilitar el procese de reconstruccidn, potenciar el desarrolic en el
nifo/a de la capacidad de comprension, de reorganizacién racional y signifi-
cativa de la informacién reconstruida (FENSTERMACHER 1887).

3.6.2. LOS ESPACIOS DE CONCCIMIENTO COMPARTIDO EN EL AULA

La segunda condicién que proponiamos para que se produzca la recons-
truccion del pensamiento en el alumno/a hace referencia a la necesidad de
crear en el aula un espacio de conocimiento compartido,

Como afiman PERRET-CLERMONT y SCHUABAUER-LEONI {1989):

"E{ aprendizaje es un proceso fundamental da la vida humana, que implica ac-
ciones y pensamiento fanic como emociones, percepciones, simbolos, calegorias cul-
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turales, estralegias y representaciones sociales. Aunque descrito frecuentements coma
un proceso individual el aprendizaje &5 también una experiencia social con varios
caompafieros {padres, prolesares, colegas...)” (pag. 575).

El aprendizaje en el aula no es nunca meramente individual, limitado a
las relaclones cara a cara de un profesora y un alumno/a. Es claramente un
aprendizaje dentro de un grupo social con vida propia, con intereses, necesi-
dades y exigencias gue van configurande una cultura peculiar. Al mismo
tiempo, es un aprendizaje que se produce dentro de una institucion y limi-
tado por las funcipnes sociales que ésla cumple. Conforme a ias proposicio-
nes desarroliadas en el primer capitulo, la escuela cumple siempre una fun-
cion evaluadora que legitima socialmente la adquisicién del conocimiento vy
las capacidades humanas gue se consideran validas y utiles en dicha comu-
nidad. £l alumno/a y el grupe constituide por éstos se sienten constante-
mente evaluados en la vida del aula, y responden forzando su comporta-
miento para que se acomode a los patrones de éxilo académico que la propia
escuela establece y ensefa.

cCémo conseguir armonizar tantos y tan diversos infereses en la com-
pleja vida del sula para provocar una asimilagién creativa de la cultura
publica por parte del nifo/a?

La propuesta de EDWARDS y MERCER (1988) es crear en el aula, como
contexto de comunicacidn, un gspacio de conocimiento compartido
{parspectiva referencial comun, deVIGOTSKY). Supone esforzarse en crear,
mediante negociacion abierta y permanente, un contexto de comprensién co-
min, enriguecido constantemente con [as aporaciones de los diferentes
paricipantes, cada uno segdn sus posibilidades y competencias.

La funcién del profesor/a serd facilitar la aparicién de! contexto de
comprensién comun y aportar instrumentos procedentes de la ciencia, el
pensamientc y las artes para enriguecer dicho espacio de conocimiento
compartido, pero nunca sustituir el procesc de construccion dialéctica de
dicho espacic, imponiends sus propias representaciones o cercenando las
posibilidades de negociacién abierta de todos y cada uno de los glementos
que componen el contexto de comprensién comun. Cuando la negociacién se
sustituye o se restringe, se impone el aprendizaje académico al margen de
las exigencias experienciales de los estudiantes y se yuxlapong una
estructura de aprendizaje, la académica, gue si bien sirve para resolver los
problemas del aula, no conecta con los esquemas previos de los alumncs/as
y nada puede a la hora de provocar la reconstruccidn del conocimiento.

Pues bien, crear el espacio de comprensidn comun requierg un compre- -

misc de panicipacion por parte de los alumnos/as y del profesor/a en un
proceso abierto de comunicacion. ¥ cuando los individuos y los grupos se
implican en procesos vives de comunicacion, los resultados y crientaciones
son en cieta medida siempre imprevisibles. Los alumnos/as deben parlici-
par en el aula aportando tanto sus conocimientos y concepciones Como suUs
intereses, preocupaciones y deseocs, implicados en un proceso vive, donde el
juego de interacciones, conquistas y concesiones provoque, coma en cual-
quier otro ambite de la vida, el enriquecimiento mutuo.

De este modo, el debate abierto en el aula implica a todos, en diferenie
medida, porgue $¢ apoya en las preocupaciongs y ¢onocimientos que cada uno
activa y comparte. La funcién del profesoria estd en facilitar la participa-
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cion de todos y cada uno en el foro de intercambios simbélicos en gque debe
convertirse el aula; en ofrecer instrumentos cullurales de mayor potencia-
lidad expiicativa, que enriquezcan el debate y en provocar la reflexién sobre
los mismos intercambios y sus consecuencias para el conccimiento y para la
accion,

Como puede comprobarse, dificilmente se creard un forp real de debate
cultural y un espacio de comprensién compartida si en realidad no se apoya
en los conccimientos, concepciones, intergses y preacupaciones vitales del
alumnota, ne sole como individuo que forma parte de un grupo de aula, sino
como nifo/a que experimenta, siente y actia también fuera del aula y de la
escuela.

La preccupacién fundamental del profesor/a de seguir el programa del
libro de texto para que se cubra el temaric de contenidos y el migdo a la
pérdida de tiempu, cuando ¢l trabajo escolar se abre a la preccupacion del
estudiante, suponen una perspectiva que desenfoca el problema y pierde de
vista el objetive tundamental de provocar la reconstruccién del conoci-
miente vulgar con gue el nific/a accede a la escuela.

Si la cultura formal y pdaklica que constituyen ias disciplinas académi-
cas es realmente un poderoso instrumento para el analisis de los distintos
&mbitos de la realidad gue rodean al alumno/a y para organizar de manera
mas racional y eficaz su intervencion scbre los mismos, debe de hacerse
evidente en el debate y foro de negociacidn que supeneén los intercambios
simbdlicos en el aula. Los conceptos y proposiciones de la culiura publica
seran asimilados por el alumno/a come instrumentos y herramientas de
andlisis y propuesta cuando realmente conecten con sus preocupaciones in-
telectuales, vitales y, al mismo tiempe, demuestren su superioridad con
respecto a las preconcepcionss vulgares previas. Y para que esto se pueda
producir es imprescindible crear fas condiciones de comunicacion e inter-
cambio en el aula, de modo que ¢l estudiante vaya expresando ablenlaments
y sin prevenciones sus peculiares formas de concebir la realidad, sus es-
quemas de pensamiento y sus concepciones empiricas; identifique sus defi-
ciencias en el contrastie reflexive de diferentes planteamientos y reconozea
las aportaciones de la cultura como conjunto de esquemas mas poderosos de
andlisis y de propuestas de intervencidn.

Las consecuencias de esta perspectiva para la concepgion y arganiza-
cién de la vida del aula suponen un reto didactico de insospechadas propot-
ciones que intentaremos tratar en el siguiente capitulo. Cabe decir aqui gque
grganizar ja actividad del aula para crear mediante la negociacién abierta
un espacio de comprensién y congcimiento compartido dende se produzca el
traspaso de conhocimientos y competencias desde el maestro/a y ia cultura
publica al alumno/a y su cultura personal, requiere, como veremos a lo largo
de los préximos capitulos, un camblo profundo en la concepcién de todos los
elementos que condicionan la vida y el trabajo en el aula: profesor/a, cu-
rriculum, organizacién, evaluacidn...




CAPITULO IV

ENSENANZA PARA LA COMPRENSION

Por Angel |. Pérez Gémez

4.1. Diferentes snfoques para entender la nanza
4.1.1. La ansefianza como transmision cultural,
4.1.2. La ansshanza como entrenamiente de habili-

darles

4.1.3. La ensenanza como fomento del desarrcllo na-
tural,
4.1.4. La ensefianza coma produccién de cambios
conceptuales.
4.2. Conocer la vida del aula,
4.2.1. El modelo procesc-producto,
4.2.2. El modele mediacional,
4.2.3. El modele ecoldgico de andlisis del aula.
4.2. Comprender e intervenir en la escuela.
4.3.1. La practica de la ensefianza como actividad
tecnica
4.3.2. La dimension heuristica en la practica
escolar.
4.3.3. La dimension ética de la prictica escolar. £
debate scbre la calidad de la ensefianza.
4.3.4. La cultura democratica en la escuela,

En el capiiulo precedente hemos desarraliado la idea de que &l aprendi-
zaje escolar puede considerarse como un prolangado proceso de asimilacién
Y reconstruccién por parte del alumno/a de la cultura y el conocimiento
piblico de la comunidad social. En el presente se nos plantea el problema de
¢émo concebir la practica docente en el aula y en el centro, de modo que

fgzih‘le y provogque en [as nuevas generaciones aquel proceso de reconstruc-
cion.

4.1. Diferentes enfoques para entender la ensefianza

Para ello vamos a comenzar presentando y analizando criticamente las
perspectivas mas significativas que han dominado, en la teoria y en la
practica, el campo de la ensenanza, identificando los problemas principales
que recorien este dmbito del conocimiento y la accién, y ofreciendo despuds
propuestas de interpretacion e Intervencion, campatibles con el propésito de

provocar en el alumno/a la reconstruccién critica del conocimiento coti-
diano.

e —
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Siguiendo a SCARDAMALIA y BEREITER en su reciente articulo {1989),
podemaos distinguir cuatro modelos o perspectivas que conciben la ensafanza
y orientan la practica de mode bien diferente,

4.1.1. LA ENSENANZA COMO TRANSMISION CULTURAL

Este enfoque se apoya en €l hecho comprobado de que el hombre a lo
largo de la historia ha ido produciendo conocimiento eficaz, que este cono-
cimiento se puede conservar y acumular transmitiéndolo a las nuevas gene-
raciones. El conocimiento humano ha ide adquiriendo complejidad y se ha or-
ganizadc en teorias explicativas sobre la realidad cada vez mas abundantes,
rigurosas y absiractas. El desarrollo del conocimiento ha dado lugar a la es-
pecializacién disciplinar, de mode gue el conocimientc que se considera mas
véalido en la actualidad se encuentra en !as disciplinas cientificas, arlisti-
cas o filosdficas. Se supone que es un conocimiento depurado por el con-
traste experimental, o por el juicio reflexive de la comunidad de cientificos,
artistas o filosolos. (En definitiva puede considerarse un conocimiento ela-
borado por el debate pablico y la refiexién compartida de la colectividad hu-
mana.

Desde esta perspectiva, la funcidn de la escuela y de la practica docente
del maestro es transmitir a las nuevas generaciones los cuerpes de conoci-
miento disciplinar que constituyen nuestra cultura. Podemos decir gue esta
perspectiva ha gobernado y sigue gobernando la mayoria de las practicas de
ensefianza que tienen lugar en nuestras escuelas. Conslituye el enfoque de-
nominade tradicional que se centra mds en 1os contenidos disciplinares gue
en las habilidades ¢ en los intereses de los alumnos/as.

El problema principal que se plantea a este enfcque es la distinta natu-
raleza del conccimiento elaborado que se aloja en las disciplinas y del co-
nocimiento incipiente que desarrolla el ninofa para interpretar y afrontar
los retos de su vida cotidiana. Ei conocimiento elaborado en los cuerpos
tedricos de las disciplinas requiere esquemas fambién desarrollados de re-
cepcion en l0s individuos para una comprension significativa (AUSUBEL,
1676). El alumnofa, que carece de tales esquemas desarrallados, ne puede
relacionar significativamente el nuevc conocimiento con sus incipientes es-
quemas de comprensidn, por lo que, ante la exigencia escolar de aprendizaje
de los contenidos disciplinares, no puede sino incorporarlos de manera arbi-
trarla, memoristica, superlicial ¢ fragmentaria. Este tipo de conocimients
es dificilmente aplicable a la préctica y, por lo mismo, facilmente clvidable
y olvidado.

4.1.2. LA ENSENANZA COMO ENTHENAMIENTC DE HABILIDADES

A diferencia del enfoque precedente y tomando en consideracién tanio
sus dificultades intrinsecas como el hecho de la fugacidad de los canoci-
mientos, especialmente en el mundo postindustrial donde el vertiginose
ritmo de produccién de nuevos conocimientos torna obsoletos los preceden-
tes en pericdos cada vez mas breves, se vuelve la mirada hacia el desarrollo
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y entrenamiento de habilidades y capacidades formales desde las méas sim-
ples: lectura, escritura y catcule, hasta las mas complejas y de orden supe-
rivr: selugidn de problemas, planificacion, reflexidn, evaluacion...

El problema principal que se plantea al enfogque de entrenamienta de
habilidades en la escuela es la necesidad de vincular la formacion de capa-
cidades al contenido y al contexto cultural donde dichas habilidades y tareas
adquieren significacién. En la vida cotidiana, el nifn/a adquiere y desarrolia
habilidades dentro de un contexto cultural, al realizar tareas cargadas de
contenido y significacién, en funcicn del contexto y de los propdsitos que ri-
gen su conducta como individuo y como miembro de una comunidad de vida vy
de intercambio. E! desarroilo de bhabilidades descarnadas de su contenido y
del signiticado que le confiere el contexto es tan dificil, carente de aplica-
¢ion préacticay desmotivador como el aprendizaje de contenidos disciplinares
alejades de los esquemas de comprension del nifc/a.

Por otra parte, ias capacidades formales no son independientes de los
contenidos a partir de los cuales se desarrollan. La légica de una disciplina
va ligada a la naturaleza de los conceptos que la configuran, por ello la pre-
tensién de transferencia universal de capacidades que subyace a este enfo-
que es una vana pretension.

Hay que decir que la pretendida renovacitén de la escuela fomentada
desde una perspectiva positivista obsesionada con la eficiencia, y que ss
infiltra en Espafa al comienzo de los afios setenta tiene mucho que ver con
esta perspectiva todavia vigente en muchas escuelas vy en el pensamiento de
muchos maestros.

4.1.3. LA ENSENANZA COMO FOMENTO DEL DESARROLLO NATURAL,

Aungue ng puede considerarse una perspectiva con amplic reflejo en la
practica docente en nuestras escuelas, conviene considerarla porgue, en
cierta medida impregna el pensamisnto pedagdgico de muchos docentes v de
muchos padres.

Sus origenes mdés significativos se encuentran en ia tecria de AQUSSEAU
sobre la importancia y fuerza de las disposiciones naturales del individuo
hacia el aprendizaje. La ensefianza en la escuela y fuera de ella debe
facilitar ¢! medio y los recurses para el crecimiento, pero éste, ya sea
fisico 0 mental, se rige por sus propias reglas. Por ello, el método mas ade-
cuade para garantizar el crecimiento y la educacién es el respelo ab desa-
rrolio espontaneo del nino/a. En esta perspectiva se defiende |la pedagogia de
la no intervencion (Summerhill), al considerar que es la intervencidn adulta,
la influencia de la cullura, la que distersiona y envilece sl desarrollo natu-
ral y espontaneo del individuo.

El punto mas débil de este enfoque es su cardcter idealista. El desarro-
lto del hombre a lo large de la evolucién histérica y de su crecimiento indi-
vidval es un desarrollo condicionado por fa cultura, por las interacciones
sociales y materiales con el munde fisico, simbslico, de las ideas y de los
afectos. La espacie humana es el resultado de ssta compleja historia de in-
tercambios e interacciones, cuyos productos componen la cultura y el medio
"natural® de desarrollo del individuo y de la colectividad.

l {asultad de tduchn_EE-n ; E:pemal
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Por otra parte, vivimos en una sociedad dividida en clases y, por tanto,
surcada por |a desigualdad social, econémica y cultural, y puesto que los in-
flujos del medio cercans en el que nace el individuo no pueden ni evitarse ni
neutralizarse en periados tan tempranos, abandonar el desarrolic del nifofa
ai crecimiento espontanec es favorecer la reproduccidn de las diferencias y
desigualdades de origen. Para los nifos y nifas que pertenecen a clases des-
favorecidas, el desarrolio espontdnec supone su socializacidn en la ingigen-
cia, material y cultural y en consecuencia, la permanencia de la injusta
discriminacion.

No obstante, la perspectiva naturalista supone una llamada de atencién
para promover el equilibric en la escuela y en la sociedad entre las tenden-
cias que priman fa socializacidn y aquellas que defienden el desarrollo indi-
vidual.

4.1.4, LA ENSENANZA COMO PRODUCCION DE CAMBIOS CONCEFTUALES

El aitimo enfoque que ofrecen SCARDAMALIA y BEREITER se apoya en los
planteamientos de SOCRATES y mds recientemente de PIAGET y los neo-
piagetianos para guienes el aprendizaje es un proceso de transformacion
mas que de acumulacion de contenidos. El alumno/a es un activo procesador
de la informacidn que asimila y el profesor/a un mero instigador de este
proceso dialectice a traves del cual se transforman los pensamientos y las
creencias del estudianie. Para provocar este proceso dialéctico de transfor-
macion el docente debe conocer el estado actual de desarrollo del alumno/a,
cudles son sus preocupaciones, intereses y posibilidades de comprension. El
nuevo material de aprendizaje solamente provocara la transformacién de las
creencias y pensamientos del alumnofa cuande logre movilizar los esquemas
ya existenies de su pensamiento.

Desde esta perspectiva, la importancia radica en el pensamiento, capa-
cidades e intereses del alumno/a vy no en la estructura de las disciplinas
cientificas. Como ya hemos visto en el capitulo precedents, el problema se
plantea cuandc la didactica operatoria, apoyada en PIAGET, resalta sobre-
manera el desarrollo de |las capacidades formales, olvidande la importancia
clave de los contenidos de la cultura.

A nuestro entender, y como iremos desarrollando a lo largo del presente
capituip, la ensefanza puedse considerarse como un proceso gue facilita la
transformacion permanente del pensamiento, ias aclitudes y los comporta-
mientos de fos alumnofas, provocando el contrasie de sus adquisiciones mas
0 menos espontdneas en su vida cotidiana con las proposiciones de las dis-
ctplinas cientificas, artisticas y especulativas, y también estimulando su
experimentacion en |a realidad.

4.2, Conocer la vida del aula

La ensenanza en las sociedades contemporaneas se desarrolla en insti-
tuciones seociales especializadas para cumplir dicha funcién. El aprendizaje
de los alumnosfas tiene lugar en grupos saciales donde las relaciones y los
intarcambios fisicos, afectivos e intelectuales constituyen la vida del grupo
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y condicionan los procesos de aprendizaje. Asi pues, para que el profesor/a

pueda intervenir y facilitar los procesos de reconstruccién y transtofrpa_cldn
del pensamiento y la accion de los alumnos/as, ha de conocer los myltlp]es
influjos que previstos o no, deseados o0 no, tienen lugar en la compleja vida
del aula e intervienen decisivamente en lo que aprenden los estudianies y en
los modos de aprender.

A lo largo de este sigio, y a imitacion de lo que ha ocurrido en olros
campos de la ciencias naturales y sociales, también en el ambitc de la edu-
cacion se ha pretendide encontrar leyes que expliquen el aprendizaje _escolar
y permitan derivar normas de Intervencién tecnolégica que garanticen la
eficacia de la accion docente. De este modo y por exigencias de la
metodologia de investigacidn, se han desarrollade modelos de explicag‘lén de
la vida en el aula que pasaremos a analizar a continuacién.Los denominamos
medelos sustantivos de explicacién, y no paradigmas, porque es dificil
considerar gue han alcanzado el grado de implantacién general dentro de la
comunidad cientifica, que sugiere e! término paradigma segin el plan-
teamiento de KUHN. Para un estudio mas detallado de los modelos
sustantivos de investigacién en el campo de la ensefianza pueden consultarse
los trabajos de PEREZ GOMEZ {1983b), y SHULMAN {1989).

4.2.1. EL MODELO PROCESO-PRODUCTO

Tanto en la vertiente que pretende constatar la eficacia de los métodos
docentes giobalmente considerados (LIPP!T y WHITE, 1943), coma en la
corriente denominada anafisis de interaccion (FLANDERS, 1970; ROSENSHINE,
1971; GAGE Y NEEDELS, 1988), el modelo proceso-producto que se desarrolla
desde los afos cuarenta hasta |0s anos setenta sustenta una concepcion bas-
tante simple de los fenémenos de ensefanza-aprendizaje que ocurren en el
aula. La vida del aula puede reducirse a las relaciones que se establecen en-
tre &l comportamiento observable del profescr/a cuando ensefia y el rendi-
mientc académico del alumno/a.

e
V.l. = Variable independienta, P. = Profesor. .
V.D.= Variable dependiante, R.A.= Rendimiento academico.

Figura 3. Medelo proceso-producto.

Estos dos factores considerados de forma global o de manera mas m_i-
nuciosa y fragmentaria, son los ejes basicos de la explicacién de los fené-
menos de ensefianza-aprendizaje.
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El objetiva de la investigacion sobre ensefanza es establecer correla-
clones entre los patrones o pautas de comportamiento del profesor/a, que
pueden estimarse como estiles definidos de ensefanza (variable indepen-
diente denominada aqui proceso), y el rendimiento académico de los alum-
nos/as (variable dependiente, denominada aqui products). De este modo, si se
logran identificar los estilos de ensefanza que se correlacionan con rendi-
mientas académicos satisfacterios, el problema de la eficacia docente estd
en vias de solucién. Serda necesario y suficiente entrenar a los juturos
profesores/as an el dominio de tales métodas o estilos docentes, de modo
que su reproduccion en la practica escolar garantice la eficacia de los
resultados. EI concepto de ensefianza que subyace a tales planteamientos es
bien simple: el comportamiento observable del profesor/a es la variabie mas
significativa y decisiva en la determinacion del rendimiento académico del
alumno/a. La ensefanza se reduce al comportamiento observable del docente
y el aprendizaje al rendimiento académico del también observable y medible
estudiante.

Pues bien, es esta simplificacion exagerada de los componentes y pro-
cesos de la vida del aula 1a que ha provocado el abandono progresivo del mo-
delo, a pesar de las continuas rectificaciones que han hecho méas compleje el
modelo inicial pero que no han cambiado sustancialmente su concepcién
simplista. Los estudios e investigaciones han preducido resultados la mayo-
ria de las veces inconsistentes con investigaciones anteriores y, en todo
caso, irrelevantes para la orientacién de la practica. Las criticas fundamen-
tales que especifican esta idea general pueden resumirse en las siguientes:

- Se reduce el analisis de la practica educativa a las conductas obser-
vabies. Al considerar sélo las manifestaciones cobservables y cuantificables
dei comportamiento, tanto del protesor/a como del alumno/a, se pierde el
significade de los procesos reales de interaccion. La relacién entre los com-
portamigntos observables y los significados latentes no es nunca univoca en
el hombre sino polisémica, cambiante y situacional, condicionada por el
contexte. Una misma manifestacion observable puede significar cosas muy
distintas segdn los individues, los momentos o las circunstancias.

- Se define de modo unidireccional el flujo de Iz influencia en el aula.
Pero no se corresponde con los movimientos reales. Ei aula esta constituida
como grupo psicosocial, donde lgs intercambios e interacciones afeclan a
lodos y cada uno de los miembros que paricipan en la misma. No es ciero
que solamente el profesor/a influya en los alumnos/as, Las reacciones de
estos a las iniciativas del docente inciden a la vez de forma decisiva en su
futuro comportamiento. Por otra parte, también los alumnos/as desarrollan
sus propias iniciativas, aungue con bastante frecuencia tengan que ocultar-
las cuando el modelo de intercambic impuesto por el profesor/a no las va-
lore, las impida y penalice. Incluse la actitud sorda de resistencia o de pa-
sividad es un comportamiento del alumno/a que influye decisivamente en la
vida del aula y, por supuesto, en el aprendizaje adquirido. Tanlc los alum-
nos/as comeo el profesor/a son activos procesadores de informacian y sub-
jetivos constructores de significades que utilizan con bastante libertad su
compoertamiento, de accién o de omisién, para expresar ideas y sentimientos
complejos y cambiantes.
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. Se descontexiualizan las conductas del docente y de los alumnos/as,
como si pudiesen fralarse como comportamientos genéricos universalmente
validos, con independencia del contexto donde se producen. Los comporia-
mientos humanas son siempre en parte situacionales, condicionados por el
contexte, ¥ no se pueden entender ni interprelar a menos que ConRoZcamos las
determinaciones de dicho contexto. De este modo, conducias docentes que
parecen inducir un tipo de comporamiente discente en un grupo de aula
concreto pueden provecar comportamientos bien distintos en otro grupo de
alumnos/as en circunstancias y momentos diferentes.

. Se deline de forma muy restrictiva la variable producto. Lo que miden
los tests o las pruebas de rendimiento académico hace referencia, en el
mejor de los casos, a una parcela pequeia de los aprendizajes desarrollados
a lo largo de la vida en la escuela. El aprendizaje significativo de contenidos
relevantes que provecan la reconstruccién del pensamiento y la accidn en el
alumno/a se organiza en cuerpos de conacimientos cuya consolidacién y se-
dimentacién es lenta y puede que no se manifiesten en toda su riqueza a
corto plazo. Las pruebas de rendimiento académico y los lests de inteligen-
cia se refieren, por lo general, a una cultura descontextualizada y, por tanto,
miden, en el mejor de los casos, la riqueza de la esiructura semantica
académica. aquellos conocimientos que se aprenden para resclver con éxito
los problemas académicos y que se olvidan por no aplicarse a ia interpreta-
cion y resolucion de los problemas colidianos.

- Los instrumentos de observacion son rigidos y se corresponden con la
pobreza conceptual que preside el modelo. La elaboracién previa de escalas
de categorias de observacion puede simplificar y homogeneizar la tarea de
los observadores, asi como ia recogida y tratamiento estadistico de los da-
tos, pero necesariamente restringe el campo de cbservacién. La pretendida
objetividad y la estandarizacidon de las categorfas pretende abarcar compor-
tamientos comunes e interacciones tipicas, pero no puede dar cuenta de los
comportamientos atipicos y singulares de cada aula, ni de los acontecimien-
108 inesperades y sorprendentes, ni de las pecualiaridades situacionales y
propiedades originales que definen el clima y los intercambios de cada grupo
de aula. E! observador busca patrones generales de conducta gue puedan ge-
neralizarse, de modo que sus sistemas conceptuales y sus instrumentos y
meétodos de recogida de datos pueden dificuliarle la toma en consideracién
de sucesos inesperados y poco usuales, perc que probablemente son decisi-
vos y relevanles en la determinacion de la vida y la historia del aula.

- Se desconsidera la importancia de los contenides en los procesos de
ensefianza-aprendizaje, Se hace tanto hincapié en ia imporancia de los pro-
cesos de interaccion comportamental que se olvida la relevancia de los
contenidos en la determinacion especifica de tales procesos. Las interaccio-
nes e intercambios en el clima del aula se encuentran mediatizados por el
contenido de snsefianza que se trabaja, por la relevancia del mismo y por la
logica de investigacién y tratamiento que requiere. Los comporiamientos do-
centes, los estilos de ensenanza, no pueden ser indiferentes a la naturaleza
de los contenidos cullurales a los que se aplican. En este modelo de ense-
fianza se concede muy escasa imporiancia a la diferenciacidn que requieren
los contenidos del curricufum.
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- 8e desconsidera la variable alumno/a como activo mediador de los
procesos de enseflanza-aprendizaje. Sin embargo, es bastante evidente, en la
actualidad, gque las estrategias docentes no provocan directamente rendi-
miento académico, a menos que se acliven por parte del alumno/a las es-
tructuras psicologicas de procesamiento y organizacién de la infarmacién.

Solo tiene justificacién el modelo de dos factores., proceso-producto,
dentro de upa concepcion conductista y mecanica del aprendizaje humano. Si
el alumno/a 88 mas un objeto pasive de condicionamienic o modelacién gue
un activo procesador de informaciéon y mediador de su conducta, entonces
quiza podrian aceptarse los disefos proceso-producto. Pero nadie duda en la
actualidad de que el esiudiante es un activo mediador de sus respuestas y
gue el objetive clave de la educacion y de la ensefianza es provocar en el
alumnofa el desarrollo de capacidades, conocimientos y actitudes que le
permitan resolverse por si mismo en el medio en que vive. Aprender a apren-
der, percibir, interpretar, razonar, investigar e intervenir en la realidad, son
capacidades operativas gue sélo se aprenden actuando, haciendo, intervi-
niendo activamente, mediando, en definitiva, entre las situaciones extarnas
y las conductas.

4.2.2, El. MODELO MEDIACIONAL

La incensistencia de las invesligaciones desarrolladas en el ambito del
modelo  proceso-producto.  asi como la  conciencia de su pobreza
conceptual abren el caming a los modelos mediacionales gue incorporan la
variable mediadora del alumno/a y del profesorfa como principales
responsables de los efectos reales de la vida en el aula.

Variables Varlables Varlables
prelnstructivas instructivas postinstructivas

Planificacidn
del profesor

Pracesamiento Procesamiento

‘ de infoimacion de informackin
del alumna
Aprendizaje del
’; c* alumno
miento Compaortamiento
esor del alumnoe
Aptitudes del
alumno

Figura 4. Modelo mediacional de anallsis de la nanza. (Winne y Marx, 1977
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El analisis y consideracion de los procesos mentales de mediacién pro-
voca el desarrollo de dos corrientes de investigacién. La que se centra en ¢l
analisis de los procesos mentales del profesor/a cuande planifica, organiza,
interviene y evalda; y la qus se preocupa fundamentalmente de los procesos
mentales y afectives del alumno/a cuando participa en actividades de
aprendizaje, como puede verse en el modelo de WINNE y MARX (Figura 4).

AY Modelo mediacional centrado en el profesor/a

L.a forma de actuar del docente en los intercambios educativos, la ma-
nera de planiticar su intervencion, de reaccionar ante las exigencias previs-
tas o no de la vida cambiante del aula, ante las inlerrupciones y el rechazo
de su planificacién, el mode de reflexionar sobre su practica y de evaluar su
comporamientd y tos efectos de todo el procese en el grupo de y en cada
alumno/a en paricular, dependen en gran medida de sus concepciones mas
basicas vy de sus creencias pedagégicas. El pensamiento pedagégico del pro-
fesor/a, sea o no explicito o consciente, es el sustrale basico gue influye
decisivamente en su comportamiento docente en todas y cada una de las fa-
ses de ensefianza { CLARK y PETERSON, 1986; YINGER, 1986; PEREZ GOMEZ y
GIMENG, 1988).

Asi pues, e aspecto mas importante dentro de esta corrienie son [os
procesos de sccializacion del profesor/a, por cuanto se considera que en
este largo proceso de socializacién se van formando lenta pero decisiva-
mente las creencias pedagdgicas, las ideas y tecrias implicitas sobre el
alumno/a, la ensenanza, el aprendizaje y la sociedad. Son estas creencias y
tegrias implicitas y sus correspondientes habitos de comportamiento los
maximos responsables de la forma en que el profesorfa actoa e interacciona
en el espacio del aula.'Como se desarrolla el proceso de socializacion y cua-
les son los factores que lo determinan son las preocupaciones funda-
mentales de este modelo? A este respecto, podemos plantearnos los
siguientes interrogantes soBre los factores determinantes de los procesos
de socializacién: ;Son las experiencias vividas por el docente cuando era
alumno/a a lo largo de su prelongada carrera escelar? ;Son las creencias
difusas pero relevantes que dominan €| pensamiento pedagoégico de la
sociedad en general? ;Son los influjos sistematicos de su aprendizaje
tedrico en los cursos de tformacion del profesorado? ;Son las primeras
experiencias en el ambito de la escuela cuando todavia es un profesicnal
navato? ¢Son las presiones del medic escolar, la ideologia y forma de
compontarse de sus compafnercs, o las presiones de la administracion?

En cualquier caso, el objetivo clave de este madelo es llegar & compren-
der cémo se forman las creencias, pensamientos y habilos de coemporta-
miento del docente, por considerar que son los verdaderos responsables del
clima de intercambios que éste crea en el aula y de las estrategias de ense-
nanza que utiliza an tales intercambios. Son, en definitiva, los responsables
directos de su conceplo sobre los procesos de ensenanza-aprendizaje y, por
tanto, de cuantas decisiones y actuaciones se detivan del mismeo.

En este modele, la ensefanza se concibe como un proceso complejo y
vivo de relaciones e intercambios, dentro de un contexto natural y cambiante
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donde el profesor/a, con su capacidad de interpretar y comprender la reali-
dad. es el Onice instrumento lo suficientemente flexible como para adaptar-
se a las diferencias y pecualiaridages de cada momento y de cada situacidn.
De poco le sirve aprender rutinas y recetas técnicas de comportamientos,
considerados optimos a priorl, el carécter situacional y vivo de los inter-
cambios dei aula tornan estériles e inadecuadas las formas rigidas de ac-
tuacién y comportamiento validas tal vez en otras ocasiones, que pretenden
trasladarse mecéanicamente a contextos bien distintos. No hay estilos docen-
tes ni comportamientos concretes validos y transferibles universalmente,
por ello de poca ¢ nada sirve el aprendizaje mecanico de los mismos y su
reproduccion automatica posterior. La base de la eficacia docente se en-
cuentra en €l pensamiento del profesocr/a capaz de interpretar y diagnos-
ticar cada situacién singular vy de elaborar, experimentar y evaluar estrate-
gias de intervencidn.

B} Modelo mediacional centrade en ef alumno/a

De manera similar, este enfoque considera que, para comprendar lo que
realmente sucede en los procesas de ensefianza-aprendizaje, debe tenerse en
cuenta que el alumno/a también influyen en los resultados de aquellos pro-
ce508, COMo consecuencia de sus elaboraciones personales. Las variaciones
en los efectos del aprendizaje son funcion de las actividades mediadoras
empleadas por los alumnos/as durante el proceso de aprendizaje. El compor-
tamientc dei profesor/a, asi como los materiales y estrategias de ensefianza
na causan directamente el aprendizaje, influyen en los resultados séla en la
medida en que activan en el alumno/a respuestas de procesamiento de in-
formacién. Ante un mismo comportamiento docente ¢ anle una misma esira-
tegia de ensefianza, distintos alumnos/as pueden activar diferentes
procesos cognitivos y afectivos, provocando, por lo mismo, resultados de
aprendizaje muy distintos.

Siguiendo los planieamienios piagetiancs y neopiagetianos, este enfo-
que asume que €l alumno/a no es un pasivo receplor de estimulos, y que el
conacimiento no es nunca una mera y fiel copia de la realidad, sino una ver-
dadera elaboracién subjetiva. Los procesos de atencion selectiva, codifica-
cidn, organizacién significativa y transferencia de la informacién demues-
tran el activo papel mediador del alumno/a en la determinacién de o que se
procesa, ¢émo se procesa y de lo gue se recuerda, se activa y utiliza en la
interpreiacion de la realidad, asi como en la intervencion sobre las nuevas
situacicnes.

El concepio de ensenanza que subyace a estos planteamientos resalta la
importancia de ia varable alumno/a, consideradoc como un active procesador
de informacidn. El profescr/a, el curricuium y las estrategias docentes son
apéndices de un modelo que se preocupa fundamentalmente por conocer como
el individuo se enfrenia a las lareas académicas, cémo percibe las demandas
de las diferentes tareas del aprendizaje escolar, qué esquemas de pensa-
mignto activa en cada momento y come se modifican estos mismos
esquemas en funcidn de las actividades en las que se implica.

Aun reconociendo la potencialidad y riqueza explicativa de este modelo
mediacional de tres factores, por cuanto ya entra de lleno en los problemas
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da ensefianza-aprendizaje, anatizando las importantes mediacionas subjeti-
vas del profesor/a y del alumno/a, conviene tomar en consideracion sus
limitaciones, entre las que cabe resallar las siguientes:

- El énfagis en los procescs de aprendizaje y en los mecanismos cogni-
tivos del alumno/a ha provocado el desarrollo de una tendencia a reducir la
compleja problematica de la ensefanza en la escuela y en el aula a un pro-
blema de explicacién psicolégica, En los procesos de ensefianza intervienan
factores sociales y componentes éticos en la complgja toma de decisiones
sobre gué y para qué ensenar que no pueden atendsrse desde la mera expli-
cacién psicolégica de los procesos cognitivos de! estudiante.

- £l modelo mediacional ha centrado su atencidn en el individuo particu-
lar como sujeto de aprendizaje. Sin embargo, en el ambiente natural del aula
no es un individuo, sing un grupe de ellos, dentro de una especifica institu-
cién social, con una forma particular de relacionarse y una dinamica colec-
tiva peculiar, e! elemento mediador y condicionante de los procescs de
aprendizaje individual.

- El modelo mediacional resalta en su explicacion el enfogue cognitive y
no comportamental y asume, de hecho, la relacion directa y causal del pen-
samiento hacia la ¢conducta. Sin embargo, los vinculos entre el pensamiento
y la conducta, entre el procesador y el ejecutor humano son evidentemente
complejos y permanecen lo bastante desconocidos como para acansejar la
prudencia y el reconocimiento de cierta discontinuidad entre el pensar y ¢l
hacer.

- Dtra limitacidn imponante del modelo mediacienal es la escasa con-
sideracién gue le merecen las variables contextuales. La realidad exterior al
sujeto, el escenario de los procesos de ensefanza-aprendizaje, pierde aqui
su peso real como condiciongs gue intervienen én la vida del aula, para ser
asumidos sdlo como instrumentos cuyo efective influje depende de ia signi-
ficacién concedida por los protagonistas.

Como veremos a continuacion al analizar el modelo ecoldgico, la wda
del aula se genera en la interaccidn y el intercambio entre objetos, perso-
nas, grupos, instituciones y roles. Y si es verdad gue la interpretacién sub-
jetiva confiere significacién a la realidad circundantz, no es menos cieo
que tal interpretacion ni se genera en el vacio ni puede. realizarse ni mante-
nerse si supone una invencidn desvinculada de las condiciones reales. ‘Las
condiciones reales fisicas, psicolégicas y sociales. que definen ei escenario
del aula tienen un peso especifico en {a determinacidn de los acontecimien-
tos porgue en gran medida limitan ias expectativas y condicionan lgs proce-
sos de pensamiento y accion.

- Como consecusncia de su énfasig psicologicista, el modelo mediacio-
nal concede escasa importancia a la consideracién de los contenidos del
currictlum como condicionantes de la vida del aula, especialmente en el mo-
delo centrado en el estudiante. Se focalizan los” procesos cagnitives, la par-
ticipacién activa del alumno/a en las tareas académicas, pero no se analiza
como dichas tareas académicas se especifican y peculiarizan en funcién dsl
&mbito disciplinar o interdisciplinar que se trabaje. Se preocupan muchg
més del anilisis de los procesos formales de procesamienio de la mforma-
cién que de la constitucién de los contenidos de! pensamiento.
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42.3. EL MODELQ ECOLOGICO DE ANALISIS DEL AULA

E! modelo ecologico representa una perspectiva de orientacién social en
el andlisis de la ensefanza. Concibe la vida del aula en términes de inter-
cambios socioculturales y asume los principales supuestos del modelo me-
diacional:

- Reciproca influencia en las relaciones de clagse entre profesor/a y alum-

nosfas.

- Enfasis en el individuo como pracesador active de informacion.

- Importancia de la creacidn e intercambio de significados gue subyacen a

los comportamientos.

No obstante, se preocupa por integrar estos supuestos en un analisis
mas complejo de los macanismes, factores y sistemas sociales y culturales
que confieren el sentido y la peculiaridad al fluje de los acontecimientos en
el aula. Afirman que, en {a institucién escolar ¥ en la vida del aula, el do-
cente y el estudiante son efectivamente procesadores "activos de informa-
cién y de comportamientos, pero no géle ni principalmente come individuos
aislados, sing como miembros de una institucidn cuya intencionalidad y ar-
ganizacion crea un cencreto clima de intercambio, genera roles y patrones
de conducta individual, grupal y colectiva y desarrolla en definitiva una cul-
tura peculiar. De esle modo, no pueden entenderse los procesos de ense-
fianza-aprendizaje a menos gue se estudie la vida del aula en la complgja
estructura de wvariables interdependientes, situacionalmente especificas,
que configuran el grupo de clase como sisterna social.

_ En el enfoque ecolégico, desarrollado desde finales de los anos setenta
{DOYLE 1977, 1981, 1390; TIKUNCFF, 1679: BRONFENBRENMER, 1979, PEREZ GOMEZ
1983b) pueden distinguirse las siguientes caracteristicas.

- Supone una perspectiva naturalista por cuanto se propone captar Jas
redes significativas de influjos que configuran la vida real del aula, no los
comportamientos de los individuos en el laboratorio. Su objetivo es des-
cribir con riqueza de detalle y rigor analitico 1os procesos de ensefianza-
aprendizaje que tienen lugar en el contexto sociocultural del asula, teniendo
en cuenta el significade de los acontecimientos desde la perspectiva de
quienes participan en ellos.

- Se propene detectar no sélo Ios procesos cognitives, sino las relacio-
nes entre el medic ambiente y el compertamiente individual y colective. Se
asume que el aulz es un espacio social de intercambios y que los comporta-
mientos del alumno/a y del profescr/a son una respuesta, no mecanica, a las
demandas del medio. El contexto fisica y el psicosdcial no s8lo imponen

_ limites, sino que también inducen a determinados comportamientos. Por

ello. en este modelo las uanables contextuales adguieren una relevancia
pricritaria.

- Se defiende una perspectiva sistémica. La vida del aula se considera
como un sistema social, abierto, de comunicacién y de intercambio. Como en
todo sistema abierte, no puede explicarse el comportamiento de cada uno de
sus elementos sin conocer la estructura y funcionamiento del conjunto asi
como de sus conexiocnes c¢on otros sistemas externgs con los que establece
relaciones. Por ¢fra parle, para c¢onocer la estructura y funcionamiento del
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mismo es necesario identificar el comportamiento y !a participacion relati-
vamente auténoma de cada una de sus partes (BERTALANFFY, 1976; BUNGE,
1880).

- Se considera que la vida del aula como sistema social manifiesta las
siguientes caracteristicas: multidimensionalidad, simultaneidad, inmedia-
tez, imprevisibilidad e historia. Cualquier pretensién de interpretar la vida
del aula desde un enfoque simplista ¢ unidireccicnal esta condenado al fra-
caso, porque ignora estas caracteristicas que presenian la escuela y el aula
como espacios ecoldgicos de intercambios simulianeos y que evolucionan de
manera en parte imprevisible, por ia capacidad creadora de sus elementos y
del sistema en su conjunto.

Dos son los modelos principales que se han desarrcllado hasta ahora
dentro de este enfoque ecoldgico: e modelo semantico-contextual de TIKU-
NOFF y el modelo ecolégico de DOYLE.

A). E! modefo de Tikunolf

En el modelo de Tikunoff se asume que, la vida compleja del aula sélo
puede captarse en su rigueza teniendo en cuenta tres tipos de variables
siempre presentes y por cuyas interacciones se configura el sistema de in-
tercambios que provocan el aprendizaje y desarrolio de los estudiantes y del
docente (Figura 5):

Variables de Variables de Varlables
comunicaclén ia situacion experlenciales
Nivsl grupal
Mensajes /
Nvel %
interpersanal Metamsnsajes
[
L) L)
Nivel Intensidad| /
L1 y
T Significados
intrapersonal Extension de mensajes ,-/Prafesor y experiencias
r l_p J._aE L& | z | > | Alumnos previas de:
2g 2 S
33 § 3
Fz &
o
o

Objeti

Figura 6. Modelo contextual de Tikuneff (1979).

-Variables situacionales: son las que definen el clima flsico y psicoso-
cial donde tienen lugar fos intercambios. Son las variables gue constituyen
el contexto complejo y cambiante donde viven, experimentan y se relacionan
los alumnos/as y los prolesores/as. Entre ellas cabe distinguir:

a) El clima de objetivos y expectativas que se crea en el grupo y que se
refleja en la atmosfera de la clase. Este clima esta formado por las relacio-
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nes de convergencia o confliclo entre los objetivos y expectativas del
profesor/a, del individuo y del grupo.

b) El escenaric ¢ marco de convivencia, formado por la configuracién de!
espacio, la estructura de actividades gque se desarrollan, los roles que de-
sempenan los individuos y la organizacién y distribucién del tiempo.

De esta manera, las variables contextuales abarcan el escenari¢ fisico y
el clima psicosccial donde se desarrollan los intercambios entre ios alum-
nesfas y entre éstos y el docente. Las variables contextuales son siemprs,
en parte, comunes a diferentes escenarios y, en parte, singulares, situacio-
nales, especificas de un grupo social gue se organiza y evoluciona de manera
peculiar.

- Variablss experienciales, Se refieren a los significados y modos de
actuacion gque frasn consigo alumnos/as y profesores/as. Ninguno de elios se
presenta en blance a los Intercambios del aula. Por el contrario, canllevan
experiencias y modeos de comprension especificos, asi como presupuestos
que determinan su conocimienio y su actuacién, Para comprender la signifi-
cacién real de los intercambios en el aula es imprescindible entender la
trama de conceptos, teorias, estrateglas, atectos y habitos que cada ung de
los participantes ha acumulade en su experiencia histérica y que ahotra ac-
tiva en los intercambios del aula, La imporiancia de las variables experien-
ciales reside en su caracter generalmente implicito, de modo que cada uno
considera natural su forma de interpretar y actuar, dificultando, por tanto,
su cuestionamiento y modificacién.

- Variables comunicativas. Se refieren a los contenidos de los inter-
cambios en el aula. En el complejo medio social y cultural de la clase tienen
lugar diferentes procesos de comunicacion en los que pueden distinguirse
variog niveles de creacion, transtormacion y comunicacion de significados:

a) Nivel infrapersonal. Proceso por el cual los significados se trans-
forman como consecuencia de i0s mecanismos y eslrategias de procesa-
miento de informacion que utiliza el individuo. Es el proceso por el que se
incorporan nuevos contenidos y nuevos significados a la estructura cognitiva
y afectiva del sujeto.

b} Nivel inferpersconal. Concierne al intercambio de informacion entre
todos los gue participan en la vida del aula. En estos intercambics de infor-
macion. ya sean prelendidos o no previstos en la planificacion, formales o
informales, se transmiten significados tanto en los mensajes, contenide
explicitc de la informacién: los contenidos del curricuium, como en los me-
tamensajes, mensajes acerca de la relacion entre los que interactdan. La
metacomunicacién en el aula es lan importante como la ¢omunicacion
misma, puesto que informa tanto acerca de la importancia del misma pro-
ceso de comunicacion como de la imporlancia y situacion de cada unc de los
gue participan en el mismo. A través de los procesos de metacomunicacion
se comunican y se establecen en el aula muchas reglas latentes de inter-
cambio y compaortamiento,

¢} Nivel grupal. Se refiere a 10§ mensajes que el individuo recibe como
miembro de un grupo, orientados a configurar el comportamiento del mismo
con sus normas y pautas de interpretacion y actuacion., En este sentido puede
decirse gue también el grupo de clase actia comoe un procesador colective de
informacion. Por ello el alumno/a liene que aprender los codigos de infor-
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macion colectiva generados por el colective de clase para poder intervenir
en los intercambios.

La comprensién de la vida del aula en el modelo de Tikunoff reguiere la
atencidn simultdnea a este conjunto de variables que forman el sistema de
intercambios. Atender sole a los contenidos del! curricuium, o al compor-
tamiento del profesorfa o de los alumnos/as significa simplificar la rigueza
de la vida del aula y, por tanto, su comprension deformada. Si la realidad ¢s
compigja y quiere respetarse la complejidad en la comprension de la misma,
el modelo de andlisis e interpretacién debe también ser complejo. {Un ana-
lisis mas detallado de la ensefanza como sistema de comunicacion puede
encontrarse en PEREZ GSMEZ 1985.)

B) El modelo de Doyle

También para DOYLE el aprendizaje en el aula tiene lugar en un espacio
ecoldgico, cargado de influjos simultdnecs, como ¢onsecuencia de las inte-
racciones de los individuos dentro de un grupo social que vive &n un con-
texto.

La vida de este espacic ecoldgico estd condicionada por la existencia de
dos subsistemas interdependientes perg con relativa autonomia: la estruc-
tura de tareas académicasy la estructura social de participacion. Ambas
estructuras, como subsistemas de un espacic ecolégico gue cumple una con-
creta y definida funcidn social, estan recorridas por el caracter intencional
y evaluador que adquieren todos los aconiecimientos que en ellas se produ-
cen. La vida de la escuela es una vida en pare arificial, presidida constan-
temente por el caracter evaluador de cuantos acontgcimientos se producen
en ella. Para DOYLE, este cardcter intencienal y evaluador de la vida del aula
define de forma radical el ambite de significacion de todos les aconte-
cimientos, para el docente y, en especial, para los estudiantes. La evaluacién
puede definirse como un infercambie méds o mencs explicito y formalizado de
actuaciones del alumno/a por calificaciones del profesor/a. Este intercam-
hio, estos procesos de fransaccién, establecen los modos de aprender y de
ensenar, condicionan los movimientos del alumnofa y del grupo y configuran
la forma como se experimenta en el aula el conocimiento academico. En la
figura 6, pueden apreciarse las caracteristicas de este modelo.

Por oira parte, en la vida de este grupo social se producen inevitable-
ments procesos de negociacién para regular los intercambios. De forma ex-
plicita y abierta en los grupos de aula con sistemas democréticos y de forma
encubierda y conflictiva en los grupos con sistemas autoritarios, la negocia-
ci6n se produce siempre. Inciuso en aquelias aulas donde el profesor/a es el
dnico e inapelable determinante de las normas y reglas de juege que gobier-
nan la vida y los intercambios del aula, la negociacidn se produce adquirien-
do la forma de resistencia pasiva, de desinterés o de rebeldia abierta por
parte de los alumnos/as.

ta estructura de tareas académicas es el sistema de actividades que
concretan el curriculum en accion. Puede considerarse comg el conjunto de
tareas en las gue se implica el individuo, los diterentes grupos de estudian-
tes y el colectivo del aula. Se denomina estructura porque es necesario
identificar el sentido conjunto gue adquieren las diferentes actividades que
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desarrella el individuo o el grupo. Es este sentido. esta intencionalidad sub-
yacente, sea evidente ¢ no para ¢ profesor/a y para los alumnos/as, ia ver-
dadera responsable de la significacién que adquierzn las distintas activida-
des académicas que ccupan a los estudiantes. (En qué, para gqué y como tira-
bajan los alumnaos/as? ;Quién decide la naturaleza de las tareas académi-
cas, la distribucién del espacic y del tiempo? ;Qué modos de trabajar, de
comparir ¢ de competir suscita el tipo de tareas? La contestacion a estos
interrogantes define el sentido y la estructura de las tareas académicas.

Intercambio.
Acluaciongs por
calificaciones

E
Y Y

Estructura de Estructura de

tareas académicas participacian
social

Comportamiento
wooligico.
Definicidn del
medio local
\ Y
DEMANDAS DE APAENDIZAJE
J; Y \
Aprendizaje de indica- Aprendizaje de
dores de situacion. Seleccion de estrategias sslrategia de
Esguemas de interpre- de procesamiento comportamiento ¥
tacion compengsacion

COMPORTAMIENTD DEL PROFESOR

Flgura 6. El modelc eceoldgico de Doyle. [Elaboracidn del autor a partir del esquema
eriginal}

Por otra parte, para DOYLE, y toda vez que define los procesos de ense-
fanza-aprendizaje como intercambios de calificaciones por actuaciones, hay
dos caracteristicas clave para definir la estructura de tareas académicas: la
ambigidedad vy el riesgo. La ambigliedad se refiere al grado de claridad con
que aparece a los gjos de los alumnos/as el sentide y la demanda de una ta-
rea determinada. Hay tareas cuyo final se preve facilmente siguiendo proce-
dimientos mas o menos conocidos y estables. y hay tareas de final inciento,
con muchas posibilidades y mdltiples camines. El riesgo se refiere al grado
de seguridad con que los alumnos/as afrontan la tarea en virlud de la con-
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fianza en sus capacidades y del tipe g impontancia de las consecuencias que
se derivan del éxito o fracasc en dicha tarea.

La ambigledad y el riesgo son dos caracteristicas que definen la
astructura de tareas académicas desde la perspectiva del alumno/a y cuyo
valor educative no se puede establecer de antemano y de mode universal para
totle estudiante y para todo grupo de aula. Asi, podemos encontrar tareas
ambiguas con multiplicidad de posibilidades tante en su desarrclle como en
su conclusién gue pueden ofrecer una nctable virtualidad pedagégica en unas
situaciones y para algunos alumnos/as, mientras que pueden provocar la
confusidn y la paralisis en ofra situacion y para otros estudianies.

La estructura social de participacion se refiere al sistema de nommas y
palrones culturales explicitos o tacitos que rigen los intercambios y las
relaciones sociales en el grupo de aula. (De gqué modo se establece la parti-
cipacien de los alumnos/as en Ja vida del aula? ;Quién determina las normas
que rigen los intercambios? ;Qué capacidad de iniciativa se reconoce a los
alumnosias y en qué dominios del ambito académico? ¢Cual es la racionali-
dad de las costumbres y pautas culturales implicitas? También aqui la par-
ticipacion social se define como una estructura y no como una norma o un
acta de intercambio aislado, lo que interesa conocer es el sentide general de
tales interacciones, el sistema de paricipacién social gue define cada grupo
de aula.

Para determinar la estructura social de partigcipacion es necesario
atender a cuatro ambitos principales:

- Las formas de gobierno que rigen los intercambios en el aula.

- El clima psicosocial que se establece y que define las relaciones
horizontales y verticales.

- Los patrones culturales gque determinan los habitos, generalmente in-
conscientes, de conducta.

- La definicién de roles y estereotipos individuales y grupales en torng a
log cuales se establecen las expeciativas y los comportamientos
propios y ajenos.

La estructura de participacién social, al afectar a la conducta y a los
sentimientes de los individuos y de los grupas, es un importante factor me-
diader de los mensajes y significades que se intercambian en el aula.

En el modelo ecolégico la estructura de tareas y relaciones sociales son
subsistemas y, a la vez, elementos de un mismo sistema deniro del espacio
ecologico que forma el grupo de clase, no pudiéndose entenderlos de forma
aislada. Una estructura de tareas académicas induce y requiere necesaria-
mente un tipe de relaciones sociales en el aula, del mismo modo que una
forma de establecer la estructura de participacién social favorece y poten-
cia unas y no otras formas de concebir y desarrcllar las tareas académicas;
entre ambos subsistemas se establecen fuertes relaciones de dependencia y
potenciacién. De modo que para entender e interpretar el flujo complejo de
intercambios y significadas en la vida del aula y asi detectar los efectos en
el aprendizaje a corto, medio y large plazo es imprescindible el andlisis ho-
listico de esta realidad compleja y sistémica. El alumno/a aprende como
consecuencia de su participacién en la vida social del auja, tanto coma por
la realizacién individual o compartida de las tareas académicas. Aprende
modos de comportamiento e interaccién a la vez que contenidos y modos de
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aprender, desarrolla aclitudes sociales tanto como habilidades cognitivas y
actitudes ante el conocimiento y la investigacién. Fragmentar la vida det
auvla no conduce sing a distorsionar su significado e impedir su interpreta-
cion racional. Cuando el profesorfa se propone desarrollar una cierta inten-
cionalidad educativa, debe comprender la compleja red de influjos que tanto
en la estructura de tareas academicas como en la estructura de participa-
cion social van a mediar, potenciar o impedir la realizacién de aguella in-
tencionalidad pedagcgica.

Aungue en su articulo de 1990 DOYLE resalta la necesidad de considerar
el componente curricular como determinante de la estructura de tareas
académicas, puede decirse que la mayor debilidad que presenta el modeio
ecolégico, en particular en la version de DOYLE, es el olvida de los elementos
que configuran el contenide del curricuium como condicionante de la vida dal
aula, asi como la separacidn entre la dimensién descriptiva de lo que ocurre
en el aula y la dimensidn prescriptiva de lo que debe proponerse como
finalidad de la intervencién educativa. El caracter social de la escuela que
inevitablemente, como veremos en este mismo capitulo, impone valores y
funciones a la praclica educativa, no permite un analisis de la vida del aula
sin tener en cuenta los valores sociales y las pautas culturales que se re-
producen o transforman a iravés de la intervencién educativa.

4.3. Comprender e intervenir en la escuela

La ensefianza ¢s una actividad practica que se propone gobsmar los in-
tercambios educalivos para orientar en un sentide determinado los influjos
que se ejercen sobre las nuevas generaciones. Comprender la vida del aula es
un requisito necesario para evitar la arbitrariedad en la intervencidn. Pero
en esta actividad, como en ctras practicas sociales, como la medicina, la
justicia, la politica, la economia..., no se puede obviar 8l compromise con la
accién, la dimensién proyectiva y normativa de este ambito del cono-
cimiente y actuacion.

For otra parte, y puesto gue estamas hablando de la evolucion educativa
del individuo y del grupo como una realidad inacabada, que se construys en el
procese de desarrollo e intervencién, mientras no se actia y experimenta no
es posible conocer, comprender e interpretar las peculiaridades y caracte-
risticas de su forma de ser. La vida del aula, de los individuos y de los gru-
pos gque en ella se desarrollan, tiene muchas formas diferentes de ser y di-
versos modos de manifestacién en virtud de los intercambios e interaccio-
nes que se producen, tanto en la estructura de tareas académicas como an
los modos de relacién social que se establecen. Cada una de esas formas y
modos distinlos de ser genera {a posibilidad de nuevos esquemas de cono-
cimiento, nuevas formas de comprensién y nuevas perspectivas de interven-
cidn. La relacidn entre comprensidn e intervencién forma una espiral dialéc-
tica en la que ambos elementos se potencian mutuamente.

Es sevidente que del modo en que se concibe, interpreta y explica la vida
del aula se deriva de manera mds o menos- directa una forma tipica de ac-
tuacion. Por ello no se pueden separar los modelos de comprensidn y los mo-
delos de intervencién. El profesor/a, los alumnos/as, los administradores y
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todos cuantos participan en el proceso educative intervienen candicionados
por un modo de pensar mas o menos explicito sobre ios fenémenos educati-
vos, del mismo modo gue enriquecen, reafirman, reproducen o transforman
su manera de entender la vida del auia en funcién de las consecuencias
personales y ajenas que se derivan de su forma de intervenir. Por claridad
expositiva, nosotros hemos optado por diferenciar estos dos capitulos que
se refieren a la comprension y a la actuacién en el aula, aunque con-
tinuamente estableceremos las relaciones de modo que no se sugiera ©
induzca una fragmentacion no deseada.

A lo largo de la historia de la teoria y de la practica de la ensenanza, y
en la actualidad de forma mds evidente, pueden distinguirse dimensiones de
la practica que adguieren mayor o mencr relevancia en funcien de los mode-
los de practica, de las condicicnes histéricas y de los propésitos educativos.
Entre ellas vamos a distinguir tres que a nuestro parecer son las mas rele-
vantes: la dimensidn técnica, la dimensign artistica y la dimension ético-
palitica.

4.3.1. LA PRACTICA DE LA ENSENANZA COMO ACTIVIDAD TECNICA

GComo en otros campos de la practica social, también en la ensenanza ha
surgido y se ha desarrollado con fuerza una perspectiva técnica que pretende
proporcionar a esta actividad el status y rigor de una ciencia aplicada. El
objetivo prioritario desde esta perspectiva es el logro de la eficacia en la
actuacion. intentando regular la practica ceme un modo de intervencién tec-
noldgica, que se apoya en las derivaciones del conocimiento cientifico.

£l modelo procesa-producta, que puede considerarse como el exponente
mas claro de esta perspectiva, se propone desarrollar conocimiento cienti-
fico sobre las relaciones entre variables de comportamiento docente y el
rendimiento académico del alumnoia, con el propdsito de poder orientar la
practica docente de modo riguroso y eficaz; a ia manera de una ciencia apli-
cada. Su légica es bien sencilla y se ha aplicado con exito en olr0s campos
de intervencion sobre la realidad fisica y sobre la realidad social. Si se
produce conocimiento cientifico que establezca relaciones de causalidad
entre variables de la realidad, de estas leyes gue nos dicen como se
comportan los elementos de la realidad pueden derivarse directamente
normas de intervencion tecnologica gue nos garanticen la etficacia en la
actuacién. Si A produce B en las condiciones C, para conseguir B solo
tenemos que preparar las condiciones C y activar A.

La perspecliva tecnologica se propene sacar a este ambito del conoci-
miento y de la accidén del oscurantismo de una etapa precientitica regida por
la improvisacién, el sentido comun. el empirismo ciego o la especulacion
idealista cargada de prejuicios y planteamientos indemostrables. Dicha
perspectiva parte de la idea de que es posible enlender, explicar e intervenir
de una forma mas rigurosa, objetiva y cientifica en los procesos de ense-
nanza-aprendizaje, de modo que el conocimiento adquirido por la investiga-
cibn pueda regular la practica, mediante la preparacion cientifica de los
profesores, la elaboracién también cientifica del curriculum y la organiza-
cidn y gestion eficaz de la escuela v del aula.
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Proponen, como modelo, la produccién de arefactos y la organizacidn
empresarial. Aunque la complejidad del comportamiento humana dificulte la
produccién del conccimienta cientffico necesario v sus derivaciones tecno-
[69i§a5. ef problema se asume como una dificultad termporal. Paco a poco se
va mcrefnentando el cuerpo de conocimientos cientificos sobre Jos procesos
de ensefianza-aprendizaje y, en su dia, la intervencion docents serd tan pre-
decible y algoritmica como los procedimientos para producir maquinas o
curar enfermedades.

!}esds la perspectiva técnica, denominada por SCHON (1983) racionalidad

técnica y por HABEAMAS (1971) razdn instrumenial de la practica social, la
intervencion didactica debe reducirse a la eleccién y activacién de los
medios necesaries para la consecucién de objetivas determinados pre-
viamente desde fuera. Los problemas que se plantean al maestro son instru-
mentaies, y por tanto técnicos, como aplicar los recursos y las estrategias
nece_sa:ias para la consecucion de los objetivos que se le indican en el
curriculum oficial. Este criterio debe utilizarse en todos y cada uno de los
pasos que constituyen la Intervencién en la practica: el disefio y dasarrollo
del eurricuium, la produccion de materiales, la tormacién del profesor/a, la
organizacion de la escuela y del aula, la gestién de la vida académica, la de-
term!namén de los materiales y procedimientos de evaluacién... La eficacia
requiere el respeto al conocimiente cientifico y a sus derivaciones tecnold-
gicas, por 1anto, cuanto mayor sea la parcela de intervencion que pueda re-
gularse y determinarse de antemano por experlos externos mas garantias
existen de evitar la subjetividad en la actuacién del docente o de otros
agentes que distorsionen y perturben la intervencidn cientifica eficaz.
) La ensefianza programada, el iibro de texto programado, la microensa-
fanza, Ios_ minicursos, ei modelo de formacién del profesor/a basado en las
competencias, el modelo de gestién empresarial de la escuela y del aula...
son, entre otros, ejemplos bien elocuentes de esta forma de concebir la in-
tervencién pedagdgica. '

El problema fundamental que se plantea a la perspectiva téenica de in-
tew'enctcn en ef aula es su incapacidad para afronlar la naturaleza de los
Ienomc_anns educativos. La realidad social, a diferencia de la realidad fisica,
86 resiste a ser encasillada en esquemas fijos presstablecidos, se resiste a
las clasificacicnes taxonSmicas, a las generalizacicnes universalmente
vélidas para fodo tiempo y contexto, a los procedimientos algoritmicos,
dqnde los pasos se encadenan mecdnicamente, conduciendo siempre a los
mismos resultados. La realidad social y, en concreto, la realidad del aula es
s&e}mpre compleja, incierta, cambiante, singular y cargada de opciones de
valor.

F_'or ello, los problemas de la préctica educativa no pueden reducirse a
cuestionss meramente insirumentales, donde la farea dal docente se reduce
a la acertada eleccién de medios y procedimientos y a la competente ¥ figu-
rosa aplicacion de los mismos. En primer fugar, en el aula no se encuentran
to_dos Ios‘ problemas claramente definidos, para cuyo diagnéstico y trata-
miento existan recetas elaboradas por expertos externos. Los problemas hay
que definitles dentro de las situaciones vivas, ambiguas y conflictivas que
caracterizan la vida del aula. Para el maestro/a, los retos didacticos no se
reducen a la sclucién de problemas aplicando recetas, sino que comienzan
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con la clarificacion de circunstancias complejas, donde los prloblemas debde;:
ser, en primer lugar, planteados, situados y valorados. La primera tarea s
profesor/a es la construccion subjetiva del pfoblema. E_l doc_:enta debe pf.‘:::.t A
conocimientos y capacidades para diagnosncar_ 'las snuac;fmes_ ¥ ptrgp u{eas:
sobre el diagndstico permanente de la evolucion de ia sr’luaf;lon. m I
de experimentacion curricular. Esta r;o :f la ctla:ea ::e un técnice que ap
i cetas elaboradas desde fuera del aula.
esua;?;.;?‘r‘!sé:, raIa:t :ituaciones de la practica en la clase se _presemlalj
siempre, en cierta medida, como casos (nices, ¥y como tal reguieren g;o :.1e
ciones también singulares, adaptadas al caso, pues. al ser casos unicos n se
ajustan adecuadamenie a las calegorias de problemas genericos con qu
| aenica. ‘
lrabagn |ase;?::d? fugar, como ya hemos repetido en varias ocasiones, :j
aprendizaje escolar se realiza en grupo, sin que esto _srg_nlfique que se apdc
tencia necesariamente la uniformidad. La mierv‘enc‘:n:_m técnica se ha agoy ;
a menudo en la agrupacion homogénea de los II“I(IjI\."IdL.IOS por ca[_Jacllda esb‘:
la consideracidén de un curriculum comun y un ritmo de aprendnzaletta{n :a:
idéntico para todos los alumnos/as de un grupo. Las recetas y e.vl, rah:%o.
curriculares predeterminadas desde fuera partian del supuest‘o de da e
geneidad de los grupos, del curricuium vy dg los procesos y rnt_m_zs edapuna
dizaje. Se identifican ios problemas y necesidades pgrq los indivi L!gs e an
determinada edad, se elabora un curricultim con objetivas, contenr} oS ¥ r?a
todos adecuados a dicha edad y se aplica baje el supuesto de que la p;g):;es
puede y debe seguir provechosamente dicho preceso. Pero &n tas sTc; s
contemporaneas, cuando las diferencias culturales y sociales de Io it
nosfas que se acercan a la escuela pﬁblipa son tan escapdalosas. se gulelas
el principio de la homogeneidad, plameandose‘ la nece_md_a_d de aterlwt ra\rs
diferencias individuales y colectivas de los distintos individues, culturas vy
S- »
grup%su::;;al:a quiebra la légica de ia homqger]gidad_._se propone, Iamb:é_n
desde la perspectiva técnica, !a ensefianza individualizada como eslradliegfz
de superacion y, en la mayeria de las escuslas, se asume gue el apt;egr; gza{a
es una experiencia individual. No obstante. como afirma GOODMAN (" d}. a
ensefanza individualizada ha tenidc poco que ver con el_d_esarro o endi~
identidad individual de los estudiantes: responder al estilo unico .de. afre =
zaje de cada alumnofa, reconocer y conceder la palabra_ai conocmleg oc';;da
sonal dal mismo y promover la originalidad y el pensamiento propio de e
estudiante. Por el contrario, tal como se ha praclicado, la educacion n a;a
dualizada se refiere a un diseno de instruccidn que separa _el _aprendizalel L2
cada nifio/a del de sus companercs v que resalta el logro individual en los
i de un curriculum estandarizado. o
Cﬂnm&d;&erspecliva técnica extiende la idea de que e! aprendizaje en u::dlo
caso es una experiencia individual. imponiéndgse en ia escuela como en da
sociedad, la ideologia del individualismo, del énfasis en la campaticién y de
la importancia de tas adquisiciones individuales como unico valor en la vida
aula. . .
o En tercer lugar, en la préctica escolar como en toc_lg practica social
siempre €8s necesario reconccer espacios de indeterminacion, aguellos que
corresponden al caracter inacabado de la naturaleza humana que $e va cons-
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truyendo en la medida en que se vive y experimenta individual y sociaimente.
También en el aula como grupo social se producen intercambios permanentes
que enriguecen y transforman las caracteristicas del grupo y Sus procesos
de aprendizaje. El aula evoluciona, crea nuevas condiciones y nuevos espa-
cios de intercambic. La escuela evoluciona, reproduce tante come
transforma ios influjos que recibe del contexto y la misma sociedad humana
evoluciona creando nuevos patrones de cultura, nuevas formas de inte-
raccidn, nuevas pautas de costumbres, nueveos intereses y necesidades,
nueves codigos de comunicacion, nuevos ariefacios e instituciones que
polencian a la vez que limitan la actuacién del individuo y del grupo, pero
que, en fodc caso, le sitdan en nuevas coordenadas. Este espacic de
indeterminacién, de creatividad y utopia en el aula desborda las posi-
bilidades del tratamiento exclusivamente técnico en la clase,

Las criticas precedentes no SUponen un rechazo generalizado y a priori
de la utilizacion de la técnica en cualquier situacion de la prictica educa-
tiva. Es fdcil identificar multiples tareas concretas a las que pueden y deben
aplicarse técnicas derivadas de la investigacién aplicada. Lo que niegan los
planteamientos previos es la posibilidad de considerar Ja intervencién en el
aula como una actividad exclusiva y prioritariamente técnica. Por ef contra-
rio, habria que pensar mas bien en una actividad reflexiva y artistica en Ia
que son imprescindibles aplicaciones concretas de cardcter 1écnico.

4.32. LA DIMENSION HEURISTICA EN LA PRACTICA ESCOLAR

Tomando en consideracion la critica precedente a la pretensién de con-
cebir la ensenanza como una actividad técnica, conviene que nos detengamos
en el andlisis de la perspectiva heuristica como modoe de concebir la inter-
vencion en el espacio del aula.

Podsmos considerar a STENHOUSE, ELLIOTT, EISNER, y JACKSON como los
representantes mas destacados de este modo de concebir {a prdctica de la
ensenanza como una -aclividad heuristica.

La clave de arco de este planteamiento es la consideracion del caracter
subjetivo de las variables gue intervienen decisivamente en Ips procesos de
enseflanza-aprendizaje. La vida del aula debe interpretarse como una red vi-
va de intercambio, creacién y transformacién de significados. Los procesos
de aprendizaje son, en definitiva, procesos de creacion y transformacién de
significades. La intervencién docente en el aula se encamina a orientar y
preparar los intercambios entre los alumnos/as y el conocimiento, de modo
que se enriquezcan y potencien los sistemas de significados compartidos
que van elaborando los estudiantes.

Como consecuencia, la intervencién en el aula debe pariir de los signifi-
cados que reaimente fluyen en el grupe de clase, de los significados que
aquelios alumnos/as traen a sus intercambios académicos, desde su expe-
riencia cotidiana anterior y paralela a la escuela y de log significados que
generan como consecusncia de sus vivenclas en la institucién escolar, com-

partiendo experiencias de aprendizaje en contacto progresive con el cono-
cimiento publico.
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En la perspectiva heuristica, conscientes de la imporiancia de la crea-
cibn y transformacién de significados como finalidad educativa, el dilema
entre el conocimiento académico y el conocimiento del alumno/a como punio
de partida para los procesos de aprendizaje se resuelve a favor de este ui-
timo. Lo que importa es que el estudiante active sus esquemas de pensa-
miento, gue utilice sus codiges de interpretacion gel mundo y de comunica-
cién con las demas, por incorrectos e insuficientes que sean {FREIRE 10880).
Salo cuande el alumno/a moviliza sus propios instrumentos de intercambio
puede descubrir sus insuficiencias, contrastarios con elaboraciones ajenas y
preparar el camino de su transformacion.

El docente no puade ser nunca un mero técnico que aplica un curricufum
y desarrolla técnicas y estrategias de comunicacién y ensefianza efaboradas
desde fuera para una supuesia comunidad homogénea. Cada alumno/a y cada
grupo ha construido y sigue construyendo sus propios esquemas de interpre-
iacion de la realidad y, en concreto, estd desarrollando redes de intercambio
de significados peculiares en el espacio y en el tiempo donde vive y evolu-
ciona como grupo social. Intervenir de manera relevante en esa red viva de
intercambio de significados, sentimientos y actuaciones requiere del profe-
sor/a una aclitud heuristica, gue busque todas las claves que caractenzan el
aula, El profesor/a debe actuar como gl clinice que diagnostica permanente-
mente la situacién y elabora estrategias de intervencién especificas y
adaptadas a la situacién concreta del aula, comprebando las reacciones, es-
peradas o na, ldgicas o irracionales, de los alumnos/as y evaluando el signi-
ticado de los intercambios que se han producido en consecuencia.

Por ofra parte, como la elaboracidén de significados es un proceso sub-
jetive de los individuos y de fos grupos a parlir de sus vivencias e interac-
ciones, y no una simple incorporacién o copia de los significados generados
por otros, el protesor/a no puede sustiuir este proceso de creacion y co-
municacion de significados, intereses y expeclativas alegando la superiori-
dad de su conocimiento y experiencia. La virtualidad educativa de la inter-
vencién del docente reside en su capacidad para potenciar la panicipacion
activa de los individuos y los grupos en la elaboracion de las propias estra-
tegias de aprendizaje e intercambic entre ellos y de Interaccién con la rea-
lidad y con el conccimienta publico. Por ello, la funcion del docente se
complica, no puede preocuparse sélo de diagnosticar los efectos de sus ini-
cialivas y estrategias, ni mucho menos de detectar sdlo los efectos espera-
dos en la consecucién de los objetivos previstos en el programa, sino que
debe también interpretar la riqueza educativa de la vida del auia generada
por sus propuestas y las de los alumnosfas, por sus reaccciones, sentimien-
tos y creaciones. Del mismo modo, debera atender también a ias propuestas,
reacciones e intercambios que parten del resto de los individuos vy los
grupos dentro del ambito de la institucién escolar y que indudablemenie
estan determinando e! sentido ¢ intensidad de la vida del aula.

Al tomar en consideracién el caracter subjetiva, cambiante y creador de
tas variables que configuran la vida del aula, la ensefanza no puede conce-
birse como una mera aplicacién de normas, técnicas y recetas preestableci-
das, sino como un espacio de vivencias compartidas, de busqueda de signifi-
cados, de produccién de conocimiento y de experimentacién en 1a accion. Ni
las caracteristicas del aprendizaje,ni las posibilidades de desarrollo de los
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potencialidad para explicar los aconiecimientos de la realidad y para pani-
cipar en las exigencias de!l mundo contemporanec.
Como afirma BARNES (19786):

*Si ge desanima constantemente & los alumnos para que no ulilizen & enlnlanlc‘l;s-i
miente que realmenia poseen, empezaran creel que el conocimiento de la gds_cu: a =
asotérico y sin relacion con &l razonamientc practico del cc_:unommte_nto cotidiane q ?
utilizan en la accidn {...} incluso llegaran a devaluar su propia capacidad para pensar
{pdg. 118).

Camo ya hemos repetido en diferentes ocasi_o_nes, sélg_ se puednle 1rgns‘:
formar significativamente el conocimiente que wiliza el nlpola, 0@ |ln w_
dus adulte, cuando &t mismo moviliza sus esguemas para interpretar 1a rea
lidad. Por eile, la comunicacién en el aula debe f:cntnenzar respe}gndo ¥ mozl-
lizando los esquemas de pensamiento, sentimiento y accién de I::a a
individuo y de cada grupo, aungue tales esquemas_penenezcan a_c:li.td:;as
supuestamente menos desarrofladas y a grupos soqlal_es mas depnm| iéz
con menor posibilidad de panicipar en el enriquecimiento de la evafuc
sacial. La funcidn de la comunicacién que se establece en el aula es O rep:t
operunidades para gue los alumnos!as_contras‘nen activamente fas posibi
lidades de sus propiog esquemas c:ccj}mo instrumentos de analisis, de proyec-

i i ncién sobre la realidad.
2 ﬁolgfr;eczrrfcufum comun, ni la metodo_logia homogénea la que garan-
tiza la igualdad de cportunidades para los dlferer_]tes grupos y c_:ulturas gue
acceden a la escuela, sino la atencién a las c!lt_erencms mdmd_uales m:—
diante una metodologia y un curricuium lo Tsuilclenteme.nFe fl_e)mbles. y dl-
versiticados como para potenciar el intercarmbio ¥ 1a partmnpacpn_actwa _P:
todos y cada uno de los alumnosfas en los procesos de aprendlzaje.:txpen_
mentacidn y comunicacion, (Este argumento se desarrollard mas e e::;a
mente en los capitulos VI y VIl Puede consultarse al respecto GIMENO,

1. B
YTOFI‘EHSI;::' l%iv;ncimiemo requiere un modao clinico de intervencr?n en el aula:
arganizar alli las experiencias de aprendizaje Y de modo gue 1mp|nc!:jjen. Tns-.
ganchen, activamente a cada individuo. Ademas_ del respeto Fje partida a lo
distintes modos de conocer, vivenciar y comunicar de los diferentes grupos
e individuos, se exige un diagnéstico const'an?e_ del progreso de Ias’
actividades y del grado de implicacién de cada |n@mduo en las mismas, asi
como un diagnéstico de los significados y expectalivas que S€ generan como
consecuencia de su realizacién. La mejor manera de implicar a los
alumnos/as en las actividades de aprendizaje y partir de sus esquemas de
pensamiento y actuacién es favorecer su intervencién para dt_etermnnar la
estructura, contenido y secuencia de las actividades de aprendizaje. Como
afirma BARNES {1978}, adoptar de antemana un absoluio contrql s:?\_)re los
contenidas y su secuenciacién conduce a una forma de comunicacion que
implicitamente devalia el cenocimiento extraescolar de Ios_'alumnos!as.

Ni el sistema escolar, ni el curricufum, ni la organizacién de la es_cu._xela
y el aula, ni la tradicién profesional, favorecen esta exigengia de p’a_mc:lpa-
cién activa del alumno/a en la determinacién real de la wdg ,e_xpllcna dsl
aula, El profesor/a se debate en la actualidad en un dilema _dmcu de resoal-
ver. Se encuentra en medio del confiicto entre su responsabilidad ‘de mante-
ner el contro! sobre el orden social y las relaciones en el aula, asi como so-
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tre la imparticién del curricuium discipiinar y su responsabilidad profesio-
nal de potenciar e! aprendizaje significativo y relevante de todos y cada ung
de los individuos del grupo de clage. En las circunstancias que redsan y con-
figuran la institucién escolar actual este dilema se plantea como practica-
mente inscluble para la mayoria de los docentes de la escuela obligatoria.
La perspectiva heuristica que se propone potenciar el aprendizaje para
la comprensién en todos y cada uno de fos alumnos/as, mediante una inter-
vencién artistica y clinica, requiere construir un modelo de comunicacion en
el aula, donde tanto las relaciones sociales como el mismo conocimiente cu-
rricular y la esiructura de tareas académicas sean negociados realmente en
el curso de las interacciones docente-estudiante de cada aula. Este modslo
de comunicacion que potencia la negociacidén real y abierta de todas las ca-
racteristicas gue configuran la vida del aula exige, a su vez, la transforma-
cion radical del sistema educative, sus instituciones y su funcidn social.

4.3.3. LA DIMENSION ETICA DE LA PRACTICA ESCOLAR,
EL DEBATE SCBRE LA CALIDAD DE LA ENSENANZA

Es evidente que el concepto de calidad de la ensefanza, como cualguier
otro referido a una actividad practica social, es por naturaleza un concepto
palémico, y elaborado de modo diverso en virtud de diferentes perspectivas
tedrico-practicas que afirman distintos valores y defienden variados y con-
trapuestos intereses.

Por su significaci¢n y relevangia en la configuracién de la practica co-
tidiana, desde la politica educativa a lz intervencién en el aula, vamos a
presentar la controversia en dos posiciones gue representan planteamientos
bien distantes:

- El enfoque instrumental que resalta ta calidad de los productos.

- El enfoque ético que se preocupa basicamente por la calidad de los

procesos considerados en si mismos.

En el enfoque instrumental, la calidad de cualquier empresa o aclividad
se relaciona fundamentalmente con fa eficacia. El valer de la préctica, por
tanto, aparece vinculado con claridad a la consecucidn de los objetivos pre-
establecidos. Los medios, los métodos vy procesos no tienen més significa-
cign en si que la funcién instrumental que cumplan para conseguir los obje-
tivos presentados; son, por tanto, independientes de los fines y se justifican
por la eficacia que consiguen. El fin justifica los medics y éstos son en si
mismos é&ticamente indiferentes.

La calidad de la ensefianza, en este caso, ha de referirse al grado de co-
rrespondencia entre los objelivos propuestos ¥ los resultados obtenidos, al
nivel de eficacia conseguide en la tarea. Comoe en cualguier otrg campo de
actividad 1ecnologica en el ambito de la practica social v, en nuestro caso
padicutar, |la practica educativa, la calidad de las tareas se identifica con
la eficacia de los resultados y los problemas relacionados con la eficacia
presentan claramente un caracter técnico vy econdémico, ¢on independencia de
la complejidad y naturaleza de la técnica o sistema de técnicas que se em-
plean. La preocupacién s centra en conseguir los objetivas de la forma mas
rapida y eficaz al menor costo posible.
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Asi pues, desde la perspectiva instrumental, {a calidad de:: la ensedanza
reside en la eficacia con que se consiguen los resultados previstos para catia
etapa del sistema educativo, confiriendo, por tanio, especial relevancia a la
definicion de objetivos y a la medicidn exacia de los resulados.

El concepto de eficacia se relaciona esirechamente con el' concepto de
econcmia en sus dos vertientes: externa e interma. En su veriente externa,
al considerar que el sistema educativo as eficaz cuando sus productos se
corresponden en calidad y orientacién con ias exigencias de Ias_ tareas \,;
trabajos requeridos en la economia de mercado. ;En su verliente interna, a
primar, en la escuela y en el sistema, la economia de esfuerzos y recursos
en la consecucién satisfactoria da los objeﬁvo:_-; pr()pueSlOS" _ .

En esta perspectiva. la ensefanza es un instrumento _tecnu;o al servicio
de objetivos politicos, definidos prioritanar.nente por exigencias ecor;én;h
¢as, en todo caso externas, cuya calidad reside en la eh‘cama ¥ ecopomg e
su consecucidn. La ensefanza se convierte en un meQm para rga!rzar 1|ne_s
externos, cuya determinacién se les escapa prlet:lsamreme a qu.ienes pani-
cipan en la vida cotidiana de la escuela. Como afirma CARR (1989):

"Agquellos que no son o oo trabajan cumoldocemes {pnlitifos, patroﬂus,lecon:-
mistas) landardn a interpretar y a evaluar la calidad de la ensefianza en t_érmmoa e
valores extarnos al propio acto educabiva. Desde sy pejcrspe'cirva, _Ia educacion sp;;:ce
comu algo gue sivve propositos externes tales como el interes nf_.lmon;!, lag necesnd gs
econtmicas de la sociedad, 1as exigencias de la sociedad, las exigencias del mercado de
trabajo” (pag.3).

En relacidn con esas ideas conviene recordar aqujf la clarividente critica
76) al movimiento de eficacia en la escuala.
de-GLiesE?acf;iss)que se considera que incrementan la eficacia de la escuela
son a menudo Iriviales y en todo caso cuestionables. o
- El concepto de eficacia es extremadamente estrecho ¥y restringido: hace
referencia generalmenie ai desarrcllo de I:cx _iecto—escntura. la matema-
tica, la adquisicion de una cultura enciciopedica. _ '
- E! énfasis en tests de adquisicicnes estandarizados sugiere las cuestio-
nes de para quién y en interés de quien es la escuela eficaz. ‘ y
- La busqueda de la eficacia por encima de cualguier otra consideracion
distorsiona y reifica el concepto de cultura que se trabaja en _13 escugla‘
ignorando que la escuela misma es un escenario cultural de interaccién,
i contraste social. _
r;ec?rogilazc?r?lrayﬁo. en la perspectiva que denominamos ética, la ca[idgd de
la ensenanza no se sitla principalmente en la eficacia con que se consiguen
los resultados preestablecidos, como se pone de manifiesto en las siguien-
osiciones.
e ’-”gz primer lugar, hay que considerar que la enseﬁanza como lt_:da prac-
tica social, contingente a unas circunstancias histéricas y espaciales de-
terminadas, se encuentra penetrada por opciones de valor y, por tanto, hay
que identificar su calidad en los valores. intrinsecos que se desarrc_)ﬂan en la
misma actividad, en la misma configuracién que adguiere la propia préctica
y no en los fines externcs a los cuales sirve. o
~ En segundo lugar, en la ensefianza, como en otras formas de practica
social, no tiene sentido la diferenciacian entre medios y fines, he_chos y va-
lores. Los medios no pueden considerarse indepandientes de los fines, ni los
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finas justitican los medios. Los hechos humanos sstan inevitablemente car-
gados de valores subjetivos v los valores deben considerarse hechos que
condicionan el sentimiente, la conducta y €l pensamiento de ios hombres.
Cuando el individuo, el grupo o la coleclividad se implican en cualquier ac-
tividad, en alguna medida estan siendo conformados per glia. La forma es-
pecifica de implicacion produce a corto, medio © largo piazo efectos cuyo
sentido antropol6gice es necesaric "valorar’, con independencia del valor o
calidad de los resultados obtenidos a través de tal actividad humana.

Tanto STENHOUSE como ELLIOTT han planteadc reiteradamente gue no
pueden delinirse ni concretarse los medios educatives (contenidos, métodos,
evaluacidn} independientemente de los principics de procedimiento que se
han de derivar ldgicamente de la aceptacion de los valores que presiden las
metas educativas. En cualquier caso, la forma de llevar a cabo una acecién, de
desarrollar una tarea académica, o de organizar los intercambios entre jos
alumnos/as no puede contradecic los principios y valores que presiden la
intencionalidad educativa, sin riesgo de renunciar en la practica a la misma.
Cuando tal contradiccion se produce, ss tcil comprender que los valores gue
se realizan en la actividad préctica cotidiana prevaleceran sobre los que su-
puestamente presiden la intencionalidad educativa pretendida.

- En tercer iugar, en la practica educativa no hay actividades indiferen-
las gue adquieran su sentido en funcién del objetivo extrinseco que se pre-
tende alcanzar. Por el contrario, el significado Intrinseco de las tarsas e
intercambios en los que se implican los alumnos/as, es el que va definiendo
paulatina pero progresivamenie el sentido y la calidad de! desarrollo de los
diferentes aspectos de su personalidad. Cuando las alumnas y alumnos, por
ejemplo, malgastan su tiempo en la realizacién de actividades y en el apren-
dizaje de contenidos en los que no encuentran sentide propio, sino que se re-
velan como meros instrumentos para la consecucidn de externas metas
académicas, estdn aprendiendo algo mas que los contenidos sin sentido, es-
t&n aprendiendo, de manera mas o menos consciente, a subordinar sus deseos
Y principios a las exigencias contingentes impuestas, de modo tal vez sutil,
desde fuera, estan aprendiendo & alienar su conducta a objetivos y valores
ajenos y extrinsecos.

Por ello ELLIOTT {1530b), apoyandose en las aportaciones de PETERS
(1965). llega a afirmar que lo que hace que una accion sea educativa no es la
produccion de estados finales extrinsecos, sino las cualidades intrinsecas
Que se ponen de manifieste en la misma forma de lievar a cabo la accidn.

- En cuarfo lugar, los efectos mas significativos de la prictica educa-
liva no son siempre aquelios que se manifiestan en el mas corte plazo de
tiempo, como requiere el enfoque instrumental o como se exige normalmente
al docente y a la escuela. Los efectos que tienen una vida mas prolongada y
que intervienen de forma mds definitiva en la configuracion del hombre
adufto Se alojan en las estructuras y esquemas del pensamiento y de la con-
ducta, no contundiéndose nacesariamente con las manifestaciones inmedia-
tas de los conocimientos, habilidades o reaccionss,

Lirmitar, por tanto, el concepto de calidad de la ensenanza a la medida de
los productos observables a corto plazo, no supone sino una miope y pobre
restriccién de un campe tan complejo y extenso, que conduce inevitablemen-
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e a la ignorancia en el terrenc del conecimiente y a la imprudencia en el
terreno de la accién.

- En quinto lugar, situar la calidad de la ensefianza en el valor de los
productos, supone afirmar una injustificada relacion causal entre los proce-
sos de ensenanza y los de aprendizaje. En el mejor de los casos, s6lo podg-
mos afirmar gque las estrategias de ensefianza se proponen y, a veces, const
guen facilitar los procesos de aprendizaje. La adquisicion y elabgra?cmn del
congcimiento en el aprendiz es un procesc de construccion subjetiva y no
una copia pasiva de la realidad. El individuo aprende realmente, como_af_wma
FENSTERMAGHER (1987), cuande se aduefia del conocimiento, lo asimila ¥
adapta a sus unicas circunstancias ¢, segun las aportaciones piagetianas,
cuando tiene fugar un auténtico proceso de metabelismo simbdlico que pro-
voca la reconstruccion del propio pensamiento en un nivel superior de com-
prension y accién. Por tanto es mas correcto afirmar que la ensefianza fa-
cilita el aprendizaje y no que lo produzea o cause.

- En ditimo fugar, el enfoque ético considera que situar la calidad‘dg la
ensefanza en la correspondencia entre resultados constatados y objetivos
preestablecidos supone una grave restriceion de las posibilidades creadoras
e innovadoras del quehacer humano. La propia naturaleza del desarrallo huy-
mano conviertz a la educacién en un proceso ablerto, cuante mas satisfac-
iorio mAas imprevisible. La practica educativa se justifica cuando fgc!lita
para cada individuo un rico proceso de aprendizaje y desarrolle sin I:mltes
conocidos. Concretar esos limites y especificarlos en particulares manifes-
taciones cbservables es sucumbir de nuevo al intento de controlar, ahogando
la riqueza y cercenando la diversidad. Las metas educativas gue pu_eden pre-
verse como deseables son, en todo caso. principios de procedimientc que
polencian el desarrallo autdnomo del ciudadanofa y yue, por lo misma, se di-
versifican cuando se concretan en cada aprendiz singular.

Asi pues, para el enfoque étice la traslacién de los valores desde los
procesos a los productos, la primacia de los resultados obsewables_g co'r’to
plazo, la separacion de los medios y los fines, asi coma la justificacion
extrinseca de los medios y los procesos en virtud del valor de los preductos
constituyen, en la actualidad, ia manifestacién mas evidente aunque sutil
del proceso de alienacion humana. El protesorfa y el alumnosa se enajenan
en la practica de la ensefianza al situar fuera de ellos los valores que Just-
fican su actuacion. Este principic se aloja en la concepcion instrumental de
la vida humana y se reflzja en el modsle lecnolégice de intervencién educa-
fiva. obsesionado por la eliciencia y la preductividad observable y cuantifi-
cable, por supuesto, muy en consonancia con los valores de la ideclogia que
prevalece en las sociedades occidentales. dominadas por la ley del mercado,
el pragmatismo y el progreso competitivo individual,

El modelo proceso-producto de investigacion diddetica, asi como la con-
cepeion instrumental de |a planificacion de la ensefianza por objetivos ope-
ralivos mMas © MEnos explicitos son las manifestaciones mds escandalosas
de esta ideologia pedagdgica de la alienagién. El principio del eficientismo
supone una grosera traslacion de los modos de entender los proceses y me-
canismos de produccién de bienes materiales al complejo e imprevisible
proceso de desarrollo y construscion de las capacidades y formas de ser de
s individuos, grupos ¥y comunidades.
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En nuestra opinién, la practica didéctica se justifica, nc en ia medida en
que consigue unos dsterminades y homogéneos resultados observables a
corto plazo en la mayoria de los aiumnosfas, sino, en la medida en que fa-
cilita y promueve un proceso de trabajo e intercambios en el aula y en el
centro, donde se realicen los valores que se consideren educativos para la
comunidad humana. El resullade de este proceso es evidentemente compleja,
imprevisible, divergente y sdlo detectable en profundidad a large plazo. De
poce sirve evaluar la practica educativa exclusivamente por les resultados
observables a corto plaze, dado que en cada individuo pueden estar signifi-
cando realidades bien diferentes, al ocultar o no evidenciar los procesos
mas subterrdneos que estdn formando los modos mas pemmanenies de pensar,
sentir y actuar.

4.3.4, LA CULTURA DEMOCRATICA EN LA ESCUELA

Los modos mids permanentes de pensar, sentir y actuar se desarrollan en
el aula y en la escuela y también, por supuesto, en la vida extraescolar, a lo
largo de un prolongado proceso de socializacidn, de inmersidn en y de apren-
dizaje de la cultura de la escuela. Como planteabamos anteriormente al ha-
blar del modelo ecclégico de analisis del auia, comprender este proceso de
socializacion o enculturacién requiere atender al conjunto de influjos ex-
plicites o implicitos gque actlan de forma conjunta y sistematica en el eco-
sistema del aula. Serd necesario analizar en cada clase y en cada ceniro
como se genera y desarrolla la estructura de tareas académicas y ia estruc-
tura de relaciones sociales, el curriculum académico explicitamente pre-
tendido y el curriculum oculto, que transmite subrepticiamente los intere-
ses sociales mas o menos confesables (APPLE, 1689; TORRES, 1991). En
definitiva, es necesaric comprender el complejo sistema de comunicacién
que se establece en el aula, responsable inmediato de los significados que se
generan, transmiten y transforman en los intercambios educativos.

Para comprender la dinamica mediadora del curriculum es necesario
plantear el problema que surge cuando queremos trasladar la riqueza virtual
de la cultura publica a la académica para provocar la transformacién de la
cultura vulgar y empirica de los alumnos/as. El reto didactico supone gue jos
contenidos del curriculum y las experiencias e intercambios que se generan
al desarroflar una determinada esfructura de tareas académicas y relaciones
sociales en el aula han de provocar no sélo el aprendizaje significative de
una cultura paralela o anadida, que el estudiante aprende sdélo para resol-
verse con éxito ante las demandas especificas de tal ambiente, sino el
aprendizaje relevante de una cultura viva, gue induce a la transformacion
del pensamiento vulgar y cotidiano del alumno/a.

Parece clare que el objetivo bdsico de teda aclividad educativa es tavo-
recer gue los estudiantes elaboren personalmente el conocimientc y el sig-
nificade a partir de su experiencia vital con la realidad, que reconstruyan la
cultura ¥ no simplemente la adguieran.

A este respecto, entendemos fa culiura como el conjunto de significa-
dos y conductas compartidos, desarrollados a través del tiempo por diferen-
tes grupos de personas como consecuencia de sus experiencias comunes, Sus
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interacciones sociales y sus intercambios con el mundo natural, Para GEERTZ
(1983), la cultura esta constituida por los patrones de significados, codifi-
cados en simbolos y transmitidos histéricamente..., mediante los cuales la
gente comunica, perpetda y desarrcila sus conocimientos y actitudes sobre
la vida. Asi entendida, la cultura se consiruye, transmite y transforma al
hilo de los acontecimientos y flujos gue caraclerizan la vida de la comuni-
dad a lo largo de los tiempos. Los individuos v los grupos que constituyen las
nuevas generaciones aprehenden la cultura, la reproducen tanto como la
transforman.

Por otra parte, los significados y conduclas comgpartidos que componen
la cultura se alojan tanto en las institucicnes, costumbres, objetos y
formas de vida, como en las representaciones mentales que elaboran los
individuos y grupos y que se transmiten en las disciplinas cientificas, en las
especulaciones filosoficas, en las narraciones histéricas, en las expresiones
artisticas y en la sabiduria popular. Al misme liempo, conviene no olvidar
que los individuos y los grupos de las nuevas generaciones, en funcién de su
ubicacion social, pueden "disfrutar" de las experiencias y significados que
conforman la cultura de la comunidad, de manera muy desigual. Por ello,
habria que hablar de diversidad de culturas y de diversidad de codigos de
expresion de las mismas, como manifestacion dé la vida compleja y con-
flictiva de los diferentes grupos sociales dentro de la misma cormunidad o
entre comunidades distintas.

Ademds, los elementos de la cultura deben considerarse construcciones
histdricas y por tanto relativas a un espacic y tiempo contingentes, condi-
cionadas y susceptibles de transformacién. Este inevitable y enriquecedor
movimiento dialéctico enire reproduccién y transformacion de significados
y comportamientos constiluye la clave para entender la relaciéon acliva en-
tre el individuo, los grupos y su cultura.

La escuela, como defilenden BOWERS y FLINDERS (1990), debe considerarse
como un espacio ecologico de intercambio de significados, de patrones
culturales comunicados a través del pensamiento y de la conducta. Asi pues,
el aprendizaje en la escuela debe provocar ia relacién activa y creadora de
tos individuos y grupos con la cultura pdblica de ia comunidad humana en ge-
neral y de la comunidad local, en particular. En esta concepcidn, la escuela
debe preocuparseé por consiruir pusnies entre la cultura académica tradicio-
nal, la cultura de los alumnos/as y la cultura que se esid creando en la co-
munidad social actual. Para elle. el curricufum debe ser un medic de vida y
accion; de modo que los individuos construyan y reconstruyan el significado
de sus experiencias.

-~ Los contenidos de la cultura pablica, organizados en las disciplinas y
ambitos del saber, cémo ténsecuencia ~de la reflexién y experimentacion
histérica de la humanidad, deben considerarse ¢émo instrumentos. valiosos
para ayudar a comprender la realidad natural y social, como herramientas
insustiluibles para la censtruccion critica de las propias representaciones

culturales. Asi pues, la escuela deberfa penetrar en la misma entrafia de la _

dialéctica reproduccidn-ransformacién de la cultura, promoviendo_ decidi-

damente la ensefianza y el aprendizaje para ia comprensién (ELLIOTT, 1990b).”

Comprender la cultura significa etaborar activamente los propios significa-
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dos y comporiamientos, utilizando de modo critico la riqueza conceptuat de
los significados compartidos y organizados en las disciplinas del saber.

Aqui se silla a mi entender, como ya indicabamos en el Capitulo I, el
principal reto didactico, el corazén del dilema pedagégico. (Como hacer
significativa y relevante la cultura pulblica para alumnos/as que construyen
sus significados y comportamientos a parlir de la experiencia inmediaia,
estrechamente vinculada a su contexto vital? ;Cémo provecar gue les estu-
dianies aprendan por sf mismos, implicAndose activaments, la cultura pro-
ducida per los adultos? La cultura del alumno/a es el refigjo inclpienie de
una cultura local, construida a partir de aproximaciones empiricas a una
realidac¢ restringida y de aceptaciones ideoldgicas sin elaborar critica-
mente, mientras que la cultura disciplinar es una cultura depurada por la ex-
perimentacién, reflexion y evaluacién critica a lo large de la historia por
diferentes comunidades de practicos, pensadores, cientificos y artistas. La
cultura del alumno/a es el reflejo de la cultura experiencial de su comuni-
dad, estrechamente vinculada al contexto, mientras que la cultura piblica
organizada en disciplinas es mas bien una cultura conceptual y abstracta,
distanciada del contexto inmediato.

Ademas, el alumnofa, como individup ¢ como grupc, se sitda ante el
aprendizaje en la escuela desde muy diferentes puntos de partida. Sus inte-
reses, preocupaciones, expectativas, habilidades, instrumentos, estilos y
ritmos de aprendizaje pueden, v de hecho asl es, abarcar una enorme diversi-
dad de posicicnes iniciales.

Para provocar un aprendizaje a la ver riguroso y relevanie serd nece-
saric volver fa mirada al aprendizaje espontaneo, cotidiano, que realiza el
nio/a en su experiencia vital, para encontrar los modelos que pueden
orientar el aprendizaje sistematico en el aula. El problema de nueve se pian-
tea en el siguiente interrcgante: ,Cémo crear en el aula un contexto
‘natural® de vivencias e Intercambios, donde el aprendizaje de conceptos
abstractos venga exigide de forma légica por los requerimientos de ias ta-
reas y problemas que espontaneamente se plantean en las interacciones que
gquel contexto facilita o induce?

Es necesario ademas tener en cuenta, como ya hemos planteado en el
Capitule . la delerminacion contextual de todo aprendizaje, por lo que
aquello que se aprende gueda ligado al contexto en que se ha aprendido. Lo
que es mé&s preocupante, si tomamos en consideracién la peculiaridad del
contexto escolar, un contexte artificial, despojado y separadc del escenario
de la vida cotidiana, ¢on una funcion muy especliica: transmitir la cultura y
legitimar la adquisicién del conocimiento considerado valido por la
sociedad. Este contexto escolar estd impregnado inevitablemente como ya
hemos visto por el caracter evaluador que preside todos los intercambios
entre los alumnos/as y el profesor/a. ,Cémo lograr que el aprendizaje, que
nace ligado a un contexto fisico y psicosocial tan peculiar y singular, pueda
incorporarse a la memotia semdntica experiencial que uliliza el nifio/a para
interpretar y decidir sobre los problemas y situaciones que le preocupan en
el escenario de su vida catidiana? ,Como lograr que fos conceptos que se
elaboran en las teorfas de las diferentes disciplinas y que sirven para un
analisis mas riguroso de la realidad, se incorporen al pensamients det
aprendiz, como poderosos instrumentos y herramientas de conocimiento ¥
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resolucion de probiemas y no como meros adomos retéricos gue se utilizan
para aprobar los examenes y olvidar después?

Si como afirman BROWN, COLLINS y DUGUID (1989), el conocimiente y el
aprendizaje son fundamentalmente situacicnales, siendo en gran medida
producte de la actividad, la cultura y e! contexto, provocar en la escuela el
aprendizaje relevante de los conceptos de la cultura publica requiere un pro-
cedimiento similar al que utilizan los hombres en la vida ceolidiana para
aprender los oficios, los comportamientos, la utilizacién de herramientas,
el dominic de las funciones para las gue sirven tales herramientas o fa
emergencia de los sentimientos.

En consecuencia, cabria proponer que el aprendizaie de conceptos se
produzca de forma similar a como tiene lugar ¢l aprendizaje de las herra-
mientas requeridas para la realizacidn de cualquier oficic. Las herramientas
conceptuales como cualesguiera otras solo pueden ser plenamente compren-
didas mediante su utilizacion practica en el analisis y comprensién de pro-
blemas reales y dentro de la cultura en que lienen significado.

"La gente que usa las herramientas activamente (..}, construye una rica com-
prensidn implicita del mundo en el gue se utilizan, asi coma ds ellas mismas® (BROWN,
COLLINS y DUGUID 1989, pag. 33).

Los instrumentos conceptuales y la forma de utilizarlos, para analizar y
transtoermar la realidad, reflejan la sabiduria acumulada por la comunidad.
Por 1ante, no es posible manegjarlos apropiadamente sin comprender la cul-
tura en la que se han creado y se usan.

*De maode similar, las herramientas conceptuales refiejian la sabiduria acumulada
de la cultura en que se utilizan, asi coma los descubrimientos v experiencias de los
individues. Su significado no es invariante sino un producto de la negociacién dentro de
la comuniclad® (BROWN, COI LINS y DUGLID, 1989, pdg.33),

El aprendizaje signilicativo y relevante de las herramientas concepiua-
les de la cultura publica implica un claro proceso de enculturagion) Se
aprenden los c¢onceptos porque se ufilizan dentro del contexto de una comu-
nidad sccial donde adquieren signilicacion, y se atilizan adecuadamente di-
chos conceptos como herramientas de andlisis y toma de decisiones porque
se participa de lasg creencias, comporamientos y significados de la cultura
de dicha comunidad y porque, para paricipar eficazmente en la vida com-
pleja de dicha comunidad, tales instrumentos parecen Jtiles y relevantes.

‘Por desgracia, en la escuela, e! alumno/a se pone en comtacto con los
conceptos abstractos de las disciplinas de modo sustancialmente tedrico, no
praclico, y al margen del contexto, de la comunidad y de la culura donde
aquellos conceptos adguieren su sentido tuncional, como herramientas Uiiles
para comprender la realidad y disefiar propuestas de intervencion. Las acti-
vidades de las tareas académicas raramente pueden ser consideradas como
autenticas actividades, como practicas ordinarias de una cultura donde ad-
quieren sentide, significado e intencionalidad, para resolver problemas o
proyectar iniciativas. Por el contrario, las actividades de! trabajo acadé-
mice en el aula se mueven dentro de una profunda contradicgion. Por una
parte, adquieren senlide dentro de la cultura de la escuela, dentro del con-
texto evaluador de la instilucidn escolar, de modo que la intencionalidad de
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la propia actividad es mas bien espurea e instrumental, La intencién pringi-
pal de tales adlividades en la mayoria de las situaciones escolares es resol-
ver con éxito las demandas de la artificial vida académica, la superacién de
los examenes. Por otra parte, el verdadero significado de dichos conceptos
se refiere a la realidad cultural de la comunidad social donde se crean y re-
crean de forma continua, como consecuencia de su utilizacién en la practica
cotidiana, Asi, por ejemplo, los conceplos fisicos, histéricos o geograficos
adquieren en la escuela un sentido muy peculiar pues sblo se han ulilizado,
en el mejor de los casos, para resolver problemas tedricos o problemas ar-
tificiales “de laboratorio” y la intencidn de su aprendizaje no es su aplica-
cion a la realidad cotidiana, sino servir de moneda de cambio para el éxito
en la evaluacion.

Las actividades académicas, los conceptos y contenidos de la cultura
escolar adquieren, pues, un sentido muy peculiar dentro de la cuitura de la
escuela y del aula. E! alumnofa, al introducirse en la cultura escolar y del
aula, adguiere los conceptos que e son necesarios para desenvolverse satis-
factoriamente entre las demandas de dicha comunidad y de dicha cultura.
Cuando el significado de Ios conceptos de la cultura publica de la comunidad
social no parece relevante para sobrevivir en la cultura de la escuela,
cuando no se aprecia el valor intrinseco de jos mismos para analizar,
comprender y tomar decisiones en la ¢ultura del aula, no puede producirse su
aprendizaje relevante. Se abren las puertas al aprendizaje memoristico o, en
el mejor de los casvs, al aprendizaje significativo dentro de una estruciura
paralela de la memoria, cerrada en si misma y il para la cultura de ia es-
cuela, pero no necesariamente para la cultura extraescolar, la memoria se-
mantica académica.

Asi pues, el problema pedagdgice no se refiere tanto al logro de la
motivacién para aprender, como a la necesidad de contextualizar las 1areas
de aprendizaje demtro de la cultura de la comunidad donde tales
herramientas y contenidos adquieren su significado compartide y negociado,
al utilizarlos en la practica cotidiana. ¢Como puede la escuela converirse
en un contexto significativo para el aprendizaje si se configura como una
esiructura artificial alejada de la vida y de los problemas relevantes en la
comunidad social?

Come podemos comprebar, el hilo de la argumentacién nos lleva desde el
enfoque sobre los problemas cognitivos del aprendizaje, planteados a lo
largo dei Capitulo 1l, a los problemas sociales y politicos de la configura-
cién de fa cultura en la escuela y en el aula. £ problema no es tanto coémo
aprender, sino como construir fa cuitura de fa escuela en virtud de su fun-
cion social y del! significado que adguiere como institucion dentro de la co-
munidad social. E|l alumno/a aprendera de forma relevante lo que considere
necesario para sobrevivir con éxite en la escuela, lo que venga exigido por
ias peculiaridades de la cultura escolar.

La cullura que se vive, trabaja en la escuela, puede y debe configurarse
como una ceoncrecion de la cultura social de la comunidad donde se experi-
menten abierta y conscientemente los problemas, los conflictos. los intere-
ses, las alternativas y propusstas de intervencién de la misma comunidad. O,
por el contraric. puede construirse como un gueto artificial donde los pro-
blemas reales se simplifiquen y distorsionen, donde se estimule el aprendi-
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zaje académico y enciclopédico, tedrico y descardextualizado de instrumen-
tos, estrategias y teorias, con pretendido valor universal pero nula aplica-
ci6n a los problemas cotidianos. En este dltimo caso, la escuela se contorma
como un espacio desgajado con una tuncidn muy particular, que recibe inevi-
tablemente los influjos de la cultura social dominante, perc donde no se
propone el andlisis abierto de los mismos y el contraste publico y
sistematico de sus origenes y consecuencias. En este contexto escolar, la
cultura publica dificimente adquiere la significacion practica que el apren-
dizaje relevante requiere. Los conceptos de las disciplinas no se muestran
como herramientas con potencialidad practica para analizar y organizar la
intervencion del individuc y del grupo en los problemas de su vida cotidiana,
entre los gque se encuentra su propia vida como escolares.

Cuando la estructura académica y sccial de la escuela ofrezca un con-
texto de vida e interacciones educative en si mismo por ser significativo vy
relevante, el aprendizaje como procese de enculturacion daré lugar a la ad-
quisicion de las herramientas conceptuales necesarias para interpretar la
realidad y tomar decisiones. En este caso, los alumnos/as dejardn de com-
portarse como meros estudiantes académicos para actuar como practicos
inteligentes, desarrollando su comprgnsién conceptual de la realidad me-
diante la interaccion sgocial y la colaboracidn en el analisis de los proble-
mas, en la propuesta de actuaciones experimentales, en la evaluacién de los
procesns y resultados, en definitiva, mediante la canstruccion cooperadora
del conacimiento en la misma dinamica de intervencion social. De este modo,
tas herramientas conceptuales de las diferentes disciplinas que componen la
cultura publica pueden ser aprendidas significativa y operativamente pues
tienen relevancia como elemenlos que clarifican la vida del aula y las cons-
tumbres y exigencias de la escuela y la sociedad. Asi, en el aula y en la es-
cuela se vive una cullura convergenle con la culiura social, donde se hacen
imprescindibles los conceptos de las disciplinas como instrumentos utiles
para comprender, interprefar y decidir sobre los problemas de la vida esco-
lar y social. Solamente puede producirse este proceso cuande logre estable-
cerse la continuidad requerida entre la vida y la cultura social y la vida y la
cultura escolar.

Si en la vida cotidiana el hombre aprende reinterpretando ios significa-
dos de la cultura, mediante continuos y compiejos procesos de negociacion a
partir de la préactica, también en la vida académica el alumno/a deberia
aprender, mediante procesos de intercambio y negociacién, reinterpretando
y no sélo adquiriendo la cultura elaborada en las disciplinas académicas. El
aula debe convertirse en un foro abierto de debate y negociacion de concep-
ciones y representaciones de la realidad. No puede ser nunca un espacio de
imposicién de la cultura por mas que ésta haya demostrado la potencialidad
virual de sus esquemas y concepciones.

Crear un espacio compartide de conocimiente y accidén requiere implicar
a los alumnos/as en actividades relevantes, tareas gue sean significativas y
decididas en el farc abierto de debate y comunicacién. De este modo, el
aprendizaje se configura como un proceso de enculturacién, de inmersion en
la cultura del conocimiento plbtico, puesto que se van adquiriende las he-
rramientas de dicha cultura al mismo tiempo que el sentido préactico de la
misma. Se adquieren los conceptos al ser utilizados en la practica dentro de
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un comexto significativo, como herramientas relevantes para ia interpreta-
cién y la intervencion en contextos complejos, cargados de posibilidades y
de incerlidumbre, donde la busqueda, la propuesta y debate de alternativas,
la experimentacion conjunta y la correccidon de errores es fa via normal de
actuaciéon racional.

Aprender la cultura es vivir la cultura, es asimilar los conceptos utili-
zandolos en el contexto complejo donde tienen vida, en el espacio de inte-
racciones sociales y de produccion de realidad, donde se presentan los pro-
blemas reales de la vida cotidiana. E| aula y la escuela, como afirma BRUNER
{1988a}. sclamente serdn un espacio de cultura viva cuando los alumnos/as
paricipen en un sistema de comunicacion, donde puedan decidir v poseer una
real influencia sobre el flujo de los acontecimienios en cada momento.
Estamos proponiendo claramente un modelo de escuela, donde la orga-
nizacién del espacio, del tiempo, de las alumnas y alumnos asi como el modo
de concebir el curricuium, los contenidos, métodos y formas de evaluacion,
faciliten el proceso de recreacion acliva de la cultura, en evidente
contraposicion a las tendencias bien extendidas en la actualidad a convertir
los centros escolares en meras academias,

Ef problema de recontextualizar el aprendizaje y las tareas académicas
en el aula mediante la participacion activa del alumno/a en la determinacion
de los contenidos y procesos de ensenanza y evaluacién se sitia en el centro
del reto didéctico. El aprendizaje relevante de los contenidos, principios y
procesos de la cultura publica requiere foros de negociacién e intercambio,
si se pretende la participacion activa de los alumnos/as, de modo que se
creen espacios de significados compartidos. En definitiva estamos propo-
niendo la creacién de una comunidad democratica de aprendizaje donde, como
propone el HOLMES GROUP {1990}, tanto el términc comunidad coma el término
aprendizaje tengan el mismo peso:

“Una red de responsabilidad, confianza y respelo mutuos es tan importante como
el contenido intelectual de los programas. Sin la vida de {a mente la comunidad adolece
de propdsitos intelectuales; sin la comunidad, el trabajo académico carece de signifi-
cado™ (pag. 24).

Todc aprendizaje relevante es en el fondo un procesc de didlegs con la
realidad social y natural o con la realidad imaginada. En la escuela se
aprende una cultura socialmente seleccionada y la interaccién con la misma
serd productiva y relevante desde el punto de vista educative, cuando el
alumno/a se introduzca en un proceso de dialogo creador con la misma,
aceptando y cuesticnando, rechazando y asumiendo. Este didlogo creador re-
quiere, en nuestra opinién, una comunidad demacrdtica de aprendizaje,
abierta al contraste y a la participacién reat de los miembros que la compo-
nen, hasta el punto de aceptar que se cueslione su prapia razén, las normas
que rigen los intercambios y el propio disefo del curricuium. Una comunidad
democratica de aprendizaje, donde el conocimiento, las relacicnes sociales,
la estructura de ias tareas academicas, 108 modos y criterios de evaluacion
y la propia naturaleza y funcién social de |la escuela acepten sameterse al
escrutinio pablico de los estudiantes y docentes y a las consecuencias de
sus reflexivas determinaciones (GITLIN, 1890, GOODMAN, 1888a).
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S6lo mediante la participacién activa de Ilas alumnos y glumnas an ur:a
comunidad democratica de aprendizaje, implicdndose reflexivamenie en da
determinaci¢n de la vida social y academica de _la escuela y el aula, puede
provocarse la recontexiualizacion del aprendizaje. Comportapdose de agte
modo los alumnosfas movillzardn sus esquemas de pensamiento y accion,
abriendolos al escrutinio publico y critico y aceptanda Iécntmen@e su trarl‘m-
formacion; como consecuencia del contrasie con_herramiemas mwl‘em;aﬁ
mas poderosas (las disciplinas del saber compartido). En la _comunlda xlz
mocrédtica de aprendizaje y experiencia en que d_ebe convgnlr*s_e la escue!a
publica, los estudiantes han de estar real y af:twameme rmpncado:s er: a:
elaboracién y desarrclio de las decisiones mas |mpon§ntes. Sélo gém apnetn
derén la relacion secuencial y dialectica entre rel!ex:_én y actuacion, entre
debate, confrontacion de opiniones y respeto .a las diferencias lndmgual%s.
entre propdsitos y procesos. Parlicipando acllvs_lmente en la delermm_ac; 1‘?
de su vida en la comunidad escolar comprenderan las dificultades que impii-
ca tomar decisiones democraticas y desarrollar ‘prloyeclcs cooperativos,-asi
como la necesidad de utilizar el gonccimiento publice para proponer ydcon-
trastar alternativas, interpretar la complejidad de las situaciones y Bag-
rrollar etica y eficazmente 'a accién. Los alumnos/as aprgnden demoré{ac!a
viviende y construyendo realmente su comun!dad democratica de :ap]s;en izaje
y de vida. Aprenden a pensar y actuar ut‘mzando la cultura p_ub ca para
transformar su propic pensamiento y sus$ habitos de comportamiento, cons-

idad y elaborande cuitura a su vez. ) )

'myeggﬁsﬁ?l'rdﬁnaycomunidad demacratica de aprendizaje plante_a exigencias
que se exlienden a todos ios eiemenios que incidan en la 5:0n11gur:am_6n del
ecosistemna del aula y del centro. Como veremos en lcs_cap_r_!uros s:gusenlc:zs.
sera necesario reconsiderar sustancialmente, la organ:zamon_del es::lacxo,
del tiempo y de las relaciones en la escuele_l y en el aula, el diseno y desa-
rrolio del curricufum, las estrategias y criterios qe evaluaplén, Ia estr-:.uc-
tura de las tareas académicas, el sistema de relaciones soctaieg, la funcién
del profesor/a, asi como el mismo papel de la escuela en la sociedad, como
veiamos en el Capitulo Primero.

CAPITULO Vv

COMPRENDER LA ENSENANZA EN LA ESCUELA. MODELOS
METODOLOGICOS DE INVESTIGACION EDUCATIVA

Por Angel I. Pérez Gémez.

6.1. La complejidad y singularidad de los fenémenos
educativos.
5.2. La intencionalidad educativa da la investigacion,
5.3. Bupuestos bésicos de la investigacion educativa
desde la perspectiva interpretativa,
5.3.1. El concepto de realidad.
5.3.2. Las relaciones sujeto-objeto, investigador-
realidad,
5.3.3. Objetivos de la invastigacion.
5.3.4. Estrategias de investigacion.
5.3.5. Técnicas e inshumentos da investigacion,
5.3.6. El cantexto de investigacion,
5.8.7. Credbilidad y transfarencia de los datos.
5.3.8. Los informes de investigacion.
5.3.9. La utilizacién del canocimiento,

5.1. La complejidad y singularidad de los fendmenos educativos

El problema de la investigacién en ciencias sociales en general y en
educacion en particular, reside en Ila peculiaridad del objeto de conoci-
mienta: los fenémenos sociales, los fendmenos educativos. El caracter sub-
jetive y complejo de éstos requiere una metodologia de investigacién que
respete su naturaleza,

Sin embargo, el modelo de ciencia y de investigacidn cientifica que se
ha impuesto histéricamente y en el gue hemaos sido educados y socializados
en la vida académica hasta nuestros dias, es el modelo positivista que
triunfé en ei desarroilo de las ciencias naturales y en sus espectaculares
Progresos en las aplicaciones tecnologicas. De esta forma, se ha impuesto
come Gnico modelo de concepcion cientifica, adquiriende el monopolio de
cientificidad. Por esta razén, de experiencia y de prestigio, cuando el cono-
cimiento en ciencias socizles pretende superar el estadic de pura especula-
cidn filoséfica o de saber de opinion, se adhiere al modelo positivista como
Dnica garantia de rigor y eficiencia.

No obstante, y reconcciende el valor histérico de provecar la superacion
del oscurantismo anterior, tal pretension se manifiesta como una empresa
esteéril. Las caracleristicas de los fenémenos sociales y de los educativos
en particular, desbordan las rigidas limitaciones de las exigencias del mo-




116 Comprender y transformar |a ensefianza

delo experimental de investigacién, que se apoya en cuatro pretensiones

fundamentales:
- La medida de lo observable.
- El fraccionamiento de !a realidad en variables aislables, definidas ope-

rativamente para que sus correlatos empiricos se puedan medir.

- El control experimental o estadistico de las variables, de modo gue se
pueda manipuiar la varable independiente, neutralizar las variables in-
tervinientes y medir los efectos en la variable dependiente.

- La prediccién del comportamiento future y el contral tecnoldgico de los
fenémenos estudiados.

Por otra pare, los fenémencs sociales en general y los educativos en
particular, como hemos visto en los capilulos precedentes, manifiestan dos
caracteristicas que los diferencian claramente de jos fendmenos naturales:

- E] caracter radicalmente inacabado de los mismos, su dimensién crea-
tiva, autoformadora, abierta al cambic intencional.

. La dimensidn semidlica de tales fenomenos. La relacién en pare inde-
terminada y, por tanto, polisémica entre el significante observable y el
significado latente, de todo fendmeno social o educativo.

Se requiere, por tanto, un modelo metodolégice de investigacion que
contemple las peculiaridades de les fenomenos objeto de estudin. La natura-
leza de los problemas estudiados debe determinar las caracteristicas de los
planteamientos, procesocs, técnicas & instrumentos metodologicos utiliza-
dos y no viceversa.

Es evidente que toda investigacion se realiza desde una plataforma o
matriz conceptual, un paradigma {KUHN, 1975), que define las caracteris-
ticas de! objete de investigacion, el tipo de problemas que plantear y resol-
yer, la propia esencia de los procesos de investigacion, las estrategias,
técnicas e instrumentos que se consideran mas adecuados y los criterios de
validacion y legitimacion del conocimiento producida.

La relacion entre el modele metodoldgico y la conceptualizacién del
objeto de estudie es claramente dialectica. Por una parte, el concepto,
siempre provisional, que se tiene de la realidad estudiada determina la
eleccion de los procedimientos de investigacidén, Por olra, la utilizacién de
unas esiralegias metodplogicas conduce a un tipp de conocimientc de la
realidad estudiada, y a medida que lo ingrementamos, vamos exigiendo y de-
purande los procedimientos de investigacién y, ccmo gonsecuencia, incre-
mentando y depurando también el conocimiento de la realidad. Asi pues, el

andlisis de la pertinencia de los métodos de investigacidn educativa se de-
sarrolla a la vez que el andlisis vy debate dsl concepto que vamos elaboranto
sobre los fenémenos educativos

Como hemos planteade ya en los capitulos precedentes, el objelo cen-
tral de la practica educativa en la escuela debe ser provocar la reconstruc-
cién de las formas de pensar, sentir y actuar de las nuevas generaciones,
ofreciéndoles como instrumentos o herramientas de trabajo. los esquemas
concepluales que ha ido creando ta humanidad y que se alojan en las diteren-
tes formas de creacion cultural. Por tantc, mas alia del mero rendimiento
académico del alumno/a, estimado a través de pruebas objetivas, el objeto
de investigacion es un complejo sistema de comunicacion, que liene lugar en

un espacio institucional determinada, donde se intercambian, espontanea e

intencionadamente, redes de significados que afectan al contenido y a las
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fs?grear:ac.je pensar, sentir, expresar y acluar de quienes paricipan en dicho

Asi pues, los procedimientos de estudlc e invesgtigacién tienen que ser
de tal naturaleza que puedan indagar la produccién e intercambio de signifi-
cados, sean cuales fueren sus medics o vehiculos de transmision e inter-
cambie en la compleja vida de la clase. Los indicadores externos y observa-
hle_s de los acontecimientos en el aula, no pueden tratarse como unidades
um:orrr]ef_a que sean susceplibles de suma y resta. Serd necesario utilizar
procedimientos que nos permitan llegar a comprender el significado de tales

indicadores situdndolos en el contexto fisico i i i
g S . psicoscocial y pedagdgico que

5.2. La intencionalidad educativa de la investigacién

” inE:ISsJ;aipénseg;ndor aspecto que caracteriza y condiciona sustancialmente
] ucativa es la i i i
v ¥ ntencicnatidad con que se emprende un
A diferencia de lo que narmaimante ocurre en el ambito de las ciencias
naturale_s_. el objetivo de la investigacién educativa no puede reducirse a la
produccion de cenocimiento para incrementar el cuerpo tedrico del saber
pedagdgico. La' didactica es una disciplina practica que se propone provocar
la reconstruccion del conocimiento vulgar del alumnofa en la escuela. El co-
nommlepio que se extrae en la Investigacidn educativa de cualquier éula es
necesariamente, en parte, transferible a otras realidades y, en parte si:lua-
c:opa!. especilico y singular. Por ello, el objetivo de la lnvemigacié‘n edu-
cativa no puede ser solamente la produccion de conocimiento generalizable
por cu_amo su aplicacion sera siempre limitada y mediada, sino el pedec:
cionamiento de quienes pariicipan en concreto en cada sit(:acifm educativa;
la lranslformacién de sus conocimientos, actitudes ¥ comportamientos Ei
conocimien_to pedagdgico no sera Util ni relevante a menos que se incorbore
al pensamiento ¥ :-:u:cién de los agentes, de los profesores/as y de los alum-
nosfas. No esl basicamenie un conccimiento gue pueda materializarse en ar-
tefactos, en instrumentos o materiales valides de forma universal, inde-
pendientes del contexto, del investigador y del practico. ’ °
Asl pues, la intencionalidad y sentido de toda investigacién educativa
es _fa trangformacign y pedeccionamiento de la practica. La disociacion
_habntu.ar entre la teoria y la practica desvintGa el caracter educative de la
tnve.st{gacron, ya que impide ¢ dificulta el vinculo enriguecedor entre el co-
nocimiento y la accion, para desarrollar una accién informada y reflexiva a
la vez que un conocimiente educative, comprometido con opciones de valor
q;:purado en las tensiones y resistencias de la practica. Si se utiliza el ca‘-‘
Ilflcatjvo de educativa es, como afirma ELLIOTT (1990b), porque pretende ser
una investigacién no s6lo sobre educacion, sino que eduque, gue el mismo
proceso de: investigacion y el conocimiente que produce‘ sirva para la
tr_a}nsformacnén de la practica. Es decir, que el mismo proceiao de investiga-
cion se convierta en proceso de aprendizaje de los modos, contenidos :esg.;is—
tencias y posibilidades de la innovacion de la préctica en ;91 aula conff'n
los valeres que se consideran educativos, e
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De este modo, la investigacion educativa se propone sa!\:ar el vacit:j en-
tre la teorla y la préactica, entre la investigaciélj y la accion, formlan o‘\f
transiormando el concocimiento y la acciéon de quienes participan en la re a'
cion educativa, experimentando al mismo tiempo que investigando o© :;a
flexicnando sobre la practica. Asi pues, el conoclm:epto que se preten a‘
elaborar en este modelo de investigacion se encuentra ‘mcurporado al pens:
mientc y la accién de los que intervienen en la practica, lo cual d?tanm I:
el origen de los problemas, la forma de estudiaros y la manera de ofrecer
i Gn. ‘
mhrg;a::\oalizamos la escasa utllidad e influencia que ha tenido la Invest_’n-
gacién didactica en la practica educativa, asi como el rechazo y desprecio
que los maestrosfas han manifestado tradicionalmente ham:a las ofenas;.
*tedricas”, tendremos Qque convenir en que, tfanto por la 'te'métlca, como ;:o
la forma de producir y preseniar el conocimiente pedagdgico y pcurI la re ?-
cion de dependencia y subordinacién gue se ‘ha g_sste.blecndo enire el l.:n\are_sdl»
gador externo y el préactico docente, la i:wesltlgacn_on en este campc ha sido
escasamente educativa y, por tanto, ha merecido bien poco I:_a pena. ’

Para satistacer esta finalidad, 1a investigacién educa‘twa_a C!e'beré rea:l-
zarse respetanda en el disefio, proceso y resultados ios prlmt;rpros que _e
confieren el caracter de educativa. ¢Qué supuestos, procedimientos, téf:m-
cas e instrumentos de investigacién son los mas adeouaglag para garantizar
la utilidad practica, el caracter transformador del conocimisnto?

£.3. Supuestos bdslcos de la investigacién educativa desde la
perspectiva interpretativa )

Las deficiencias sentidas por las personas que investigan'y_por los
profesores/as en 1a produccidon de conocimiento valido para la practica edu-
cativa dentro del modelo de investigacién positivista hgn provoaado el sur-
gimienio y desarrollo de un modele alternativo, que bajo ‘diferantes deno;ﬁ;
naciones: cualitativo, naluralista, etnogréfico, 1ntar|‘3retatwo...((_5Ul‘3g, 1983;
ERICKSON, 1989) se preccupa fundamenialmente por mgagar el significado de
les fendémenos educativos en la complejidad de i; reahc_lad natural dondle se
producen. Cabria establecer claros matices diferenciales enire dlsnntosl
autores y enfoques dentro de este concepte paraguas. No obstant_e. para e
propésito del presente libro, lo importante es captar .’0? prInCprlQS sy
supuestos basicos y fundamentales en gue converge_n_los dlstmros_ en oqug '
como alternativa clara y definida respecto a las posiciones defendidas y de-

el modelo positivista. o
sarr(:\"::l?:ari?r:os a conlinfacién esios supuestos, ep'istlemologlco‘?. ont‘olb-
gicos y metodologicos, sobre los que se asienta la practica de [a investiga-
cion en el modelo interpretativo, estableciendo las comparar.joneab op_o_r-
tunas con los planteamientos y supuestos en gue se apoya la investigacion
positivista en ciencias sociales y educacion.

o |
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9.3.1. EL CONCEPTQ DE REALIDAD

Puede considerarse el concepto de realidad social como el supuesto on-
toldgico clave para entender las posiciones restantes sobre la naturaleza
del conocimiento y sus formas de produccién,

A diferencia del enfogue positivista, que defiende una concepcién rela-
tivamente estdtica de fa realidad social a imagen y semejanza de Ia
realidad fisica, en el enfoque interpretalivo se considera que la realidad
sociai tiene una naturaleza constitutiva radicalmente diferente a la rea-
lidad natural. EI mundo social no es ni fijo, ni estable, sino dinamico ¥
cambiante por su cardcter inacabado ¥y constructivo,

Par una parte, ia vida social es la ¢reacién convencional de los indivi-
duos, grupos y comunidades a lo largo de la historia. Las complejas asi como
cambiantes relaciones condicionadas, de conflicto 0 colaboracién, entre los
individuos, grupos y sociedades han ido creando |o que denominamos
realidad social. As! pues, los modos de pensamiento y comportamiento
individual o colectivo, asi como las normas de convivencia, las costumbres
y las instituciones sociales, son el producto histérico de un conjunto de
circunstancias gue los hombres construyen de forma condicionada, es decir.
que las elaboran activamente tanto come pasivamente las padecen.

Por tanto, si la realidad social es una creacién histérica, relativa y
cantingente, del mismo modo que se construye se puede transformar, re-
construir o destruir. Es una realidad en si misma inacabada, en continuo
procesc de creacion y cambioc. Por elfo, no puede concederse el caracter de
realidad sdlo a las manifestaciones aciuales de los esquemas sociales do-
minantes. a lag costumbres, normas, leyes, instituciones e ideas hegembéni-
cas. Las fuerzas, ideas y comportamientos marginales, asi como las posibi-
lidades aln no exploradas de establecer otros modos de relaciones saciales
son también eiementos, més o menos silenciades, de la realidad. ;A qué he-
mos de conceder mayor caracter real, a las realidades actuales, ya consoli-
dadas o a las posibilidades latentes que diferentes grupos pugnan por esta-
blecer; a las formaciones sociales ya construidas ¢ a las ideas de transfor-
macién de las mismas, que se desarralian y utilizan para que emerjan nue-
vos modos de ser y wivir?

Por otra parte, en el ambito social, tan importantes son las represen-
taciones subjetivas de los hechos como Ios hechos mismos. O mejor, los he-
chos sociales son redes complejas de elementos subjetivos y objetives. Tan
importantes son las caracteristicas observables de un acontecimiento coma
la interpretacién subjetiva que le conceden los que participan en el mismo.
Asi, cualquier fendmeno que ccurre en ¢ aula tiene una dimensién objetiva,
el conjunto de manifestaciones observables ¥ una dimension subjetiva, el
significado que tiene para los que lo viven.

No existe pues una Unica realidad en el 4mbito de lo social en general y
de io educative en particular, sino multipies realidades que se complemen-
tan mutuamente. Desde cada una de éstas se ofrecen perspectivas diferen-
les, matizadas de forma singular por cada sujsto o grupo. Los individuos son
agentes activos gue construyen de forma condicionada el sentide de la rea-
lidad en que viven,

Asi pues, para comprender la complejidad real de los fendmenos educa-
tivos como fenémenos sociales, es imprescindible llegar a los significados,
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acceder al murndo conceptual de los individuos y & las redes de significados
compartidos por los grupes, comunidades y culturas. La complejidad de la
investigacion educativa reside precisamente en esta nacesidad de acceder a
los significadas, puestc que éstos sélo pueden captarse de modo situacional,
en el contexto de los individuos que los producen e intercambian. Los com-
portamientos del sujeto, sus procesos de aprendizaje y las peculiaridades
de su desarrollo, solamente pueden comprenderse si somos capaces de en-
tender los significados gque se generan en sus intercambios con la realidad
fisica y social a lo largo de su singular biograffa. Para esta perspectiva, el
hombre es un animal suspendido en redes de significados que, en gran medi-
da, €l misme ha contribuide a tejer.

£.3.2, LAS RELACIONE S SUJETO-OBJETO, INVESTIGADOR-REALIDAD

El enfoque positivista parte de una presuncidn basica: la posibilidad vy
necesidad de que el investigador no afecte a la realidad investigada ni que
el fenémenc estudiado afecte al investigader. Si existe una realidad
objetiva en el mundo social como en el mundo fisico, el progreso de la
ciencia reguiers e! distanciamiento metodolégice e instrumental entre el
que investiga y el objelo de estudic, de modo que pueda preservarse la
objetividad, evitando la conlaminacién tante de los datos como del propio
investigader. Ello requiere tomar las precauciones metodologicas nece-
sarias y la elaboracién de instrumentos no contaminades culturalmente, de
manera que los datos reflejen la realidad de un modo objetive y el
investigador pueda permanecer neutral,

Para el enfoque interpretativo, todo proceso de investigacién es, en sl
misme, un fendmeno social y, como tal, caracterizado por la interaccién. De
este modo, inevitablemente, la realidad investigada es condicionada en
cierta medida por la situacién de investigacién, pues reacciona ante el que
investiga 0 ante la misma situacion experimental. De manera similar, €l ex-
petimentador es influido por las reacciones de la realidad estudiada, por el
conocimiento que va adguiriendo, por las relaciones que establece y por 108
significados que comparte. Si el influjo de interaccion existe de cualquier
manera, siendo prdcticamente imposible neutralizarlo sin poner en riesgo el
propic proceso de investigacidn, lo correcto es reconocerio, comprender su
alcance y sus Consecuencias.

Por otra pare, si queremos pasar del mundo operacicnal, de las mani-
festaciones cbservables de los fenémenos, al mundo de las representacicnes
subjetivas para comprender el sentide que tales acontecimientos tienen
para las personas que los viven en una situacion concreta, serd necesario
penetrar mas alld de lo gue permite un instrumento cbjetivo de aplicacién
distante. Sin vivencias compartidas no se alcanza la comprension del mundo
de los significados. Sin implicarse afectivamente no existe auténtico cano-
cimiento de los procescs latentes, ocultos y subterrdneos que caracterizan
la vida social de los grupos y personas.

As{ pues, para el enfoque interpretative, la contaminacion mutua del
investigador y la realidad es una condicién indispensable para alcanzar la
comprension del intercambic de significades. Por ello, el proceso de inves-
tigacién exigird la vivencia prolongada en el ambiio de la realidad natural

Comprender la ensehanza en |a escuela 121

donde se prpdur:‘.en los fendmenos cuyo sentido queremos comprender, asi
como la uuhza_cron de mélodos e instrumentos de andlisis y comprension
que buceen mas alld de ias manifestaciones observables y que posean la

flexibilidad requerida para acomodarse a las exigencias de un contexto
cambianie.

5.3.3. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

En el .enloque positivista, el objetive prioritaric de toda investigacién
en edur::acion, de modo similar a como ha ocurrido en el mundo fisico, es la
produccion de conocimientc nomotético, la preduccidn de leyes, generaliza-
ciones absiractas de verdad duradera independientes del contexto ¥, par
lanto, universalmente validas y transferibles en el espacio y en el tiempo
Para ello, se propone estudiar los fendémenos identificando los aspectos co:
munes, las similitudes y los procesos convergentes, las propiedades de los
fendmenos que se repiten en diferentes situaciones vy contextos, de modo
que de ellas puedan derivarse generalizaciones transferibles,

La preduccién de conccimiento nomotético, generalizable de contexto a

conttlex_to, satistace la pretensidn de prediccion y control, clave del enfaque
posltwlsia_. Siguiendo el medelo de las ciencias fisicas, la produccién de le-
yes ‘permlte la prediccién del comportamiento futuro de los fenémenas, su
manipulacién y su control tecnolégico. Si conocemaos la relacion estable Ique
existe entre dos variables de un fendmeno y queremos preducir un tipo de
compertamiente  deseado en una de ellas, solo tenemos que manipular la
otra en el grado requerido por aquella retacién eslable.
En a}l entoque interpretativo, la tinalidad de la investigacion no es la pre-
diccion ni el control, sino la comprension de los fenémenos y la formacién
de l_os que paricipan en ellos para gue su actuacion sea mas rellexiva, rica
y gfaca;. El objetivo de la investigacion no es la produccion de leyes o ;gene-
rallzacmn_e.a independientes del contexto. par cuante consideran que la
comprension de los signiflicados ne puede realizarse con independencia del
contexto. Al mismo tiempo, conviene recordar la idea de CRONBACH (1975) de
que la validez de las generalizaciones decae con el tiempo, de modo que és-
tas‘pasan a ser mas histeria que ciencia. Las generalizaciones en ciencias
soc[ales son siempre provisionales y probabilisticas, restringidas a un es-
pacio y a un tiempo determinados y, en todo caso, interpretables de manera
especifica en cada contexto singular.

Los fendmenos sociales y educativos existen, sobre todo, en la mente de
las personas y en la cultura de los grupos que interaccionan en la sociedad o
gn el aula. ¥ no se pueden comprender a menos que entendamos los valores e
ideas de quienes participan en ellos. Aungue en los fenomenos educatives
podamc_)s encontrar pautas comunes, elemenios convergentes, aspectos que
se repllen..., las generalizaciongs gue se extraigan de su comprensién no
pueden aplicarse mecanicamente ni al conocimiento ni a la prediccion y
controf de otras realidades educativas, ctras aulas u otras experiencias
puesto que el significade de aquéllas es en parte situacional y se especifi:
cara ahora de manera distinta, propia y particular de este grupe social de
estudiantes, docenles, padres, en esle barfio y centro concretos. La pers-
pectiva inlerpretativa no niega, por tamto. la existencia de aspecios comu-
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nes, la posibilidad de identificar patrones corrj.partlidos de comportamleMO:
comprensién y sensibilidad, incluse la conveniencia de establecer catego-
rias a partir de los altributos definitorios de personas, grupos o comporia
mientos. Lo que rechaza la perspectiva inlerpretativa es que ta[gs Dam“mfl
o categorias constituyan toda ia realidad, e incluso que 'cualquler realida
social pueda ser comprendida al reducirla a una categoria. 'Las realidades
sociales e individuales siempre presentan matices dfie_renctales. aspectos
especificos que singularizan las situacicnes, acpntectrqnen‘los 0 comporia-
mientos, de modo que la comprensidn de su identidad exige la ate;_-lqén tanto
a los aspectos comunes como a los matices s'u:aguiares que espec?hcaﬂ cual-
quier categoria. Del mismo modo, en el aula siempre existen n:iatzces singq-
lares que connotan les acontecimientos y fendmenos, recubriendo las di-
i munes. _
mensF:zr:e:"c;o parte, la prediccién y control tecnelogicos del ccmponjtamlemo
futura de los individuos, o grupos de clase, no conllevan valore_zs éticamente
defendibles, por cuantoe supondrian ia restricqion de las ca_pamdades indivi-
duales y colectivas de autonomia y de elecménlde altema‘twa; en el desa-
rrollo. En su expresién mas extrema, &l objetivo de predgc:lr y controlar
cientifica y tecnolégicamente el comportamiento humano, niega de ralzlla
posibilidad de la libertad. Por el contraric, el objeiivo de comprender gs
significados de los acontecimientos y fenémenos sociales y la c;on_vlccién e
que éstos son siempre, en parte, subjetivos, sm’gu!ares ¥ me‘dna;tlzados por
el contexto, no concede al conocimiento un caracter. de restriccion y mani-
pulacién del comportamiento futuro, sine un valor !'nstrur_n‘en‘lal, de apoyo
intelectual en el andlisis de la realidad y en la de1rbe|;|acnon. para adoptar
isi racticas, cada vez mas coherentes y razonables.
demsl:';necsar':sicuncia, la investigacion interpretativa, que se propone la
comprension de los significados en el émbito_ de la r_ealldla_d natural de inte-
racciones sociales no podra reducir su estudio a t_a identiticacién de pautas
o patrones comunes de comportamiento, transferibles de contex'lo a con-
texto, sino que se preocupard, al mismo tiempc_:. por '!a comprension de los
aspectos singulares, andémalos, imprevisios, dderencladores_. Estos 8spec-
tos no solo ofrecen la oportunidad de conocer la nueva realidad, Ig riqueza
de la diversidad y la diferencia individual y gru;:fal,,el comportamiento de
los individuos y grupos ante les acontecimientos mso!tu?s. sino que son en
si mismos indispensables para comgrender €l Sentld(? de }a realidad
estudiada, que se identitica precisamenie por los matices smgulares y
diferenciales. Sin el conocimiento de lo singular se escapa el sentido propio
ier realidad humana.

% cEilq:éeucacién €s mas importanie si cabe esta consideracién, por cuanto
que el objetivo de toda practica educativa, provocar la (econstrucclén del
conocimiento vulgar del alumnofa, no puede .enlfer:lderse ni desarrollarse sin
el respeto a la diversidad, a las diferencias individuales que determinan el
sentido, el rtmo y la calidad de cada uno de los procesos de _a'prendiza]e ¥
desarrollo. La reconstruccion del pensamiento y de la acc1_on de cada
alumno/a exige la actividad individual en el contexto de las u*_nteraccio.nas
en el aula. Por tanto, el conocimiento que se requiere para oner_ntar dicho
proceso singular se genera, en parte, al hilo de! propio proceso irrepetible
de reconstruccion,

Camprender iz ansefianza en ls escusla 123
5.3.4. ESTRATEGIAS DE INVESTIGACION

La investigacion desarrollada dentro del enfoque posilivista pretende
seguir como ideal e conocido modelo hipotético-deductive de razonamiento,
que plantea los siguientes pasos: teorias, proposiciones y conceplias, hipé-
tesis. definiciones operacionales de variables. disenos especificos de las
relaciones entre variables definidas operacionalmente, manipulando ¢ neu-
tralizands ias variables correspondientes, recogida de datos empiricos,
comprobacidn de hipdtesis, generalizacién e inferencia {puede consuliarse
al respecto WALLACE, 1976).

Siguiendo este modelo, los disehos de investigacion, ya sean experi-
mentales, dificilmente realizables en educacion, ¢ cuasi experimentales,
los mas frecuentes, exigen la restriceidn inicial de las variables quea se
estudian asi como de la variedad y amplitud de resultados. Para que no se
preduzcan confusiones en las variables ¥y puedan neutralizarse los influjos
de las variables intervinientes no deseadas, el diseno de investigacion dabe
ser estable y predeterminado de antemano. Sdlo con un control rigurosa
durante todo el proceso y el seguimiento fiel del disedo inicial, se podra
intentar establecer relaciones entre la o las variables independientes y la o
las variables dependientes.

El enfoque interpretativo prefiere seguir como estrategia de investiga-
cién una idgica mixta, inductivo-deductiva, de modo que se produzca cons-
tantemente una interaccién entre las teorias o hipotesis de trabajo y los
datos, Ios enfoques y los acontecimientos. El propgsito no es comprobar hi-
potesis, sino sumergirse en la complefidad de los acontecimientos reales, e
indagar sebre ellos con la iiberad y flexibilidad que requieran las situacio-
nes, elaborando descripciones y abstracciones de los datos, siempre provi-
sionales y utilizadas como hipétesis subsiguientes de busqueda y trabajo.

Dentro de esta estrategia de investigacion no se establecen limitacio-
nes ni restricciones de parida en el estudic de un ambiente natural. Todas
las variables intervinientes merecen ser consideradas en principio, hasta
Que un primer conocimiento de las mismas y de su funcionamienio en ia si-
luacién concreta objeto de estudio permita establecer un orden de priorida-
des en cuante a la importancia de los diferentes influjos y, como conse-
cuencia, determinar focos mas concretos y singulares de analisis. Tampoco
se recomienda, por innecesario y contraproducente. establecar restricciones
en ias variables de llegada. Todos los resultados. previsles o ng. deben con-
siderarse como informaciones posiblemente utiles para interprelar y com-
prender la complejidad de la realidad natural.

Les acontecimientos anomalos e imprevisios, las variables o factores
extrafios, son siempre bienvenidos, ya que el objetivo prioritario de esta
estrategia no es construir teorias consistentes Yy organizar su contrasta-
cidn, sino sumergirse en la complejidad del mundo real dal caso concreto
que queremos estudiar, asi como reflexionar sobre las obiservaciones, re-
gistros, informaciones y perspectivas de los implicados, recogidos por las
mas diversas técnicas, Tales sucesos emergentes suponen ocasiones de oro
para comprender el funcionamiento de la realidad, debido a que alleran la
rutina y ponen al descubierlo conflictas, Intereses, necesidades y compor-

tamientos, habitualmente ocuitos y soterrados,
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E! disefic de investigacion es, por tanto, un diseho flexible de enfoque
progresivo, sensible a los cambios y modificaciones en las circunstancias
fisicas, sociales o personales, que puedan suponer influjos significativos
para el pensamiento y la accién de los individuos y los grupos. No hay, pof
tanto, variables extrafas cuyo influjo perturbador haya que neutralizar. Si
tales factores varnables pueden intervenir en los procesos habituales de la
vida cotidiana de la realidad investigada, deben también considerarse en el
proceso de investigacién de manera simultinea, tal como actien en la vida
nalural. El disefo se denomina de enfogue progresivo porque en el proceso de
investigacion se van produciendo sucesivas concreciones en el analisis y fo-
calizacién, segin vaya evidenciandose la reievancia de los diferentes pro-
blemas o la significacion de los distintos faciores,

La estrategia interpretativa en educacion supondra sumergirse en el
ambiente natural de la escuela y del aula e indagar, observando, interro-
gando y contrastando, los factores que intervienen y su influencia relativa
en la determinacitén y desarrollo de los problemas que aparecen en dicha
realidad. Como la vida del aula y de la escuela es compleja y cambiante,
sera necesario ir profundizande sucesivamente en aquellos aspectos y pro-
blemas que no siempre aparecen a primera vista, sino gue permanecen ocul-
tos para preservar el equilbric de poder gue se establece en las relaciones

dentro de la institucion.

5.3.5, TECNICAS E INSTRUMENTOS DE INVESTIGACION

Aunque puede haber técnicas e instrumentos de utilizacién polivalente,
y. por tanto, provechosos y usados por ambos enfoques, la distinta filosofia
que nutre a cada uno de ellos también deriva en la produccidn de técnicas
especificas y bien diferenciadas.

Puesto que el planteamienta positivista pretende preservar la objetivi-
dad del investigador y de los resuitados de investigacion, evitando la con-
taminacién tanto de aquél coma de los datos, una de sus preocupaciones fun-
damentales es la construccion de instrumentos objetivos que se interpongan
entre el investigador y la realidad investigada, de modoc que permitan el
distanciamiento deseado del investigador y la objetividad de los datos re-
cogidos. Asi pues, una de las tarsas que mas tiempo y esfuerzo ha requerido
en la investigacién positivista en el campo de la educacién ha sido la elabo-
racion y perfeccionamiento de instrumentos de recogida de datos: 1lests,
pruebas objelivas, cuestionarios, encuestas, pruebas de rendimiento
académico, escalas de observacion del aula..., de modo gue vayan adquiriendo
mayor fiabilidad y validez y sean asi utilizables en los diferentes contex-
tos, con la pretension de que se puedan replicar los resuitados de diferentes
experimentos.

La construcclon de instrumentos objetivos vy libres de cuitura y con-
texto se ha converido en una auténtica cbsesion denlro de la investigacion
positivista en ciencias sociales en general y en educacidn, en particular, Y
na podia ser de otra forma dentro de esta logica de investigacion, por cuanto
gue la calidad del dato, base de lodo proceso de contrastacion, verificacion
o refutacién de hipdtesis, reside en la objetividad de los instrumentos de
recogida del mismo. Esle es el punto crilice y el verdadero talén de Aquiles
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Egreist;eﬁggocg;idge_ investf?acién. ¢Cdémo elaborar instrumentos objetivos,

iciones cuiturale ituaci

se' prociis 16 SRt e S y contextuales de las situaciones donde
- En primer lugar, parece una tarea imposible, porque los instrumentos

son elabgorades por individuos que viven y se desarrollan en una cultura de-

lerm!nada ¥ son portadores de una forma de ver la vida y la realidad, con sus

propics valores e interesss. .

_ -En segundo lugar, los datos que pretenden detectar y medir en sl am-
b:to_ educative son manifestaciones culturales propias de una comunidad
_nacwna} © internacional mas o menos amplia. Manifestaciones que incluyen
ideas, informaciones, actitudes, valores, comportamientos, formas de pro-
ceder. Por tante, o los instrumentos se contagian de ia cultura de la comuni-
dad do_nde se produce el fenémeno educativo ¥, por ello, son instrumentos
gﬁgtasr?r;r;idos por ::.;I‘ colmexto Cultural, 0 son estériles coma instrumentos

para medir el grad isicic i

e fannpart grado de adquisicién de dicha cultura por las nue-

- En_tercer fugar, cada aula y cada escuela pueden formar ura minicul-
Wra relativamente especifica, en funcién del contexto espacial y sociat del
entorpo. De modo que si queremos comprenter los significados que se intet-
cambllan enlla rica y compleja vida del aula, estén o no provocados por el
trabajo cur_rfcular explicito, los instrumentos vélidos para captar esta cul-
tura espemfuca tienen que ser lo suficientemente flexibles como para mos-
trarse ser_\mbles a las peculiaridades de dicho contexto. En consecuencia, si
:Ionse?:ir;snb;es al contexto especifico, dificilmente pueden ser objetivos,en
o Conc;)e{a.es.ser independientes de determinaciones culturaies y .contexiua-

- En cuarfo jugar, ¥ como consecuencia en parte de lo anterior. el pro-
biema_ .de fa calidad y objetividad de los datos sigue en pie. La neceéidad de
cuantificar y medir para permitir el tratamiento matematico o estadistico
de fos datos requiere unidades de medida que sean manifestaciones ¢bser-
vables y, por tante, ia necesidad de establecer correspondencias univocas
entre tales manifestaciones observables y los significados respectivos
Comla ¥a hemos visto en varias ocasiones, la relacion entre el significads :
et s:gnafam!e en la conducta humana, individual 0 colectivamente conside!
rada,‘es sa_empre polisémica, en parte indeterminada y s6lo interpretable
con cierto rigor -en funcién del contexto y de la situacion. Cuando un nifio/a
se rie en clase, manifestacidn observable, puede estar significando diferen-
1es_ realidades, en cuanto a actitudes, sentimientos, expectativas, intencio-
naudad.,._‘ solaments indagando més a fondo en el contexto, en el’ individuo
en las snua_ciones previas y siguientes, asi como en el procese y la historia;
de las rglamones en el aula, y frecuentemente fuera de fa misma, se puede
IIfa'gar a interpretar de manera mas acertada ol sentido de dicha,manifesta-
cion de risa. El problema para el enfoque positivista se produce, cuando se
encuentra obligado a tomar tal manifestacion come unidad de n,'nedida se
acurula con atras manifestaciones de risa para relacionar esta variableycon
otras referentes al comportamiento del docente o de los alumnos/as

Al proceder de esta manera, la calidad del daio se resiente nécesaria~
men}e: par cuants que se pueden estar sumando y elaborando en forma ma-
19m§t|ca realidades sélo en parte homogeéneas y. a4 veces, sdlo en apariencia
similares. Las relaciones estadisticas Que se establezcan a partir de aqui
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con otras variables o factores ya estan en si mismas amenazadas de incon-
sistencia. Para comprender |a vida del aula parece més interesante el senti-
do e intencionalidad de la risa, asi como las repercusiones y consecuencias
que pueda tener en el pensamiento y la conducta propios y ajenos, que la
simple manifestacion de tal comportamiento. Los instrumentos objetivos
dificilmente pueden indagar con la suficiemte profundicad y flexibilidad, en
funcion del contexto, como para caplurar el sentido e intencionalidad de las
manifestaciones observables.

Puede ahora comprenderse la larga marcha de investigaciones sobre
educacion, que han concluide en resullados incansistentes e incluso contra-
dictorios unos con otros, dentro del llamado paradigma proceso-producto.
(PEREZ GOMEZ,1983b). Dicho paradigma ha desarrollado sus investigaciones al
ampare del modelo positivista y ha acaparado la investigacién didactica a lo
largo de los ditimes cuarenta o cincuenta anos. En su intento de eslablecer
relaciones definidas y estables entre variables del comportamiento de los
profesores/as con variables del comportamiento y rendimiento académico
de loe alumnos/as, ha ido de modo sucesivo aislando comportamientos
discretos y supuestamente homogéeneos del docente, que a la postre produ-
cian resultades bien diferentes segan el lipo de alumnos/as, de escuela, de
curriculum, de relaciones personaies, de momentos evolutivos..., y otro sin-
fin de variables intermedias y mediadoras, de modo que las relaciones entre
variables se manifestaban inconsistentes e incluso contradictorias en los
diferentes experimentos o invesligaciones.

Tomando en consideracion tedas estas deficiencias, lagunas y fracasos,
el enfoque interpretative propone al investigador como el principal instru-
mento de invesligacion. Seran el juicio, la sensibilidad y la competencia
profesional del investigador/a los mejores e insustituibles instrumentos
para captar la complejidad y polisemia de los fendmencs educativos, asi
como para adaptarse cen flexibilidad a los cambios y a la aparicion de
acontecimientos imprevistos y andmalos.

El investigador/a se sumerge en un proceso permanente de indagacisn,
reflexion y contraste para captar los significados latentes de los aconte-
cimientos observables, para identificar las caracteristicas del contexto fi-
sico y psicosocial del aula y de la escuela y establecer las relaciones con-
flictivas, difusas y cambiantes enire el contexto y los individuos. De medo
similar a como se produce el analisis de un texto, relacionando las proposi-
cicnes aisladas con el texte en su conjunto y con gl ambiente o contexto en
que se han producide, de manera que no se distorsione el significado de las
palabras o frases aisladamente consideradas, asi los aconlecimientos de
aprendizaje o comportamienio deben relacionarse con el coniexto acadé-
mico, ffsico ¥ psicosocial al que responden y donde adguieren sentido.

Para cumplir esta funcién, ia investigacién se convierte en un estudio
de casos dentro del enfoque interpretative, porque sdlo se pueden interpre-
tar completamente los aconlecimienios dentro del caso que les confiere
significacion. A este respecto, y para poder comprender e| Caso en su inte-
gridad y complejidad, se proponen los siguientes procedimientos metodold-
gicos:

- La observacion participante y la observacién externa. Lo que supone
estancias prolongadas del o de los investigadores en el medic natural, ob-
servando, participando, directamente o no, en la vida del aula, para registrar
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los acontecimientos. las redes de conductas, los esquemas de aciuacién co-
munes ¢ singulares, habituales ¢ insdlitos. La observacion en el campo pa-
;eeiesai;:.pretscindlible para ir mas alla de las meras verbalizaciones scbre el
iento o la conducta y de j acti
D lansnes, bl y detectar e! reflejo en la practica de las repre-
- La’e_'nrrevfsra con fos diferentes sstamentos o grupos diferenciados
que participan en la vida del auvfa. Su objeto prioritario es captar las repre:
s_e!'ltaclones e impresiones subjetivas, mas o menos eslaboradas de los par-
tlclpar'[tes‘ desde su misma perspectiva. Los diferentes modos y tipos de
entravista, mas o mengs estructurados y elaborados, pretenden indagar en
tas diferentes representacicnes, en el pensamiente y en las actitudes, supe-
r_ando las verbalizaciones inmediatas y habituales, buscanda los pum'os gn’~
ticos, I_as teorias implicitas, los planteamientos latentes, los procesos
ﬁ:sm::;::c_torios :.-rlt laslpropias cregncias y esquemas mentales, asi como en
clones entre el pensamien i i
ylon Ik st P to y los modos de sentir y el pensamiento
- La triangulacién, el contraste piural de fuentes, métodos, informacio-
nes, recursos. Su objetivo es provocar el intercambio de parece;es o la con-
trastacién de_ registros o infermaciones. Comparar las diferentes perspecti-
vag de los diversos agentes con las gue se interpretan los acontecimientos
del Iaula es un procedimiente indispensable, tanto para clarificar las dis-
torsson_es ¥ sesgos subjetivos que necesariamente se producen en la repre-
sentacién |nd|:viduai 0 grupal de la vida cotidiana del aula, como para com-
prender el_ origen y proceso de formacién de tales representaciones subjeti-
vas, otr_eguendo la posibilidad a los alumngs/as, docentes e investigadores
de‘:etatmz‘an: sus propias concepciones, admitir la posibilidad de interpre-
taciones distintas e incluso extranas, enriquecer y ampliar el ambito de la
:;;;ziemacién subjetiva y construir mds criticamente su pensamisnle y su
el Como apoyos a estos procedimientos basicos se utilizan i
mstrume’n!gs de registro y relato de datos, refiexionss, :‘rr:;irzg?:;“eimi
aconrac.*m_::enros : el diario de campo, donde se suele registrar, sin excesiva
preocupacién por la estructura, orden y esquematizacion sistemdtica, la
c9rnante_ de aconlecimientos e impresiones que el investigador obse'rva
vive, recibe y experimenta durante su eslancia en el campo, en este caso I;;
escuela y el aula; el diario del investigador, donde de forma mas reposada
ordenada y f.;istamatica se organizan los datos y se expresan las raflexiones'
sobre los mismos, elaborando las impresiones y proponiendo las futuras Ii-
neas de observacién y los focos problematicos de analisis que se
consideran mas relevantes; registros técnicos: grabaciones en vidt;o y audio
para retener, mas alld del propio recuerde selectivoe del investigador
reﬂe']os de la realidad observada o de las representaciones indagadas 5{
tr:aves de la entrevista. Tales registros son de un valor incuestionable.” no
sélo para ampliar las observaciones dei investigador y facilitar ¢l pror‘:eso
de andlisis y realizacion del informe, sino para servir de contraste en ios
procesos de tilangulacion con los estudiantes y docentes. Son también
esenciales como pistas de revisién para comprobar los procesos seguicos

por el invesligador y poder analizar la correccig i
_ Inve: cion del pro
investigacian. HEp e o
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5.3.5. EL CONTEXTO DE INVESTIGACION

En la perspecliva positivista, el marco idgai para realizar !a mvestlgi:
cién experimental es el contexto del Iabora‘torlc_a, pues_to que reuns lIas co -
diciones para establecer ¢! control de las vane_ﬂ?les intervinientes, la mani
pulaciéon de las independientes y la constatacloq _de las transfor{rpganor*;es‘
operadas en las dependienles. En el context'o’ C-Di!dlal'_lO’ES muy dificil esta
blecer este control, por lo que la uerificacnon_de hipdtesis es una tartez?
practicamente imposible. La investigacion ex_penmental, que pret_ende esta
blecer relaciones de causalidad entre dis_tlnms I!actores, requiere obvia-
mente un control estricto de las variables |n‘tervimentel.-s que Ipugden alterar
el curso de un fendémeno, si queremos garantizar una s_nferencta fiable. - i

Puesto gue el modelo de laboratorio no es {acalmer}l_e_trasladabde a_
campe de las ciencias sociales, desde la perspectf\fa positivista queI es:_
rrolla el modelo hipotético-deductive de investlgalmon se proponen o_sl.l i
sefios cuasi-experimentales, los estudios de amplias muestras, que Ll.m |zgr1
el control estadistico y no estrictamente expenme_mal de las variables in
tervinientes, con la pretension de establecer relaciones de probabilidad en

riacién de dichas variablas.
N C%!Zs!:;”?a perspectiva interpretativa, por el contrario. se pO?tuIa qilfe ia
investigacion debe realizarse fundamentalmenie en el coqtextc natural®, erj
el medio ecoldgico y complejo donde se produce_n los fenomen?s gue queecr’go
mos comprender. Se considera que el laboratorio es el prototipo de medi
desnaturalizadoe. libre de las variables conte)ftuales que caracterizan y con:
dicionan los intercambies simbdlicos en la wdz_x couq]ang. Por ello, es prq
bable que los resultados gue se extraen de la mvesl:ggc:tm en &l lat_;oratono
carezcan de significado en otro medio que no sea el mismo laberatorio. i

Comprender la realidad de la vida del aula y de fa esc:uelﬁ, para _po g
intervenir racionalmente en ella, requiere afrontar !a} comp!g“dad. dwersn-!
dad, singularidad y cardcter evolutivo de dicha rea_hdad som_ai,':_aunque tLa
pretensién dificulte el procese de busqueda de relaciones y significados. Ef
aceptacidn de este principio no supone, en modp aiguno el rechgza (?Ie p'mces
sos mas concretos y meleculares de investigacion, enquues Mas minucioso:
y resirictivos, sino la conviccion de que tales in@gamones no pu_eden con:
ducir a interpretaciones auténomas e independientes de la real:_tiad estgr
diada, por ser necesariamente parciales y se;gadas y gue reguieren, pde
tanto, su integracion permanente en la perspectiva de conjunte gque preten
abarcar la complejidad real del sistema concreto dei aula o centro que que-

omprender, ] ‘

remoéofno F;lemas visto anteriormente, el cardcter en parte snuamorl'ra! de
fos significados que se intercambian en |aE dinémica_ 'vida del a_ula_. exige iun
enfoque situacional de los procesos de mvesﬂga_c!on, Sélo vinculanda ios
acontecimientos al contexto de la clase, a la situacién concreia en la que se
preducen y a la historia de la propia vida del grupo, pueqerj entem_ierse lps
significados aparentemente contradictarios, los Iacon_teclumnentos imprevis-
tos y sorprendenies, las conductas "aném:ﬂas_‘ y 'extrar’wag )

Gran parte de la investigacion pedagdgica y didactica desarrollada en
los ultimos cincuenta anos, presidida por el enfoque proceso-produc}o.
puede considerarse una investigacion descontextualfzat_j_a. Se ha prete_.ndldo
estabiecer, por ejemplo, relaciones de covariacién entre variables
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concretas del comportamiento docente del profesor/a, con variables

tambien concretas y especificas del comportamiento o rendimiento aca-
démico del alumno/a, coma si ambos tipos de variables fueran indepen-
dientes del contexto y se pudiera entender su comportamientc al margen de
las interacciones complejas, difusas y irecuentemente contradictorias que
se establecen entre todos los elementes curricularss, sociales, culturales ¥
personales que componen el contexto de la escuela y del grupo de clase.

Como alternativa a la concepcion lineal, molecular y restrictiva del
enfoque proceso-producto y con la pretensidn clara de comprender los acon-
tecimientos académicos en el marco significative del conlexto escolar, se
desarrolia el denominado entoque ecolégico, apoyado fundamentalmente en
los trabajos de BRONFENBHENNER (1679), DOYLE (1977), TIKUNOFF (1979).
JACKSON {1975). La vida del aula debe entenderse coma un sistema abierto de
intercambic de significados, un escenario vivo de interacciones motivadas
por intereses, necesidades y wvalores conirontados en el proceso de adqui-
sicidn y reconstruccién de la cultura individual y grupal, y presididas por el
caracter svaluador vy legitimador que socialmente adquiere la institucién
escoilar.

Investigar para intervenir en la escuela requiere, por tanto, comprender
el medio complejo que preside y media los imercambios simbélicos entra
los individuos y grupos que la componen. Como cualquier otro medic social,
el escolar no es ni exclusiva ni fundamentaimente el escenario tisico o psi-
cosocial observable, no es salamente el contexto real. sino el percibidao vy
sentido por los individuos y grupos. Ello implica comprender la interrelacién
entre los dos subsistemas que componen la vida del aula:

- La eslructura de las lareas académicas, que definen el curriculum en
accion, tanto el explicitado y definido oficialmente como el oculto y el au-
senle. Es decir, la cultura académica que se vive en la escuela, que se repro-
duce tanto como se transforma y que abarca tanto los contenidos comao los
métodos, experiencias, actividades y estrategias de aprendizaje, interac-
cién y control,

- La estructura de parlicipacion social. Los modos, normas y principios
que rigen Jos intercambios sociales en el grupo de clase y en el cantexto
sccial; el clima social de relaciones horizontales y verlicales; los cauces de
participacidn en la vida social del aula y de la escuela, de intervencién en la
canslruccion de dicha realidad social, sean éstos explicitos y tacitos, de-
mocrdlicos ¢ auloritarios, tormales o reales,

La perspectiva interpretativa de investigacion en educacion converge
con el modelo ecologico de analisis del aula per cuanto requiere el contexto
natural, ecciégico. como condicion en la produccion de conocimiento valido y
util (PEREZ GOMEZ, 1983b). Sclamente el conocimiento que emerge del and-
lisis y refiexion sobre la practica en la realidad "natural”, compleja y sin-
gular del aula puede ulilizarse como canocimiento apovechable, Gtif para
entender la practica y para transformarla. El conocimiento tedrico, transfe-
ride de otras realidades u ofras reflexiones propias o ajenas, imprescindi-
ble para enriquecer el proceso de reflexidn ¥ superar el egocentrismo habi-
tual, solamente adquiere valor practico cuando se convierte en instrumento
conceptual que posibilita la reflexion especifica que se desarrolla en la
propla situacién "naturai“.
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5.4.7, CREDIBILIDAD Y TRANSFERENCIA DE LOS DATOS

En el modelo hipotético deductive que se desarrolla dentro de la pers-
pectiva positivista, la preocupacién fundamental de la investigacién educa-
tiva es, como ya hemos indicado, producir leyes, enunciados legaliformes,
que establezcan relaciones de causalidad o covariacién estadistica, que
expliguen de algin modo Ia realidad de los fenomenos estudiados. La validez,
por tanto, es uno de los criteros bésicos de todo programa de investigacion.
El objetivo es predecir y controlar el desarrollo futuro de los fenémenos
educativos y para ello es indispensable que las relaciones gque se identifican
entre variables lleguen a expresarse en proposiciones generalizables, libres
del contexto y, por tanto, aplicables y transferibles en otrog espacios y en
otro tiempo. La fiabilidad es solamente un criterio instrumental, la condi-
cion sine qua non del grade de validez de las proposiciones contrastadas.

En el proceso de contraste de hipStesis tedricas, definidas aperativa-
mente, con los datos empiricos gue surgen en el proceso de investigacion, es
fundamental que los instrumentos de medida. asi como los disefos de in-
vestigacién, regnan las condiciones que garanticen la fiabilidad de los mis-
mos, la constancia en la medida y. por tanto, la replicabilidad del propio
procese de investigacion y de sus resultados. Si de alguna forma, ya sea de
modo experimental o estadisticamente, no se consigue la fiabifidad reque-
rida, la posibilidad de generalizacién y transferencia se disuelve en la in-
consistencia y contradiccion.

Por ello, y como cimiento indispensable de toda investigacion educativa
dentro de esta perspectiva, aparece ia obsesién por ta fiabilidad y precisian
de los instrumentos, asi como por ia elegancia dei propio disefio de investi-
gacién. Ya hemaes indicado con anterioridad que, dentro del enfoque proceso-
producta de investigacion didactica, el mayar porcentaje del esfuerzo y de
los trabajos realizados se ha consumida tanto en la elabaracién de instru-
mentos de medicién y recogida de datos como en el perfeccionamiento y de-
sarrollo de modelos matematicos, sucesivamente mag complejos, suscep-
tiles de abarcar el mayor nimerc de variables que intervienen conjunia-
mente, aislande e efecto de unas y neulralizando el influjo de otras.

La segunda preocupacién, dentro de este modelo, para suministrar a los
datos la credibilidag requerida, es mejorar el ajuste entre los datos empirni-
cos y la teoria (validez interna) y la comprobacion del valor de generaliza-
cion de los resultados a diferentes contextos espaclales vy temporaies
(valivez extena). Es éste el taldn de Aquiles, no siempre reconocido, de
este modelo de investigacién. Inevitablemente, el investigador positivista
en ciencias soclales, en general, y en educacion, en paricular, se encuentra
inmerso en una irresoluble contradiccion. Si prima fa fiabilidad y precision
de los instrumentos y del disefio, si pricriza el rigor de todo el proceso de
investigacién, artificializa el contexto de investigacion hasta exiremos {a-
les que los resultados de! mismo sélo son generalizables, en rigor, a dicho
contexto artificial. Con la obsesion de aislar unas variables y neutralizar el
efecio distorsionador de otras, convierte la realidad investigada en proce-
sos irreconocibles, bien diferentes a aquelios gque ocurren en el coniexto

ordinario de Ja vida del aula. De este modo, el rigor dinamita fa relevancia,
la posibilidad de transferir los resultados y empobrece fa wilidad de los
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descubrimientos, pues sélo funcion i
scut ’ an en el m i
e SRS, ismo contexto del Jaboratorio
En el enfogue interpretalive, también el rigor y la relevancia son preo-
cupacmnes _funda_rnentales, pero se abordan desde concepciones, supuestos
objetivos bien diferentes. , 4
e ﬁrlepsz:;:éié:ga: s? parte del convencimierito de que la replicabilidad de
en el marco natural y especifica de cada i
! er ’ : realidad educa-
z\xaloncf es un cbjletwo posibie, ni siquiera deseable. En el mundo 'natul:al‘
mcao g:{,o, c_je la wd_a dei a_ula nunca se repiten de manera exacta ni las mis:
fens situaciones, ni los mismos acontecimientos, ni la misma secuencia de
ljtomenosl. ‘Por tan‘to,' pretender la replicabilidad es ignorar el caracter sin-
gu]zr. F;volunvo e hc_gtonco _de los procesos educatives en cualquier centro o
9 in'teicn a_pretensmn c_fe impaner, © suponer, un modalo Gnico de actuacion
= i am_pno. de relacro_nes y camportamientos. Proponerse como cbjetivo
2 rep! lc_:ahthdad de una investigacién supone la necesidad de cercenar las
c; ?rgnmas que especifican cada situacian, cada contexto y cada qrupo so-
Caabadz Ssil:gzmesdy‘donenles. asf coma denegar el cardcter evolutivo, ina-
or de los mism i : i :
. ISMOs procesos de intercambio y desarrollo educa-
p En segung’o fugar, la credibllidad de la investigacion es un abjetivo
tatra que requiere constatar la consistencia de los datos, pero no se pre-
es;nge lencontraﬂa en la replicabii_idad y mumelismo de los procesos, sing en
2 gir;ge:;;as p:rnlanben_te de las indagaciones, las inferencias provisionales y
e trabajo que se van decamando ¢ i
el otisie 3 B omo fruto de la reflexion,
- l;"‘ac| cor:ststEncia y rigor de los datos y conclusiones provisionales se
!:éenfmczc%gagza;_fmedlar:te procedimientos metodolégicos gque resaltan la
e diferentes puntos de vista y perspecti 3 i
' ¢ as o angulas dife-
renciadores, mediante el debate i et g
, reflexivo de perspectivas subj
etivas el
tc:cmtrafite ‘perma_nenre de las elaboracicnes teéricas con los re;istros r{td!-
p(es. ;.- !a reall'ldad. Como estrategias basicas se ulilizan las siguientes:
o oapamuenral metqd_o.’ogma: Supone partir del convencimiento de que
0 y una'perspectwa privilegiada y objstiva de la realidad, sino que todas
in? perspeclivas se encuentran ‘Sesgadas y condicionadas por un conjunto de
ereses, neces:dgdes. propdsites, formas de pensar y senlir y, por tanio
is:n tolc_I:s necesarias para componer el marco de Interacciones que dibu,iarll
estrear ad fllqlda y campleja de los intercambios en el aula. Para cubrir
m’:adpretensllon es recomendable el pluralismo metodoldgico; todos los
_te_ odos racionales pueden ofrecer datos interesantes, pero ningunc defi-
zr tvo, por gllo se favorecen lgs procesos de triangulacion de instrumentos
e proged:mientos metodolégices, de fuentes de informacion dé
perspectivas de analisis. Y
o i . ;?ephcamor{ pardlela. A veces es recomendable y factible la consti-
rn;cajg; de dos equipos de‘mvesﬂgacic‘m que paralelamente estudian la misma
c'jj':d ly cont'rastan y discuten sus descubrimientos y elaboraciones, rela-
lonandelas estrechamente con sus procedimiento '
o p s de blsqueda, analisis e
. Audimn_a, Selplamea como un procedimiento fundamental para com-
pr’obar la con_s{st_enc:a de los datos asi como de los mismos procesos de
busqueda, analisis, reflexion e interprelacién. La audiloria se concibe como
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una revisién minuciosa de la investigacién, abarcando sus fases. fuemes,
procesos, decisiones, documentas, discusiones e interpretaciones. Duranie
todo el proceso de invesligacion es necesario ofrecer pistas claras de revi-
sién de los procesos y secuencias, de modo que en cualquier momento, in-
vestigadores externos ¢ agentes internos puedan comprobar la credibilidad
de los datos y registros, asi como la racicnalidad de jas decisiones. Los
diarios de campo y los diarios de investigacion son materiales de valor
inestimable para el desarroifo de la auditoria.

Con respecto a la preocupacion por la validez interna también el
enfoque interpretativo parte de supuestos bien diferentes al enfoque
positivista. Su objetive prioritario no es establecer la correspondencia
ontre los datos y las inferencias tedricas, entre la realidad y una teoria
privilegiada que la explica. En la investigacién interpretativa no se concluye
con una explicacién teérica como Gnica o prioritaria. En los informes de
estudic de casecs, por ejemplo, se ofrecen los diferentes puntos de vista,
interpretaciones tedricag, que se generan por 108 distintos grupos de pro-
fesores/as que viven en un mismo marce educalivo, estimulando la actitud
de coniraste e indagacion del mismo lector, al reflexionar y elaborar las
propias interpretaciones sobre aquellos sucesos. Conviene recordar, aunque
lo desarroliaremos un poco mds adelante, que la audiencia ptivilegiada, no
unica, por supuesto, de los informes de investigacién en ta perspectiva
interpretativa son fos mismos agentes que participan y elabaran
perspectivas tedricas sobre los sucesos vividos.

Por otra pare, al insistir permanentemente en la necesidad de triangu-
lacién, comprobacion y coniraste de las diferentes interprelaciones subje-
tivas con los mismos hechos registrados y con las interpretaciones de otros
grupos inlernos y externos a los mismos acontecimienics, este medelo de
investigacién, sobre el respeto a ias mulliples realidades que se confrontan
en un mismo escenario social, ofrece una base mas rica y rigurosa para
conferir validez interna a la propia investigacion.

En cuantc a la validez externa, o transferibilidad de los resultados,
conviene resaltar que, al investigar sin alterar las condiciones del medio
cotidiano, las elaboraciones tedricas que se construyan como consecuencia
del coniraste, aunque se propongan siempre como provisionales e hipotéti-
cas, son en principio mas Utiles para comprender y actuar sobre ese mismo
escenario. Al mismo tiempo, y por las mismas razones, tales proporciones
tebricas presentan mayor poder de transferencia hipotética a cualesquiera
otros escenarios que presenten similitudes destacables con el escenario
estudiado.

De todas formas, la generalizacion se concibe en este enfoque como po-
sibilidad de transferencia de conacimientos extraides en un contexto, gque
facilitan la pretension de interpretar, comprender y actuar sohre otro con-
texic. Para que esla operacion sea minimamente legitima, es imprescindible
comprobar ia similitud de dichos contextos diferenciales, detectando la es-
tructura de factores que constituyen los goznes de comprension de cada uno
de ellos, identificando fos elementos comunes y fos elementos diferencia-
jes. La transferencia no se prapone nunca como una actividad mecdnica, sino
comg un apoyo al inevitable proceso de estudio y comprension de {a nueva
realidad educativa gue gqueremos entender. Esta pretensién de facilitar la
comprensién supecne la utilizacion instrumental del conocimiento y la expe-
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riencia desarrollada en anteriores procesos de investigacién, Solamente
apoy:_sndonos en descripcianes minuciosas y densas de Iols contextos
estudiados podremos manejar herramientas conceptuales adquiridas

contexto para la comprensién de otro. e

5.3.8, LOS INFORMES DE INVESTIGACION

) Como no pedria ser de ofra manera, también los modos de elaborar los
m{crrne_s' de investigacién, asi como los objetivos y principios que rigen la
utilizacidn de los conocimientos adquiridos en el procesc de invest? acié
son clara_menta diferentes en ambas perspectivas. : i
_I:qs informes de investigacién que se desarrollan dentro del enfoque
posilivista suelen pretender ser escuetos y precisos, siguiendo un esquema
eméndar:’desda la formulacién de la hipotesis que se va a verificar hasta la
f_ormulacmn de las conclusicnes, utilizando un ienguaje académico especia-
lizado, lo mdés técnico posible, y una sintaxis senciila que permita facil-
mente establecer las corrsspondencias legaliformes encontradas. Se tiene
una idea S:Iara de que los destinatarios de tales informes son prioritaria, sl
no e_xcl‘uswamente, fos expertos cientificos que componen la comunféad
acaderr_uca, para los cuales cabe suponer un elevado nivel de conocimientos
Que exrms de una exposicién detallada y permite saltos y relaciones gue se
suponen conecidos por tedos. El ideal del informe seria ta formulacian ma-
temétlga, 'a expresion sencilla de algoritmos que explican las relaciones d
causalidad o de covariacién entre las variables estudiadas. )
Po:_su parte, los informes de investigacién elaborados denirc de la
perspecn_va Interpretativa pretenden ser menos esquematicos y concluyen-
tes. No_ har_men modelos estandar de uso generalizado, sino que son mas ‘Ifaien
et reflejo fiel del estilo singular de indagar ¥ comunicar del propio investi-
gador. Se Pretende que el informe acerque al lectar, en la medida de Io posi-
b!e: ia ’re‘ahdad viva de los fenémenos estudiados, para lo que se requierg un
estilo agll, r_1arra}ivo y colorista, utilizande en gran medida el lenguaje de
los Ppropias individuos o grupos, cuyas perspectivas e interpretaciones de la
realidad se presentan y contrastan en el mismo informe.
‘ Se partg del cenvencimienio de que la audiencia privilegiada en 1odo
mfor.me de investigacién interpretativa son los agentes que paricipan en
log intercambios de la realidad investigada, as/ como aquellos préacticos de
conte)d9§, tal vez iejanos, gue se encuentran implicados en procesos de in-
tervencién y transformacion de la realidad, similares a los astudiados en el
presente contexto. Por ello, el lenguaje utilizado en el infarme no debe
e‘star reservado a los intelectuales expertos de la comunidad de académicos
sino gue sera asequible a los intelectuales précticos que intervienen en Ie\l
rgaltdad y se enfrentan a problemas educalivos en parte parecidos, en pare
dneremels. Si se pretende que el lector comprenda la reaiidad)desdz la
perspectiva de quienes viven en ella, serd necesario elaborar un informe
cuajado de descripciones densas que caractericen el contexte, confiqurade
por sus peculiaridades mas distintivas, asi coma de narrac&onés viva?s ue
acerquen Ia génesis e historia de los acontecimientos vy las consecuengas
de las diferentes acciones y reacciones de Ins individuos y 10§ grupos
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539 LA UTILIZACIéN DEL CONOCIMIENTO

La investigacion experimental desarroliada dentro del enfoque positi-
vista se propene una utilizacion tecnoldgica del conocimiento adquirido en
cuaiquier proceso de investigacion. También en educacion, el propdsito de la
investigacién dentro de este enfoque es establecer leyes para predecir y
controtar el futuro de los acontecimientos e intercambios de ensefianza-
aprendizaje que tienen lugar en la escuela.

El esquema clasico de derivacién del conocimiento es lineal y jerar-
quico, de arriba abajo. Se descubren leyes gue explican la relacion entre va-
riables y se derivan Iégicamente principios iecnoidgicos de intervencidn
sobre la realidad (BUNGE, 1873, 1976). De la ley: "Si A, en las condiciones X
produce B", se puede derivar sl principio tecrolégice de intervencion con-
secusnie con dicha ley: *Para conseguir B, en las condiciones X, hagamos A."
El propasito pricritario es desarrcllar un conjunto de principios y normas de
intervencién en la realidad, que al derivarse logicamente de leyes que expli-
can el funcionamiento de dicha realidad, garanticen una intervencion eficaz
y econdmica sobre la misma. Se considera que, si la intervencion en la prac-
tica educativa no puede susiraerse a la singuifaridad subjetiva del profe-
sor/a, sera deseable que al menos los principios de intervencion tecnoldgica
garanticen el maximo de racionalidad en la practica. De este modo, tanto
para la determinacion de todos los elementos del curricufum como para la
propia organizacion de la escuela y el aula, asi camo para el proceso mismo
da formacién profesional del docente, se defiende un modelo de derivacion
tecnolégica, de traslacién de leyes a principios y normas de intervencion
que dibujen caminos claros de actuacién, formas especificas, si es posible
algoritmicas, de regulacién racional del espacic, del tiempo, de i(os conteni-
dos, de los métados, de las estrategias de evaluacién, de los comportamien-
tos docentes, asi como de las mismas cualidades, competencias y aclitudes
profesionales y su propio proceso de formacidn.

En consecuencia se establece una clara relacidn jerdrquica de depen-
dencia del profesor con respecte al cientifico investigador. Este produce co-
nocimiento en forma de leyes y deriva principios tecnoldgicos de interven-
cién racional sobre la practica. El maestro/a no accede al conocimiento
cientifico ni, por supuesto, a los procesos y canales de produccion del
mismao. En todo su periodo de formacién profesicnal debe adquirir el cono-
cimiento de los principies tecnolégicos de intervencién que otros han den-
vado y formar ias competencias y habilidades profesionales requeridas para
aplicarlos en las situaciones concretas de la realidad. Incluso el propic pro-
ceso de decisién en la practica sobre cudles son las normas mas adecuadas
de intervencién en cada momento viene. en gran medida determinado por

disposiciones externas de los politicos, 'a administracién, los libros de
texto o0 los expertos, en io gque se ha denominado ef modelo de controf
remolo de la calidad de la ensefianza (DOYLE, 1590).

Como ya hemos indicado en antericres momentos, esta propuesta lineal
y mecdnica de intervencion implica la presuncion de estabilidad y homoge-
neidad en la realidad educativa. Solamente es posible utilizar esta forma de
racionalidad instrumental de la practica cuando suponemos que la realidad
de las aulas y escuelas es eslable, pueden conocerse las variables que con-
dicionan sus procesos de evolucién y este conocimiento puede generalizarse
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a cuantas realidades escolares concretas cumplan con los requisitos genéri-
cos del m‘o_delo‘ Asi pues se presupone que pueden establecerse las condicio-
nes cognitivas, afectivas y sociales del aprendizaje y de la vida social de
los individuos de una determinada edad en una concreta institucién escolar,
conocer los factores que rigen dichos procesos y prescribir una forma de:
tratarlos, un curriculum homogéneo que se aplica de forma mecanica, para
gobemar la vida del aula y garantizar el aprendizaje deseadg. .
__Por el contrario, deniro del enfoque interpretativo en ia investigacisn
dudacl_nc;'l, Se propone una utilizacion siempre hipotética ¥ contexiual del
conocimiente adquirido en la investigacion educativa, ya que se presupone la
snr?gulandad en parte irreductible de las situaciones de ensenanza-aprendi-
zaje, por efecto de las interacciones siempre algo imprevisibles de los in-
dividuos y grupes que companen dicho espacio ecaoldgico social. Se afirma
por tanto, que la teoria no dicta directamente la practica. ’

Dt_zntro de este enfoque, los conocimientos teéricos tienen siempre un
va!or instrumental, se conciben como herramientas conceptuales que ad-
Quieren su significacién y potencialidad dentro de un proceso discursive da
blsqueda e intervencion en la realidad. Lo verdaderamente significative es
la relevancia del progeso discursivo, la potenciatidad del misma para pene-
Irar en las circunstancias concretas que componen cada realidad educativa
En est'e Proceso de busqueda y comprension, los conogimientos derivados dé
otras_lnvesngaclones 0 experiencias personales ¢ ajenas deben ser utiliza-
dos siempre coma hipotesis de trabajo, como herramientas que ayudan a in-
dagar y relacionar, nunca como algoritmos explicativos de las relaciones
entrg elementos y factores pues, como ya hemos indicado en diferentes
0casiones, se considera que eslas relaciones poseen siempre un matiz sin-
guiar en virtud del contexto y de la historia proxima y remota del sistema
centro o aula cuya vida queramos entender. I
_ De este modo el investigador o el prctico que interviene en la escuela
mtgnta'ndt:t comprender las relaciones que se establecen entre las personas y
la institucién y que se constituyen como factores clave en las procesos de
desarrollo ¥ aprendizaje, debe producir su propio conocimiente, sus propios
ésquemas interpretativos, resultado del contraste con la reali,dad. con las
experiencias prop_ias ¥ ajenas y con las representaciones subjetivas que los
participantes realizan de su propia situacién. Mo cabe, por tanto, el modelo
de cgntml’ re:meto de ia calidad de la intervencién educativa, por cuanto gue
el fiiagnosijco y el tratamiento en cualquier realidad escolar debe
re_ahzarse c_je medoe situacional y evolutivo, en contacto permanente con la
misma r_eall_dad que evoluciona, entre olras razones, como consecuencia de
!a propia intervencicn del docenle sobre ella y del cardcter de sus
interacciones con el resto de los actores de la vida de la escuela,

Por la fnigmo, no cabe establecer categorias cerradas entre investiga-
dores y practicos, ni menos relaciones de dependencia jerdrquica entre
ellog, ya que, el propic profesor se debe constituir en investigador de la
reallqu sobre Ja gue interviene, ¥ no es posible derivar nommas de inter-
vencicn tecnolégicas, elaboradas por los investigadares externos que se
a_phquen de modo autemdtico en cualquier ambito escolar, Maés bier; se con-
cd:-:e, dentro del enfoque interpretativa, que el proceso de investigacidn
on_entado a comprender la vida del aula, para ofrecer conocimiento Lt a
quienes tienen la responsabilidad de intervenir en &, debe considerarse un
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procese de cooperacian y cantraste entre diferentes agentes que desempe-
nan posiciones distintas y complementarias en la realidad investigada, y por
ello pueden convertirse en ejes de contraste de diferentes perspectivas, ne-
cesidades, intersses, concepciones y propositos. ElI observador externo
cumple una importantisima funcién como elemento de contraste, capaz de
situar el debate mas alla de las obsesiones recurrentes y de los sesgos
inevitables de los que viven y se sienten afectados por ia propia dindmica de
la realidad estudiada. No obstante, su perspectiva tampoco puede conside-
rarse objetiva y privilegiada, es el resultado de su elaboracién personai, en
funcién de sus propias concepciones, sus relaciones actuales con la realidad
investigada y sus propdsitos concretos como académico o como investiga-
dor. La cooperacién y coniraste enire Ios diferentes individucs © grupes que
participan de la realidad y entre eslos y los agentes externos, es clave en
todo proceso de reconstruccion de los significados de la vida social y
académica del aula, Superar el ego o einc-centrisma de |as interpretaciones
localistas de los individuos y de los grupos @s un cbjetive priotitario de
toda investigacion desarrollada dentro del enfoque interpretative.

Por otra parte, la conviccion de gue el conocimientg schbre la realidad
educativa debe estar estrechamente vinculado a los determinantes siempre
cambiantes y situacionales de la accion y de que la Unica forma de estable-
cer un control racional sobre los mismos es la participacion democratica de
guiengs se encuentran implicadas en efla, concede un valor de primer orden
2 la informacién y a la diseminacién democratica del conocimiento que se va
elaborando al hilo de !a reflexion sobre la accién. El conocimiento debe
producirse en procesos de colaburacién y conlrastarse y diseminarse tam-
Bién mediante procesos de intercambio y participacion en situacion de
igualdad de oportunidades. La metafora espacial de traglacion vertical del
conocimiento de arriba abajo, de ia teoria a la praclica, de ia reflexion a la
accion, de la investigacion a la técnica, no se compadece con las caracte-
risticas €ticas del desarrollo antropolégico y educative del hombre. E! co-
nocimiento que pretende ser educativo se propone la transformacion demo-
cratica de la realidad, solo puede favorecer tal pretension si se produce,
transforma y utiliza democraticamente, si emerge de ia inlervencion demo-
cratica en la realidad, se depura en el debate abierto entre los participantes
y se experimenta y evalua en estructuras de control democrélico (GOODMAN,
1989a y b).

CAPITULO VI

EL CURRICULUM: (LOS CONTENIDOS DE LA ENSENANZA
O UN ANALISIS DE LA PRACTICA?

Por José Gimeno Sacristin

8.1, ;Dos vadiciones y un salo campo {eorico y prac-
tico? ;jUna forma de integrar ideas ¥ praclica?

6.2, El fum’cu.fum como estudio del contenido de |a en-
senanza.

63. ;Un solo concepto o acepciones diversas ds cu-
rricufum?

6.8.1. Cuatro vertientes para entender una realidad,

A} La amplitud variable del significado.

B) El curricutum dentro de practicas diversas

C) Lo oculto y lo manifiesto. Una vision desde los
que aprenden.

D) ;A qué Namamos curricutum? LA Un proceso
0 a alguna representacion del mismo? Desds |a
retdrica de las declaraciones, los propdsitos y
las ideas hasta la practica.

6.4. Obstaculos para un marco de comprensidn proce-
sual.

6.5. Algunas conclusiones para caracterizar al pensa-
miente educativo sobre el curricuium.
6.6. (Existe una definicisn de qué es el curriculum?

6.1. ¢(Dos tradiclones ¥ un solo campo tedrico y préctica?
¢Una forma de integrar ideas y préctica?

) La ensefianza como actividad despierta en todes nosotras una serie de
Imagefnes' bastante comunes, dado que esta enraizada en ei lenguaje y en la
expenencia cotidiana y no es sdlo objeto de los especialistas o de los profe-
sores. Todos tenemos experiencia practica sobre la misma: canocemos los
ambientes escolares caracteristicos, sabemos, grosse modo, la que son
hacen les profesores que ‘ensefan”, hemos experimentado io que es sel:
alumno en situacién escolar, etc. En ambientes no escolares también identi-
ficamos con facilidad la actividad de ensedar. Las practicas y las palabras
tl_ens_ep su historia y reflejan las actividades en las que se han fraguado los
significadas que arrastran hasta nosctros, proyectandose en nuestras accio-
nes y pel_'nsagmientos. en la forma de dar sentido a la experiencia.

Lgs imagenes més inmediatas que nos sugiere el concepte de ensenanza
se refieren a la actividad y a los agentes que participan en ella. El Diccio-
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naric de la Lengua Espafola de Ifa Hea; Aciizru:;?. Eji?':;o;a L:: :Lréz%):‘eo eclofr:.lo-
igni comg "accion y efecto de e |
P;gtesrlﬁg: ";can?:todo de gar 1ns¥ruccic‘m'. El Diccionaric de uso del es;gaﬁ;); ZI:
Maria MOLINER, en una primera acepcion de ensefianza retfoge' altstgge 'medios
accion de ensenar, seguida de una segu_nda r‘e(enda al "conjun om oo ei
personal y actividad dedicados a ia_a ensefanza® y una tercera ce _rao -
*conjunto de ideas, principios, hébnos_. gic., que una persona ar:s-e;znala Rt
nica a otra con lecciones, con su ejempio, con consejos, z-‘tc. ls R
acepcién, que no es tan frecuente en el lenguaje us-._:al, re am? a;“ i
no sélo para la actividad y sus agentes, que es Io pnmerqdqude iaa bl
nos presenta coma evidencia, sinc utamb;en para e]_ comlenido de e bi{ci-
el lenguaje especializade, la ensefanza denota siempre, aunquz ?ndoct?inar
tamente, la intencién de transmitir, de prop_oner‘algo y hasta eA i
a otros. Es decir, no 88 una aciivida_d vacia, ni mucho menos. Ac = as:
contenido quedan asi ligades en la significacién que el lenguaje uz:‘nerg b
especializado dan al concepto. Mientras que la act_rwdaq es lo que ‘pncias .
nog manitiesta, porque esta mas Jigafja ala vivencia de expetne na‘tan
gontenido de la misma queda como mas acutto; mas t_)len supl.;es oxyen'encia
discutido. Parece como si ho fuviese tanta relevancia para fa exp
a ensenanza, o
persoEn:Iesic-ll;r:gLajg pedagdgico cientifico y en rquchas q_e ias teonzaczgz:isrs:
investigaciones sobre la ensenanza o sobre la instruccion, p;arecerzp:r S
una situacion parecida: ha existida més preocupacion per formali : u?-\a :
samente la actividad gue por clarificar su cor_uenldo ¥ x_entenqer {_:gm 2
olro se relacionan. Hasta podria decirse, rewsa'a,ndo. I_a |r'1\_res.t|gacl nl pna go‘
gica de las ultimas décadas, que la preocupacién cuefnmlca. se volca ok
bre la actividad, mientras que en los contenidos se veian prc_}ble_l;ljasgfd;:i o
nes a las que no habla forma ciemﬁica_ de resmnder: E.! c!er?tl |_sr: o
afios sesenta y setenta es légico que pnmarg et estudio objsftlvo b elado 2
se podia observar y medir -actividad, en p‘nmer [ugar'- ¥ de[ar'a t'?is[a o
que era opinable y problemdtico: el cqr)lenido, E_s_e discurso ::rem co‘ o)
la intencién de ser més precisc y analitice, subdivide los prop emais cemﬁes-
jos, desentrana actividades complicadas y. como consacuencia, ofre s
pués visiones especiaiizadas pero parciale._v., perdiendo en muchos cas
visién unitaria de los procesos y de las acciones humanas. ) o
En educacion, coma ocurre en e} estudio qe otras tencmeno; pl5| ensga )
cos y sociales, esto suele suceder con frecuencia. v, en sl casg edeasli hol
fnanza, ha ocurrido: la actividad, sus agentes y su contexto se an arag o
en muchos casos de los contenidos a los que sirve. La educacmnsp g
comprendida exige entenderla: a) Como una gct;v:daq que se expcree:mas o
mas distintas, que despiena .c}rr._)n:esmst ql:;e 1:i:e:iv21;g§sm2?zzzsude g
ue es precisg emenaegr 'S :
L?:a:algrg::';op:f ;?antem‘do de un proyecto de socializacion y de forrr&zc;:ﬁon.lci’g
que se transmite, lo que se pretende, ios effzgtos gue se Iogrqg. .c; e
agentes y elemenlos que determinan la a}ctluldad b 'el Iconteni o: fue g
ciales, instilucidn escolar, ambiente y clima pedagdgico, profesores,
. 5 |
ﬂalei‘;inm::;t:rzigz no hay ensefanza; cualquier proyecto edugative a;aba
concretdndose en la aspiracidn de conseguir aigunos ef_ectos en I,(fJISOSL(I}:!C;:
que se educan. Refifendo estas afirmaciones al tratamiento cientific
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ensefianza, se puede decir que sin fermalizar los problemas relatives af con-
tenido no existe discurso rigureso ni cientifico sobre ia ensefianza, peorque
estariamos hablande de una actividad vacia o can significado al margen del
para qué sirve. Cuandc hay ensenanza es porgue se ensefa algo ¢ se ordena el
ambiente para que alguien aprenda algo. Dicho de otra manera: la técnica de
la ensefianza no puede llenar todo el discurso didaclico obviande los proble-
mas que plantea el contenido. Naturalmente. que el medio a través dei que
comunicamos alge {actividad de ensefiar, recursos didacticos, prefesores,
efc.) tiene impertancia decisiva en el proceso de comunicacion, en sus re-
sultados, en su eficacia, y hasta es fuente de efectos propios, pero su valor
real lo alcanza, precisamente, en relacién al contenido que comunican.

La preccupacién técnica de lograr métodos validos para transmitir las
aprendizajes y la ligazén a la psicologia para proveerse de criterios de au-
toridad cientifica, han hecho que la educacién en general, y la didactica mas
en particular, se hayan olvidado a veces del contenido culturizador de Ia
educacién. La preocupacién por los métodos y por fos procesos de aprendi-
zaje ha lievado, desafortunadamente, a fgue mucha de la investigacion edu-
cativa disponible no haga relacion al contenido de |la ensenanza.

Es preciso afadir, por otro lado, que en parte del discurso pedagdgico
modermno se ha producido un cierto complajo de culpabilidad al tratar al tema
de los contenidos. Movimientos progresistas en las Uitimas décadas, cul-
pando justamente a la escuela tradicional de academicismo e intelectua-
lismo poce relevanta y viendo en esa inslitucién la agencia reproductora de
fa cultura dominante, quisieron romper la imagen de una ensefianza transmi-
sora y reproductora, sugiriendo modelos de relacion pedagégica en los que se
restaba importancia a los contenidos, resaltando, en cambio, si valor de las
relacienes sociales adecuadas para el desarrollo de la personalidad, ja im-
bortancia de crear un clima en ej que el autodesarrollo fuera posible, el in-
terés por la experiencia del alumno mas que por la que pudiera provocarle
una cultura extema y elaborada, que se apreciaba en ocasiones como pro-
ducto de clases sociales alejadas de los intereses populares,

El profesor, en consonancia, debia perder su papel de transmisor y
fuente de la informacién y el saber. Mds que una fuente del contenide del
aprendizaje, con su enseRanza tendria que ser el mediador de la comunica-
Cion culiural, prestando mucha mas impontancia a sus condiciones pedagogi-
€as-que a su capacitacicn cultural para paricipar en la mediacién entre
alumnos y cultura externa. La didactica, como reflexion general scbre la en-
sefanza, mas gue atender al qué ensenar tenia que ocuparse de la instru-
mentacién técnica y considerar las condiciones del medio en que los alumnos
debian aprender. La preacupacion necesaria por el alumno, que contrarres-
taba fa actitud de sometimiento de éste a una cultura impuesta desde fuera,
perdid de vista en muchos casos que la funcién bdsica de la escuela segufa
siendo cultural, - teniendo al profasor como su premotar fundamental, sdio
que habia que descubrir atra forma de realizar tal funcign,

Las preocupaciones psicolégicas referidas al bienestar de los alumnos,
a su desarrollc y a las relaciones de éstos €on sus profesores domiparon
sobre el sentide cuitural de la escolarizacidn Y de la ensefanza. Las pedago-
gfas se hicieron "blandas®, invisibles (BERNSTEIN, 1983, 1988} y psicoi6gicas
(VARELA y ALVAREZ URJA 1981). Esta condicion ha caracterizads el discurso
sobre io pedagdgico, aunque la practica real ha cambiado mucho menos, y el
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intelectualismo impositive y absurdo sigue exigiendo a los alumnos aprendi-
'zajes que nada les dicen, no porque en si mismos sean antieducativos, sino
por las deformaciones tipicamente escolares a las que han sido sometidos.

El lenguaje especializado contribuia as{ a parcializar, como deciamos,
la realidad, generando visiones unilaterales de la misma, perc servia tam-
bién a otros efectos mas suliles de legitimacion y afianzamiento de la divi-
sign de funciones en la educacién. Si histéricamente han predominado los
problemas técnicos sobre el contenido en la didactica, si de alguna forma se
ha separado el esludio de la aclividad, sus agenies y sus escenarios del
contenido del proceso de enseiar, es en parte por esa division de tareas.
Unos trabajan, por ejemplo, en ciencias scciales, otros en analizar interac-
ciones en el aula y muy pocos en ver cémo dichas interacciones mediatizan
el conocimiento social transmitido. G

Existe otra razén menos obvia y profunda de orden politico y social en
esa division del objeto didéactico: los contenidos se deciden fuera del ambito
didactico por parte de agentes externos a la institucion escolar, y el dis-
curso pedagégico ha solido centrarse preferentemente en torno a problemas
internos a! marco escolar especifico, mas gue en ver lo gue desde fuera
condiciona la dindmica interna. La actividad de ensefiar parece apelar de
forma mas inmediata a lo que ocurre sélo dentro de los marcos escolares, vy,
dentro de éstos, mas al aula que al centro como medic ecolégico, como re-
ducto mas personal de los protesores. Lo que ocurre fuera de esos ambitos
mas escolares parece como s ya no formase pare del "fenémeno didactico®.
Genaraimente, los contenidos, por vias diversas, se moldean, deciden, se-
leccionan y ordenan fuera de la institucién escolar, de las aulas, de los cen-
tros y al margen de los profesores. Es esa divisién de facetas, producto de la
distribucion de atribuciones y poderes sobre la educacién, lo que ha refor-
zado el sentido mas técnico de la didactica, haciende que se desgajara de la
discusion de los contenidos: generalmente el itratamiento de "o didactico®
se solia referir a lo que ocurre en el ambito escolar. Dentro de esta limita-
cién, se vuelven a parcializar de nuevo los problemas, distinguiéndose leos
gue son de orden organizative de los gue pertenecen al ambito didactico que
quedaria para la pura técnica de ensefianza.

La consecuencia de eslos procesos sociales de division de funciones y
de esa parcializacién cientifica del cobjeic de la ensefianza es que se pierden
de vista las interacciones enire lo que ocurre dentro y lo que acontece fuera,
se separa el coniexto interno del externo, se refuerzan las {ronteras enlre
los conocimientos y se entorpece la comprension global de jos mismos.
Otros razonamientos y practicas vendran a justificar después que las acli-
vidades de los profesores hacen referencia basicamente a los aspectos me-
todol6gicos del cdmo ensenar, mieniras que las decisiones sobre tos conte-
nidos -el qué ensenar- seran vistas como algo que pertenace a otros: exper-
tos, administradores, politicos, editoriales de libros de texte, etc. Un ana-
lisis mas cuidadoso nos hard comprender que ni el valor de la que se decide
fuera de la escuela es independiente de cémo después se transforma dentro
de ella, ni que nada de lo que se produce en su interor es tolalmente ajeno a
lo que ocurre en el exierior,

Convertir en tema central de la didactica a los contenidos, junto a los
temas que generalmenie se suelen concebir como propiamente didécticos o
metodoldgicos, supone luchar por una vision mas ajustada a la realidad, mas
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mtegrac_iora. ofrecer perspectivas mas completas a los profesores, ampliar
el sentido restringido de la técnica, porque ninguna técnica es neutral para
quien la recibe, para guien la practica o para el mensaje que transmite. Y
porque. en nuestro caso, el saper hacer, el cémo, encuentra sus justificacio-
nes en criterics que van mas alld de la racionalidad instrumental, mis alla
del lagro de la eficacia de los medios, debiendo encontrar jusﬁii'cacién en
relacién a los fines a los que sirve.

€l tema fundamental para el analisis de ja practica de la ensehanza esta
en ver oém'o se cumple la funcién cultural de las escueias. Es un debate en el
que deberian piantearse no sélo los problemas internos referides directa-
mente a las instituciones escolares, sino también las reiaciones entre la
cultl.lra gscolar y la exterior. Los aprendizajes escolares no ocurren en el
vacio, sino que plantean interacciones e interferencias con estimulos, men-
sajes y comenir_ios externos de los que no podemos olvidamos. En muchos ca-
S0s es conveniente provecharse de los recursos culturales presenties en las
sociedades modernas; en otros casos la ensefianza estd llamada a ordenar
depurar, profundizar, sistematizar y criticar esos estmulos externos. A fin,
de cuentas, la instruccidn en las escuelas es una forma de transmision cul-
tura_l al lado de otras que afeclan muy decisivamente a los individucs en las
sociedades modernas. Estos son puntos fundamentales de cualquier pro-
puesta educativa o planteamiento didéctico, no es una diversién Jilassfica.
En el plano del conocimiento educativo, el analisis de la funcion cultural de
la escuela define todo un programa de investigacion y andlisis que arranca
d_esdg la filosofia hasta la técnica pedagdgica. En ocasiones, un cierto
cientifismo, la mentalidad aparentemente modernizadora de a'decuar los
programas a la realidad o al progreso social y el imperativo de la eficacia
qug impone un tuncionamiento tecnocratico en ios sistemas escolares hacen
olvidar este problema fundamental {(FOHQUIN, 1889).

6.2. El curriculum como estudio del contenido de la ensefianza

~ La discusidn sobre el qué ensenar, se ha agrupado en la tradicién anglo-
sajona en lom_o al curriculum, un concepto centrado, primitivamente, en los
iaqes y conlenidos de la ensenanza, que mas tarde se ha ampliado. El pensa-
mief\ila pedagogice en torno al curriculum  es muy heterogéneo y disperso
pydiendonos encontrar incluse posiciones que desprecian el analisis ¥ deci:
sienes sobre los contenidos, pretendiendo tnicamente proporcionar esque-
mas de ¢omo organizarlo y manejarlo por parte de los profesores. Conside-
rando los planteamientos mas recientes se puede hacer una aproximacion
entre los temas curriculares y los didéacticos. Si la didactica como reflexidn
gerlnelral no se preocupe demasiado de los contenidos, sino basicamente en la
actjwdad de ensefanza (en inglés, didactics hace relacién al arte de la en-
sefanza, al metodo), la teoria tradicional del curriculum, y sobre todo al-
guna d._e sus versiones esladounidenses, tampooo se ocuparon de cémo ésle
se reah;aba en fa practica. En la historia del pensamiento cientifico curri-
cular existe una corriente dominante que separd los temas sobre el curricu-
tum ge los de la instruceidn. El primere hacia relacion a los contenidos de la
ensefianza y ésta, o la instruccién, a la accién de desarrollarios a través de
actividades en la prdctica. El primero se ocupaba de como vertebrar el pian
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de la sequnda, y ésta se centraria en ¢émo realizario (TANNEF_\ ¥ TAI\!NER. 1880,
pag. 30). Otre dualismo que impediria comprender la practica mas correcta-
mente. )

EISNER (1979, pags. 163-64) dice que la ensenanza es el conjunto de
actividades que transforman el curricuium en la praclica para prﬂducnr gl
aprendizaje. Ambos conceptos es precise entenderlos en i_nteraccnop reci-
proca o circular, pues si la ensefanza debe comenzar a partir _de algun _pia_n
curricular previo, la préctica de ensedarlo no sélo lo hace realigad en Y& mi-
nos de aprendizaje, sinc que en la actividad misma se pueden modificar las
primeras intencicnes y surgir nuevos fines. La ensenanza hay que _\.rerla no en
la perspectiva de ser actividad instrumento para fines y cr:)m_emdos prees-
pecificados antes de emprender la accién, sinc como practica donde se
wransforman esos compenentes del curricuium, donde se cancreta el signifi-
cado real que cobran para et alumno. Esta perspactiva es bastante caracteri-
2adora, por otro lade, del pensamiento curricular mas actual.

£n las acepciones mas recientes, el curricu/um ftrata de como el_ pro-
yecto educative se realiza en las aulas (KEMMIS, 1988, pag. 12). Es decir, se
incorpora la dimensién dindamica de su realizacion. No es solo &l proyecto,
sino su desarrollo practico io que importa. Si la didactica se ocupa de los
problemas relacienados con el contenide de dicho proyecto, considerando_lo
que ocurre en torno a su decisién, seleccidn, ordenacion y desar'rollo prac-
tico, superando una mera acepcion instrumental metodoldgica y si, por otro
lado, los estudios sobre el curriculum se extienden hacia la practica
{(superando el dualismo que comentabamos anteriormente entre curricuium e
instruccidn o ensenfanza) estamos ante dos campos solapados, pero que
arrancan de tradiciones distintas, procedentes de Ambitos culturaies} y
académicos diterenciados, pero coincidentes en su objeto. Eso €s muy im-
portants, no s6lo para reotientar el pensamiento y la jnyestigacmn. sino
para potenciar el valor formativo del conocimiento pedagdégice para los pro-
fesores, que es lo realmente valioso. o

El pensamiento sobre el curricufum se nutre de una tradncn?n ang‘losa-
jona, mientras que hablar de didactica y de programas ha sido mas propio de
la tradicién francesa, alemana y también de la sspaficla para referirse a
problemas muy semejantes. Entre nosotros los temas curriculares se regL:-
mian en tomo a los epigrafes "programas escolares” y *planes de estudio”.
Hay la primera perspectiva se ha impuesto y el campo del curriculum, aunque
en algin momento se ha censiderado moribundo por algunos au_torels,, rea-
grupa perspectivas muy diversas y lineas sugestivas de investigacion en
fomo a las decisionss, organizacion y desarrollo en la practica de las con-
tenidos del proyecto educativo. Los estudios curriculares estan en vias de
encontrar un esquema ordenador de los diferentes problemas que se plantean
en tomo a é! y a la ensenanza.

Los temas curriculares presentan diferentes niveles de generalidad. En
el sistema educativo se plantean problemas curriculares generales o macro-
curriculares, comea dicen TANNER y TANNER (1980, pag. 162), referidos a la
estructura de todo el gurriculum en su conjunlo. Son los problemas gue tra-
dicionalmente se han tratado desde la filosofia de la educacidn, ia sociolo-
gia y la didactica general. Dentro de esas perspectivas globales se incluyen
problemas microcurriculares, relacionados con cada materia o asignatura en
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particular, que es lo gque en nuestro contextc ha dado contenide a la didac-
tica especial.

Por la légica de la divisidén del conocimiento en especialidades es fre-
cuente que los gue se ocupan de ios temas cumiculares mas especificos no
traten del significado de los probiemas generales o de cdma éstos afectan a
los aspectos pardiculares. Es evidente que la problematica de !a educacion
general del ciudadano no puede reducirse a la suma de los problemas propios
de cada drea o asignatura, sin cuestionar y darle sentide al conjunio del
curriculum para expresar en sl un proyecto educative coherente. Pongamos
como ejempic el que la propia discusién dei concepto de asignatura, su ide-
neidad, contrapueste al de drea de contenide, es producto de plantearse el
papel de las parcelas especializadas de conocimiento como problema macro-
curricular. Desde una perspectiva general, la opcién misma de ensefar dis-
tribuyendo el contenido en asignaturas o dreas separadas es una opcion a
discutir, por lo que mal puede el discurso microcurricular de cada parcela
poner en cuestién el todo. Es precise deslacar las dimensiones generales,
estructurales, de todoe el proyecto educativo para dar sentide a los enfoques
dentro de cada parcela especializada. Es decir, el sistema educativo exige un
discurso comun que ha de dar sentido a la educacién, especialmente al re-
ferirse a la ensefianza cbligatoria. Ese discurso es fundamental como conte-
nido de formacién de los docentes, para que surja un consenso profesional
minimo gue deé significade a la accidén particularizada de cada unec.

A lo largo de la historia de practicamente este sigio se han decantado
una serie de interrogantes basicos como vertebradores de lo que se entiende
por campo de estudios curriculares, todos ellos en torne al interregante de
&iqué debemos ensefiar? Un problema fundamental de tipe econdmico, como
senala KLIEBARD (1989), pues el curricuium es una seleccion limitada de
cultura, dado que e! tiempo de escolarizacion y las capacidades de los alum-
nos son limitadas. Por ello, se plantea la cuestién basica de la relacidn en-
tre la sociedad y la institucién escolar en dos sentidos: a) Qué representa el
contenido seleccionado respecto del capital comdn disponible en una socie-
dad, dentro de las formas posibles de entender qué es culiura y conoci-
miento. b} Cémo se reparte socialmente la cultura sefeccicnada a los distin-
tos colectivos sociales -alumnos- que frecuentan el sistema educative en
sus diferentes niveles y especialidades; dado que las decisiones sobre el
curricuium implican un problema de distribucién (YOUNG, 1971), al ser éste
un mecanismo por el que el conocimiento se diversifica sccialmente en fun-
cién de criterios basicos como son los de edad, sexe, raza, origen social, elc.
En la escolarizacidn, en suma, no se aprende todo, ni todos aprenden Io
mismo, por lo que el primer problema curricular tiene un significado social
y politico.

Los problemas basicos que agrupa el tratamiento del curricuium depen-
den de ia orientacion de gue sea objeto, pero podriamos resumiros en torno
a las siguienies grandes cuestiones:

+Qué objetivos desea perseguir ia ensenanza en el nivel de que se trate?

(Qué ensefiar, o qué valores, actitudes y conocimientos estdn implicados
en los objetivos?

;Quién esta legitimade para paricipar en las decisiones del contenido de
la escolaridad?
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iPor qué ensefiar ic que se enseia dejando de lado otras muchas cosas? Se
frata de la justificacion del contenido,

:Todos esos objetivos han de ser para todos los alumnos ¢ solamente para
algunocs de ellos?

(Quién tiene mejor acceso a las formas legitimas de conocimiento?

LA qué intereses sirven esos conocimientos?

¢Qué procesos inciden y transforman las decisiones tomadas hasta que se
convierten en préactica real?

cComo se transmite la cultura escolar en fas aulas y como deberia ha-
cerse?, puesto que la forma de ensefiar no es neutral respecto del con-
tenido de lo enseiado.

;Como interrelacionar los contenidos seleccionados ofreciendo un con-

junto coherente para los alumnos?

;Con qué recursos metodolégicos, o con qué materiaies ensenar?

;Qué organizacién de grupos, profesores, tiempos vy espacios conviene
adoptar?

:Quién debe definir y controlar lo que es éxito y fracaso en la ensefianza?

:Como saber si ha tenide éxito ¢ no la ensefanza vy qué consecuencias tie-
nen sobre la misma las formas de evaluacién dominantes?

.Cémo se pueden cambiar las practicas escolares relacionadas con estos
temas?

Son preguntas que sirven para ordenar lo que va siendo una forma de
entender estos problemas, y para establecer las discrepancias y los desa-
rrollos a cubrir. Se ve con ciaridad que el estudio del curricufum se ocupa de
temas relacionados con la justificacién, articulacion, realizacion y compro-
bacién del proyecto educativo al que sirven la actividad y los contenidos de
la ensefianza. La sistemalizacion de problemas y soluciones a gue dan lugar
esos interrogantes son preocupaciones didacticas, organizativas, sociales,
politicas y filosoficas.

Es evidenle gue no pueden encontrarse respuestas sencillas de valor
universal e indiscutible a cada uno de ellos. Por tanto, es preciso recuperar
la discusitn fundamental sobre la configuracidn, disefio y desarrollc prac-
fico del proyecto educativo y cultural de la escuela. Es una forma de integrar
el discurso pedagégice desde la racienalidad de las ideas y valores que
orientan las decisiones en tomo & sus contenidos, hasta la racionalidad de
los medios para conseguirlos y comprobar su logro.

Esta breve explicacién, aparie de clarificar el lenguaje y los conceptos
que circulan por los ambitos educativos, justifica que el capitulo dedicado a
log contenidos de la ensehanza se convierta en el tratamiento del curricutum
de la ensefanza. porque es desde esa tradicién desde donde mejor se han

sistematizado.

6.3. ¢Un solo concepto o acepciones diversas de curricuium?

El término curriculum proviene de la palabra latina currere, que hace
referencia a carrera, a un recorrido gue debe ser realizado y, por derivacion,
a su representacion ¢ presentacion. La escolaridad es un fecorrido para los
aiumnos y el curriculum es su relleno, su contenido, la guia de su progreso
por la escolaridad. Aungue el uso del contenido del término se remonta a la

Grecia de Platon y de Aristételes, entra de fleno en el lenguaje pedagagico
cuando la escolarizacién se convierte en una actividad de masas [HAMILg!'OgN

GiBSCN, 1980. Citado por GOODSON, 1989, pag. 13), que necesita astmcturats:
en pasos y niveles.‘Aparece como problema a resolver por necesidades or-
ganizativas, de gestion y de contro! del sistema educativo, al requerirse un
orden y una secuencia en ta escolaridad. Un sistema escolar compiei

?recuentado por muchos ciientes, tiene que organizarse Vi siwiengo .
:mer_eses sociales con consecuencias tan decisivas, fiende a éer controlad:
dneiwtablerne:nta. Impiica, pues, la idea de regular y controlar la imparticién
e conommen}o. Ademas de expresar fos contenidos de la ensenanza -lo que
zﬁ :Im p:rrﬂ;?émns[;no, Io‘que no es obigto de ensefianza-, establece el orden de
o pr;cu‘ca g s Ob\ilo, pues, que tiene una cierta capacidad regulfadeora de
2 ica, esempenando el papel de una especie de paritura interpreta-
e. flexible, pero determinante en cualquier caso de la accién educativa.

6.3.1. CUATRO VERTIENTES PARA ENTENDER UNA REALIDAD

o5 dh;:dzeloesmendena ]acepcmn algu_na del curriculum sin apelar los contex-
fruto de las opqcti‘c?nzz gj;)c::,té_;ir:ﬂgerlenﬁas co{;mapciones ol s
_ a hora de acofar a qué nos referi

?:)gggs:ét;znc?%o_ No existe. por lo mismo, una unica acap?:ién. CONT:gr:::
i ; : : ¥ 88.) consnde}-ralgue e$ preciso plantearse cuatro grupos de

efrogantes para acotar su significado: a) si atendemos a lo que se debe
ensefiar o a lo que lc_:s estudiantes tienen que aprender. b) si pensamos en lo
g:ﬁn;.?: d;biseiran;anslgn:'ar ¥ aprender ¢ en !o que realmente se transmite y se
sl ia‘s métodos imitamos a los con_temdos o abarcamos también las es-
: gias, ' ¢ y procesos de ensefianza, d) si objetivamos el curriculum
Omo una realidad estanca ¢ como algo que se delimita en el procesc de su
gesarrolln. De la el_eccién Que se tome dependerd la comprensién que se sla-
c:;?mssol;;emlla real:dgd, las competencias asignadas al profesorado y a los
i :reﬂfu:islrc::;mg ia ma_ner_a_ de enfocar la innovacién. Para enten-
il dimenswnes‘p icidad de significados exigtentes convendra analizar

A} La amplitud variable dei significado

_ EI_ concepto de curricufum es bastante elastico; podria ser calificade de
Imprecise porque puede significar cosas distintas segun el enfoque gque |
desarrolle, pero la polisemia también indica riqgueza en este caqso p‘j)reuec>
estando en fase de elaboracion conceptual, ofrece perspectivas diferegt e;
sobre la rgaljdad de la ensefianza. En primer iugar, si el curricuium a[udeea
los contenidos del proyecte educative y de la ensefanza, la imprecisioén pro-

viene de !a misma amplitud de esecs contenidos, ya que ensenar, en un sig-

tema _e:scolar tan cemplejo y prolongado para los alumnos, engloba nivele

modahdades que cumplen funciones en parte 'semejantes y en parte mu : )
tintas, _La escolarizacidn cumple fines muy diversos. En sequndo térﬁn' o
esos fines educativos tienden a diversificarse o traducirse en proyec‘?;s'
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educativos que implican interpretaciones diferentes de las finalidades edu-
cativas.

Cuante mas ambiciosas sean las pretensiones que se tengan para que la
institucién escolar cumpla con ios alumnos, tanto mas complejo y, a su vez,
mas ambiguo es el curriculum en el gue se representaran los contenidos para
conseqguir esos objetivos. Por citar un caso concreto, si se busca que 1a edu-
cacién primaria transmita elementos bésicos de la culiura, es relativamente
mas facil concrelar esa finalidad en un curricutum que si se pretende aten-
der al desarrollo y bienestar plobal del alumno. En ambos casos se habla del
curriculum, sin embargo la elasticidad, amblgliedad y amplitud del mismo es
diferente. La evolucion histérica de la institucion escoiar que accge a ninos
y jévenes, y la del propic pensamiento educativo han ido perfilando la idea
de que la educacién tiene que atender las mas diversas facetas de la per-
sona, planteando explicitamente la ensefianza como un proceso de socializa-
cién total y global de los individuos. Las distintas audiencias que participan
mas directamente en 'a educacion (profesores, padres y alumnas} asumen en
alguna medida lo que se espera de la escolarizacion: 1)} dedicacidén a
aspectos académicas, 2) directa © indirectamente también una preparacion
para el desempeno de alguna actividad profesional, 3) atencion a los aspec-
tos de educacion maral, civica y social, y 4} una cierta alencion a aspectos
persenales relacionados con el bienestar lisico, emocional, estimulo a la
expresion personal, autorrealizacion, etc. El énfasis en cada uno de esos as-
pectos puede variar segun grupos sociaies y, muy jundamentalmente, en re-
lacién con el nivel escolar, pero sociaimente se exliende la idea de que la
escolarizacién va mas alla de la preparacién intelectual y académica, lo cual
se refleja en las creencias de padres, prolescres, etc. {GOODLAD, 1984, pag.
83 y s8.; OVERMAN, 1980) :

Todos esos objelivos tienen que plasmarse, pues, en un curricufum de
centenidos muy diversificados, aunque en la praclica -en la menltalidad de
los profesores, en las actividades didacticas coudianas, en las regulacicnes
de la administracion educativa y en los libros de texto- siga siendo domi-
nante una acepcién restringida, ligada mas a contenidos intelectuales.

El discurso de las posiciones progresistas a lo largo de 'a historia han
luchado por hacer de la educacién algo mas gue la transmision de conoci-
mientos. Es normal, pues. encontrar acepciones de curriculum de contenido
muy varable, en cuanto a su amplitud, cuando se habla, se investiga ¢ se re-
quia sobre el curriculum, provocande gue se tengan visiones distinlas y se
establezcan discusiones que parecen relerirse a realidades muy diferentes.

Por otro lade, el sistema educative es lan complejo que en cada nivel o
especialidad los conceplos pedagégicos adquieren un significado solo en
parte equivalente. La ensefnanza de la ingenieria quimica, por ejemplo, liene
poco parecido con la ensefianza de! nifo de 3 anos en la educacion infantil.
Apenas podemos ir mas alla de relacionar esas dos actividades por el hecho
de ser ambas parte de lo gue llamamos educacion formal. Son dilerentes los
sujetos, la amplitud de los objetivos, las tradiciones que se proyectan en
cada caso, el pensamiento educative que las fundamenta, etc. La complejidad
del curriculum es mayor cuando nos referimos a la ensenanza basica y obli-
gatoria, pues los fines educatives son mas variados en ese lramo de escola-
ridad.
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Es_precmo s_eﬁalar otro dalo que pertenece a la evolugion recienie del
pensamiento curricular. Denire de cualguier parcela del curricufum, com
un area o una disciplina cualquiera, también se tiende a ampliar io :u: ::
ﬁg:i;gzra rgcin;emdc de la misma. _Suele decirse que, ademas de los conogi-
o propios en cada caso es |mpor’la!1te, desde un punto de vista educa-
o, ;onsrde_r:_ar la relevancia de Ios habitos de trabajo del alumno en
mate‘na. habilidades especificas que puede desarrcllar ¥y que precisa pisyi
fneigu;r p:ogresando en Ia_ misma, el m:étodo con el que se elabora el canoci-
nto, los valores relacionados con éste, sus proyecciones en la vida real
la a_tenc:én a actftudes favorables hacia esa materia, los procesos de p(:ei:
Is()asrn::zr;:l:‘;l3 n?:fs eds:nl'l;lgir:) ]ggiaesistildio. :ic. Ya no es importante séle aprender
., 8inp cém i i i
proygccién de los conocimientos biolé;i::s n:r?slr;gaeggso::?ase;ise\i'wos.d!a
grpblente‘ en la salud, importa también fomentar determin:‘ad it
elicas ante ia vida, etc. 56 actludes
tenidir dae e;zazdgc;?r?géaz;er;s;:gﬁcloe fﬁse;dlmosdque cualquier objetivo o con-
de 3 ] pueden prever medios allernati
:’:’S.;); {és:tn:tc{;s c'i):r:: consegquir io que se pretg-nde, se comprendera laee va:i;lgi
- educ‘acién[_-) § ¥ opciones de gue se dispone al fratar |0s contenidos de
cum’Eztxiiy psic;lgni:d:ges h::cen que ia discusion y teorizacién en torno al
Sresmos persa y fruto dé_z enfoques alternativos, a veces encontra-
i Rl i. pensamiento curricular forma parte del pensamiento social
gicug?jsf::gmi zfdréﬁlic;;ur:‘r:;enciisz gara el tpr*imero un estatute espistemols-
: 1do, agravante de que se trata de una paresla
con tradiciones de estudio muy recientes. El curri ignifi 3 i
versas para personas y para corrientes de pensar:wcigrﬁ?d?flgng:s ch}’sears "
pugde entrever una cieta linea directriz importante a sefialar a 1 | o
il;]cléﬂ del 1(atgq1ienlo de los problemas curriculares conduce gui.r :n:;::
cdando‘ los significados que comprende para plasmar lo que se pretende en ia
educacién (proyecto}, coémo crganizario dentra de la escuela (organizacid
desarrallo), pero también para reflejar mejor los fenamenos iurriculal:s’

tal CoOmo ocurren real ente en | nsenanza ot } e | en i
. -] m 4 ens anza p]ﬂ ca que s realiza en las
co |d|C|° 1e5 reales,

8) Ei curriculum dentro de practicas diversas

- E:fmsuele sobrentender que la escuela a través de la ensefianza transmite
a cultura, un resumen adecuade y una seleccion de lo que se en-
tiende por ella en el exterior. En cierto modo, se presupene que la cull
transmitida por la institucién escolar, con sus diversos componentes y 1;ra
ce:}a‘f. representa |0 que se entiende fuera de! ambito escolar por tal yoi\ij
gﬁlt o gue esa correspopdencia no es del todo exacta, porque los conten{dos o]
queurt?e::ﬁo!ar son objeto de reelaboracién a través de practicas diversas
e de mm::ﬂ;:grtanteg efectos sobre los mismos, tal como sefaldbamos
Las lranlsiormaciones a que se ve sometida la cultura en el proceso d
hacerse reah_dad en ambientes escolares concretos es ccnsecuenpcia de ! .
fuerzas que intervienen en la seleccién do la misma y en el proceso de e;s:
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baracion del curriculum y en el con!exro_de realizacion en Ig p:jamti:i.roct?\.';:
sefiala LUNDGREN (1983}, el curricufum viene a ser una especie ei'dad s
pretensién es la reproduccion de una forma de emendef ila realela g}omo
procesos de produccién social a los que se dice ha de senvir la esrz-: oﬁdencia
es obvio, toda seleccion cultural guarda unas relaciones de ;or : pcultura ;
determinadas con el contexto hisiérico-social en el que se u lca:l _ cas Thoug
las instituciones escolares. Ei primer gran apar@ado de los e_stu { sl
curriculum se ocupa de analizar a qué tipo de intereses, opcionas y D p
e Es;:?éxto se formula o se disena fuera ‘de'l mgdio en el queie.ﬁ reacl;gz
de forma practica, pudiéndose apreciar_ y distinguir Tgarzdasl eurr?cﬂ?unm :
que actian en el contexio de formuiacion, la' contfeccion de ci' enseﬁan‘za
otras que lo hacen en ei contexio lds reainzaqrén, esto es, en aa; O e
misma. Es decir, la seleccién implicita y explicita en el curriculu R
labora en los procesos y contextos en los que se fomuia, as;l co ?m .
ambiente en que se desarrolla practicamente. La c1_1|tura eslca ar sse ﬁéto-
en institugiones pedagdgicas preexis_te_ntes. par med!_o de re acnofne orsn;s o
dos pedagogicos asentados en tradiciones y creencias, por prc';s Ao oy
¢retos, apoyandcse en las elaboraciones que realizan, por e!empté‘distribuido
de texto, en un modelo escolar donde el ppde_r de decision es S
gntre distintos agentes, elc, Todos_esos ambitos son cont‘eﬁo:mg
cualquier propuesta © seleccién curricular que acabaran tamizan d- .
Por eso afirmamos gue la cultura seleccionada y orgamzada! gnd o
curricutum no es la cultura en si misma, sino una versidn sscolariza :s "
paricular. La ciencia que seé contiene en los programas eacokarasl noescue-
ciencia en abstracto, como la Hteratura que s& ensenfa-aprende in azs pneid
las na es tampoco ‘la literatura®, sino versiones y ’e_mpaqueta ose t;} e
mente disefados para la escuela. Por algo es una critica muy trecudi; g
que los conocimientos escolares son, en muchas casos, caricaturas e
es el conocimiento. Los criterios de seleccion, el hecho de gue se euizn -
tazos de disciplinas aislados de marcos més_ generales de comprensios‘m'
querer impartir muchas cosas a la vez. sin fiempo de delenerse enre gl
mas, el que se dosifiquen saberes en cursos, niveles, etc,, no s_ifgm[ts el
damente conectados entre sf, son razones gue nos _pongn cie'rnarn_le:s_o‘&:::a .
cultura contenida en el curriculum es un sabsr curricularizade”®, si
i ion. B
perm'lrlgd;aiaeﬁ;i:nica de elaboracidn del curriculum introduce eltamentosf q;z
moldean !a cultura escolar. El modo en que se iorrmfia ese texio {:o?l.:xdci)ver_
formulacion) lo condiciona. Un proceso en el_ que intervienen ag Inster )
s08. No existe, pues, una total correspondgqcna entre lo que &s & Ry i
terno que potencialmente puede ser transmitido y la 'eia_aboracmn QL: e
de los saberes contenidos en el curriculum. Las practpqas de con Iec”n b6
cutricufum, de su presentacion, son aspectos gueé median en la re_aca;)m A
ura-contenides curriculares. Dirfase que el lexto gue es el curricu ur i
responde a las intencicnes de ser reproductor de o que enten_ciernos po o
tura Juera de la escuela, 5ing que es una cultura propia que tiene unas figs
lidades intrinsecamente escolares y que presta. por supuesto, un peculia
ici la socializacién y a la reproduccion.
semglf :ontexto social, agonémico‘ politica ¥ ‘culturar al que repress_n‘tf c:
deja de hacerle el curriculum debe ser el primer referente en relacién a
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cual analizar y evaluar un curricuwium.” Es decir, ese es el primer contexto
practico externo para entender la realidad curricular: el ejercicioc de practi-
cas poillicas, econémicas y sociales que determinan las decisianes curricy-
lares, no pudiéndose olvidar que el curriculum propuesto a la ensefianza es el
frute de las opciones tomadas dentrc de esa practica. Olvidar esto en la for-
macidn de profesores supandria reducirlos a consumidores pasives de algo
dado, cuyos valores no se discuten. Este es el gran debate curricular por en-
cima de cualquier ctro problema: como ya dijimos, se trata del andlisis de la |
cultura de fa escuela.

No es éste el Unico contexto externo a la prdctica mediador del curricu-
fum real. Las decisiones administrativas sobre cémo desarrollar la ense-
flanza, la eiaboracion de materiaies didacticos. ia panicipacion familiar, la
influencia de los grupos académicos que presionan para que su especialidad
esté representada en la cultwra escolar, son, entre olras, fuerzas o practi-
cas de intervencion gque condicionan la culiura esgcoiar.

Esos ambilos median en el curricufum que se suele presentar & la insli-
tucién escolar para que lo desarrolle. La cuitura comtenida en los curricula
ya formulades o disshades para la escuela sufre ofra serie de modificacio-
nes cuando se desarrolla en un medio escolar concreto, en contextos que
podriamos ltamar internos. Ei curriculum elaborado y formulado en un dacu-
mento oficial o en un libro de texto lo podemos apreciar como algo objetiva,
por ejemplo en las prescripciones que hace fa Administracion, pero escs
contenidos son transformados, a su vez, dentro de contextos escolares con-
cretos {el contexto de realizacidn). Estamos ante otra condicidn que muestra
la talla de correspondencia entre la cullura exterior, la qQue se elabora en el
curriculum explicile v la que se imparte en la practica real. .

En definitiva, como acertadamente sefalan WHITTY (1885, pag. 37) y
BATEs (1986, pag. 9), entre otros, la escuela y los profesores no ensedan
cultura o conocimientos en abstracto, sino reconstrucciones de los mismos,
inscritos dentro de instituciones y de practicas cotidianas. La cultura no es,
pues, un objeto terminade que se transfiere mecénicamentie de unos a otros,
sino una actividad mediatizada que se reproduce construyéndose y recons-
truyéndose a través de su aprendizaje y de las condiciones en que éste se
realiza. Ese aprendizaje es peculiar en las instituciones y ambientes escola--
res. Por elie, para entender el curricuium real es precise clarificar los
dmbitos prdcticos en que se elabora y desarrolla, pues, de lo contrario, es-
tariamos hablando de un objeto relficado al margen de la realidad. _

Por esta razén se dice que el curricuium real se determina en Ja inte-
raccién de todas esas practicas que SCHUBERT {1986) ha llamadao s/sfema
curricutar. Como sefala este autor es preciso un enfoque ecologico para en-
tender céme se configura el curricuium en relacién con contextos no s6lo
pedagdgices, sino politices, econdmicos, legislativos, administrativos,
organizacion de centros, practicas de supervision y de control, ete. desde los
que se derivan influencias muy decisivas (BELTRAN, 1991; GIMENO, 1988, pag.
22 y s5.).

Es decir, que, como mostramos en la Figura 7, el curricuium es un am-
bito de interaccion donde se entrecruzan procesos, agentes y émbitos diver-
508 que, en un verdadera y complejo proceso social, dan significade practico
y real al mismo. Sdlo en el marco de todas esas interacciones podemos lie-
gar a captar su valor real, por lo que es imprescindible un enfoque procesual
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para entender la dinamica que presta signiﬁcado‘y valcres_especilicort a un
curriculum en concreto, del que hablaremes mas tarde. Este no existe a_l
margen de las circunstancias contextuales que o r‘nnldean‘ o lque sgoreé
quiere s un marce conceptual apropiado que dé razén de tal rea |da_d. £Qu
es el curricufum real en la practica? Lo que resulta de esas interacciones.

ACTIVIDADES CURRICULARES AMBITOS QUE MODELAN EL CURRIGUL
/ Contexto exterior: \

* Influencias sociales, ecohdmicas, culturales, ete.
el * Regulaciones politicas y administrativas.

* Produccién de medios didacticos,

* Panticipacion de la familia.

* Ambitos de elaboracion del conocimiento.

*Prescripeion de minimos

*Ordenacion: Especialidades,
ciclos, opeiones. sic.

*Plancs del centro -]

*Planes dei profesor

*Elaboracian de textos,
guias, efc.

*Desarrollo en la ensehanza

*Evaluacion de alumnos y/o
eurricuia

*Innovacion curricular g

Estructura det sistema sducativo

Organizacién y ambiente de centro

Ambiante del aula

( Actividades de enseﬁanz&apreudizaje)

Figura 7: Practicas y transformaciones en el curricufum.

La representacidn grafica resalia la intencién de establecer relaciones
entre los ambitos o contextos que moldean el currfculgm real, que se pro-
yectan en aclividades diversas relacionadas con el curriculum en la practica

anza.
o er:)egxiste un coniexte diddctico formado por la estructura de Fareas que
se desarrollan en las actividades de ensenanza-aprendizaje que \nene_a f.ser
como el ambiente pedagégico mas inmediato para fel alumno. No es indife-
rente el tipo de actividades de enaeﬁanza-aprendlzajg para extraer un resu?—
tfado u otro a una misma pretensién o contenide curricular, El metodo condi-
ciona los resultados gue se pueden obtener.

b) El ambiente o contexto psicosocial que se crea en los grupos c_ie ense-
fianza-aprendizaje, normalmente en [as aulas, perc que puede apreciarse en
cualquier otra agrupacion de trabajo, es un cemplejo mundo fuente de_ m(;
fluencias y motivaciones para el alumno, (_keniro del que adopta una tonalida
psicoldgica y social especial el aprendizaje del c_umcu.rum

¢) La estructura del centro, las relaciones fnf(er_nas. las formas de or-
ganizarse el profesorado, su coordinacién, act’wldades_ culturales que se
realizan, la disposicion de! espacio, la ordenacién del tiempo, etc. determi-
nan un contextc organizative que presta un significado particular al pro-
yecto concrete que un centro tiene para sus profegores y alumnos. _ .

d) Los centros o las aulas no son entidades aisladas de una realidad mas
amplia que es el contexto del sistema cducalivo en su conjunto. Muchas,_ de
las peculiaridades del curriculum para un nivel o tramo escolar se explican
por las interdependencias gue mantiene con niveles anter!ores <] posterfores,
por la funcion social y la seleccion de alumnos gue realiza un determinado
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tipc de ensenanza, etc. La separacion de ia experiencia intelectual de la ma-
nual, por ejempic, que se aprecia en los curricuia estd regulada por el propio
sistema educative en especialidades con funciones diferenciadas. En el
bachillerato, el curricufum siempre quedé muy marcado por las exigencias
posteriores de la Universidad. _

e) Existe un contexto exterior al medio pedagogico muy determinante de
lo que se ensena an las aulas y de ¢omo se ensefia. Son diversas las fuentes
que codeterminan este contexto! presiones econdémicas y politicas, sistema
de valores gue preponderan, culturas dominantes sobre subculturas margina-
das, regulaciones administrativas de la practica escolar y del sistema edu-
cativo, influencia de la familia en la determinacién de la experiencia de
aprendizaje o de las opciones curriculares y de las ayudas a los hijos, siste-
mas de preduccion de medios diddcticos de los que se sirven profesores y
alumnos, presiones e influencias de los medios académicos y culturales que
inciden en la jerarquizacién de saberes escolares y en la determinacién de io
que se considera conocimiento legitimo. Pondremos un ejemplo: si el curri-
cufum que se imparte en las aulas se controla tuertemente a través de ins-
pecciones gue analizan lo que ensenan los profesores o por medio de exame-
nes puestos desde fuera a los alumnos para decidir si se ha superade o no un
determinado curso o ciclo de ensenanza, estamos ante practicas politicas v
administrativas de control que condicionan mucho lo que aprenden los alum-
nos y, sobre todo, lo que ensefian los ceniros y profesores. Entender lo que
afecta realmente & los contenidos de [a ensenanza supone, como se ve, fi-
larse en practicas no eslrictamente didaclicas pero muy decisivas para és-
tas.

Un planteamientc de este tipo pretende clarificar, al tiempo que siste-
matizar, los problemas y prdcticas relacionadas con todo aquello que afecie
a los curricuia, generando preguntas y programas de investigacién y de re-
flexion para el profesorado. La ventaja estd en propiciar un entendimiento
mas coherente de la practica pedagdgica no reducida a problemas técnicos
exclusivamente, sino apreciando como, dialécticamente, esferas diversas de
la realidad codeterminan la practica pedagégica. De todo ello se deduce una
primera consecuencia: los profesores y los alumnos ne son o8 Unicos agen-
tes en la configuracion y desarrollo curricuiares. ;Como considerar las res-
ponsabilidades del profesor respecto de los curricula, si los problemas que
se plantean no son sélo de indole técnico-pedagdgico? (Tiene el profesoer
que cenirse a desarroliar lo que otros agentes deciden previamente, o tiene
que participar en los diversos contextos practicos sefialados? He ahi pre-
guntas que requieren respuestas éticas y politicas.

C) Lo oculto y fo manifiesto. Una vision desde los que aprenden

Si la cultura del curriculum es una cuitira medializada, esto significa
que la mediacion se convierte en fuente de distorsién de los propodsitos ori-
ginales declarados desde fuera y de influencias anadidas, procedentes de los
contextos y de las practicas que intervienen en ese proceso. Para los alum-
nos, el contexto de mediacion por excelencia del que reciben influencias es
el ambiente escolar. Por eso resulta fundamentai, para clarificar el curricu-
fum real que recibe el alumneo. considerar la dimension siguiente: la realidad
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no se reduce a |lo que parece evidente de forma mas inmediata, es preciso
escudrifar en ella, descubrir io que no es manifigsio.. .

Considérar que Ta énsenanza se reduce a lo que los programas oficiales
o los mismos profesores dicen que quieren transmitir es una ingenuidad. Una
cosa es Jo que a los profesores se les dice que tienen que ensefar, otra es lo
que ellos creen o dicen que ensenan y otra distinta l_c que los 'alumnu_s apren-
den. 4En cuél de los tres espejos encontramos una imagen mas precnsa‘de_lo
que es la realidad? Los tres aportan algo, perc unas imagenes son mas fic-
ticias que cotras. El resultado que obtengamos de las do_s_ primeras imagenes
-lo que se dice que se ensefia- forma el curriculum mannflasto. Pero la expe-
riencia de aprendizaje del alumno ni se reduce, ni se ajusta, a la suma de
ambas versiones. Al lado del curriculum gque se dice'eetar desarroliando,
expresando ideales e inlenciones, existe otro q‘ua. funclong soterradamente,
al gue se denomina ocuito. En la experiencia praciacg que tienen los alumnos
se mezclan © inleraccionan ambos; 85 en esa experiencia donde enconirare-
mos el curriculum real. _

Para comprender el curricufum desde la perspectiva del gue_aprende
conviene, pues, entenderlo como ef compendic de toda _:‘a experiencia que el
alumno liene en los ambientes escolares. El alumno mientras esta en _s@ua-
cion de escolarizacién tiene experiencias muy diversas: aprende conocimien-
tos, habilidades, comportamientos diversos, a sentir, a adapiarse y sob'ra—
vivir, a pensar, a valorar, a respetar etc. JACKSON (1975}, en' su obra La‘v;da
on las aufas, gue tan decisivamente ha marcado el pensamiento pedagogico
actual, describia y analizaba la importancia de un ambiente coma el e_scola_r.
donde las relaciones sociales, la distribucion del tiempo y del espacio, las
relaciones de autoridad, el uso de premios y casligos, el clima de
evaluacién, constituian todo un curriculum oculie que el alumnu l??be supe-
rar si quiere avanzar con éxito a través de ios curses; una ?lmensmn no evi-
dente que contrapuso a lo gue él llamé el "curriculum oficial®, que nos revela
toda su impartancia cuando el alumno no responde como se espera a las exi-
gencias que le plantea, resistiéndose a ser y compcrtarse’ como le demanQan
las situaciones escolares. El curricuium ocultc tiene mas estrecha relacibn
con las dificultades del alumnc que con sus éxitos, aﬁrmgtba este autor ‘{'pég‘
51), porque es ahi donde mejor se aprecian las exigencias de adaplacion a
sus requerimientos que plantea a los estudiantes. o

Este andlisis de lo que de forma oculta se desprende de l.'a_ experiencia
en las escuelas es, a su vez, parcial si no apreciamos que su significado va
mas alld de dicha experlencia. Las normas de comporiamiento escolar no se
han generado come algo auténomo, aunque la escuela elabore sus propics fi-
tos, sino que guardan relacién con valores sociales y con lot_mas de entender
el papel de los individuos en los procesos sociales. E,I‘cumcufum oculto de
las practicas escolares tieng una dimensién sociopolitica innegable que se
relaciona con las funciones de socializacién que tiene la escuela dentro de
la socledad. De hecho los andlisis mas certeros sobre el curricuium ocf.mo
provienen del estudio social y politico de los contenidos y de las experien-
ciag escolares. Habites de orden, puntualidad, correccién, respeto, corr_\petl-
cién-colaboracion, docilidad y conformidad son, entre otros, aspectas incul-
cados consciente o inconscientemente por la escuela que denotan un modelo
de cludadano. (APPLE, 1986; DREEBEN, 1983; GIROUX y PENNA, 1881; GIRGUX,
1890; JACKSON, 1875; LYNCH, 1989, TORRES, 1991 YOUNG, 1971}. Por tanto, la

e
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socializacion del ciudadano en las ascuelas no se puede reducir a la
reproduccién que se produce por la transmisién de la cultura explicitamente
declarada en los curricula, a los conocimientos y a las asignaturas.

Cuando todos esos valores forman parte de los objetivos pretendidas y
de las actividades pedagdgicas, san partes del curricuium explicito de la
educacidn social y moral, y no cabe decir que sean propiamente componentes
de su dimensién oculta. Aungue la gran maycria de esas influencias se impo-
nen como normas de heche, asimiladas sin discusién, como parte de Io que
consideramos normal, ¥ por ello son los elementos de una socializacion so-
terrada.

La escuela no es un medio aislado de los conflictos sociales extemncs a
ella, aunque una especie de pudor lleve a muchos a la recomendacién de no
tratar en su seno los problemas conflictivos de |a sociedad. Al querer olvi-
darles, los reproduce acriticamente la mayoria de las veces. Los mensajes
que se derivan del curricuium oculto, bien estén al margen, en ccherencia o
en contradiccién con las iMenciones declaradas, no son ajenos a los conilic-
tos sociales: los papeles de los sexos en la cultura, el ejercicio de la autori-
dad y del poder, los mecanismos de distribucion de la rigueza, las posiciones
de grupos sociales, politicos, raciales, religioses, etc. Por ejemplo: si en ia
sociedad existen discriminaciones en contra del sexo femenino, las relacio-
nes entre chicos y chicas en las aulas o en el patio de recreo, fa interaccién
de los profescres(as) con unos vy otras, Ia vision que se puede cbiener en los
lextos escolares, etc. no son sino manifestaciones de ese conflicto sacial.
Es un aspecto que se puede analizar no sélo en la dimensién oculta, sino
también en la explicita (APPLE, 1875 y 1986, APPLE y KING, 1883; LYNCH,
1989; TORRES, 1991}.

Ese clima de socializacién se asimila por osmosis y pasa tanto mas
inadvertide cuantos menos roces provoca: aungue no son pocos los conflictos
que genera entre alumnos y profesores, porque es en esa relacién donde se
manifiesia mejor la existencia de dichas normas. Lo que se dencminan pro-
blemas de inadaptacién o de conducta son prevecados en buena medida por la
resistencia & esos sometimientos exigidos. Ciertos casos de abandono esco-
lar, parte del fracasc escolar, son manifestaciones de resistencia pasiva y
activa a la normativa del curriculum oculto, el fracaso de la socializacidn
que impone. Porque a la escuela no se va a aprender en abstracto, sino a ha-
cerlo de una determinada forma y a vivir en un ambiente muy caracteristico,
Afirma EGGLESTON (1980, pag. 27), que las abligacionss que el curricuium
oculte impone a los alumnos son tan importantes o mis para ellos, para su
supervivencia y éxito en la escuela, que las del programa oficial o explicito,
como lo son también para los mismos profesores. Lo que importa nc es lo que
se dice que se hace, sino lo que verdaderamenie se hace: el significado real
del curricufurn no es el plan ordenado, secuenciado, en e que se plasman las
Intenciones, los objetivos concretos, los 1opicos, las habilidades, valores,
etc, que decimos han de aprender los alumnos, sino la practica real que de-
termina la experiencia de aprendizaje de los mismos.

La diferenciacién entre lo explicito u oficial ¥y 1o oculto del curricuium
real sirve para entender muchas incongruencias en las practicas escolares.
No es infrecuente encontrarmnos con declaraciones de objetivas explicites,
Que dicen pretender algo de los alumnos, que resultan después contradicta-
rios con lo gue reaimente se hace para consequirlos, El curriculum explicito
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dice buscar & aprendizaje de la escritura y el gusto por’expresarse. o el
distrutar de la ciencia, por ejemplo, y después vemaos a los alumnos 9cupa-
dos en ejercicios tediosos de repeticion gue generan actitudes negativas y
contrarias hacia los objetives declaradas.

La distincién entre la faceta oculta -condiciones de la experiencia ed_u-
cativa- y la manifiesta -pretensiones declaradas y aceptarfla_as-, permite
también entender mejor los procesos de cambio o €l inmovilismo d_e las
instituciones v de las prdcticas escolares: aunque cambien las pretensiones,
\as ideas o los curricula explicitos, el curricuium real cambia poco para las
alumnos porque las condiciones de la escolarizacién que lo tradugen se
modifican muche mas lentamente. Sélo tratande de entender el curncu!ur_n
manifiesto u oficial dentro de las condiciones escolares, y éstas y aquel
dentro del contexto politico, social y economico exterior a la escuela, se
antiende la escolarizacién y pueden los educadores desarrollar esquemas de
pensamiente méas apropiados para comptender la ensenanza y elaborar con
mas realismo propuestas de maodificacian de Ja misma (GIROUX ¥ PENNA, _1981.
pag. 210). Este esquema de comprension de la realidad explica ig razon de
que los cambios de asignaturas o de contenidas dentro de las mismas -Igs
reformas curriculares en generai- tengan poca incidencia en la experiencia
real de los alumnos, en la mayoria de los casos, al no alterarse las co_ndlmo—
nes en ias que discurre su experiencia. Ampliar el sentido del curr{cufum
real a todas esas dimensiones ocultas es fundamental para expllcar_la
resistencia de las instituciones y de las practicas escolares a 108 cambios
promovidos desde fuera, y como las reformas curriculares fracasan en la
transformacion de la practica {GiROUX, 1990, pag. 63). )

La escuela, el cambic, el currdculum, los contenidos de la escolaridad en
suma, no se pueden expilcar desde el discurso idealista que no se fija en las
condiciones reales en las que trabajan profesores y alumnos. El curr.-cu!u_m
en esa perspectiva no es ya un plan que expresa lo gue se quierg conseguir,
sino que es preciso analizarlo come pane de los procesos de soclahz_acton a
que estan someiidos los alumnos durante la experiencia escolar. Dicho de
otro modo: el significado de la escolaridad para los alumnos, el de los con-
tenidos reales, no se puede desgajar del contexto en el que aprenden, porque
sste es un marco de socializacion intelectual y personal en general. En Ig
experiencia escelar "lo oculto” es mucho mas amplic y sutil que lo mani-
fiesto. Sin comprender esto, los profesares no pueden entender lo que real-
mente es la practica gue desarrollan. o .

Toda esta perspectiva tiene una gran virtualidad al mehcar_,un gire
conceptual muy importante para entender ia educacicn y l1a direccion de ia
misma dentro de las insfituciones escolares:

1} Por un lade, distinguir 1o que se pretende de lo que se hace rgalmente.
£n el mundo educative se utilizan dos tipos de discurscs, uno que sitve para
expresar lo gue se quiere, las aspiraciones, la filosofia que se dice p(qfesar.
y otro para decir como es la realidad, describirla, desvelarla y §r!t1carla.
Para comprender el curricuium real es preciso trascender y relativizar su
dimensién manifissta, plasmada en un documento donde se concretan sus
objetivos y contenidos o en un libro de texio gue articula_u_na parte y una
vision del mismo. Es preciso acudir al andlisis de las condiciones esqolares‘
En primer lugar, porque las condiciones del medio, el ambienie que impone
su arquitectura y mabiliario, la disposicion del espacic y su uso, la vida so-
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cial del awa. las relaciones profesor-alumnos, los métodos educativos, el
tipo de comporiamienic que exigen las tareas pedagégicas que realizan ios
alumnos, la estructura de funcionamiento de los centros, etc. mediatizan ias
pretensiones explicitas del curriculum que se dicg perseguir. El conoci-
miento y todos los aprendizajes que adquieren los alumnos es el saber tami-
zado por todas esas condiciones. En segundo lugar; porque el funcionamiento
de dichos elementos pedagdgicos y organizativos son fuente de normas de
camportamiento y de valores que asimilan los alumnos. La cotidianeidad de
ese medio es |0 que hace que se vaya absorbienda por ésmosis. El curriculum
oculto se caracieriza por dos condiciones: que no se pretende y que es
conseguido a traves de la experiencia natural, no directamente planificada
per los profesores en sus aulas (MCCUTCHEON, 1988, pag. 191}.

2) Por ofra parte, atender a esta dimensién “ocufta®, significa gue, al
hablar de cultura como contenida del curricufum, hay que hacerlo en térmi-
nos antropo'dgicos mas gque académicos. La acepcién mas corriente de la
misma dentro y fuera del sistema educative hace referencia a contenidos
relativos a lo que ha significade la cultura académica especializada. Una
acepcion legitimada por el prepie sistema educativo: conocimientos y des-
trezas perienecienfes a los ambitos del saber que se cultivan en las insli-
tuciones de ensefianza superior. El sentido antropologico de culiura com-
prende mucho més. La cultura es ia conjuncion de significadoes, convencie-
nes, creencias, comportamientos, usos y formas de relacionarse en los gru-
pos humanos. En las aulas v en los centros hay alge mas gue comunicacidon de
conocimientos de *alta cultura®; alli se desarrolla todo un proceso de socia-
lizacién de los alumnos, ¥ los contenidos del curricufum real son los de esa
socializacidn.

3) La impontancia de destacar esta perspectiva estriba, ademas, en que
resalta la importancia de los contextos o ambientes. El curricuium que en la
realidad incide en los alumnos depende, en gran medida, de las condiciones
del ambiente gue se vive en los medios escolares, de los estimulos sutiles
que tienen ahi su origen. E intervenir en el curricufum real supone modificar
ese ambiente en sus dimensiones fundamentales: fisicas {arquitectura y dis-
posicion del espacio, mobiliario}, organizativas (formas de crganizar a los
alumnos en el centro, dentro de las aulas, distribucion del tiempo) y peda-
godgicas (relacicnes entre profesores, entre éstos y los alumnos, entre alum-
nos, ete.)

Con la apertura a sus dimensiones ocultas, el concepto de curriculum se
abre hacia una realidad mucho méas compleja de entender y, desde luego, més
complicada de gobernar o de cambiar. Hace mas borroso e impreciso el con-
cepto, pero mas adecuado para comprender la realidad. Una conceptualiza-
cién tan amplia tiene sus ventajas.

Como sefiala CHEARYHOLMES (1988, pag. 133):

a) Puede recoger la idea mas comin de gue el curriculum es una guia
para planificar, ensenar y evaluar el curricuium oficial.

b) Incluye los aprendizajes incidentales cuya fuente es la esfructura
escolar como organizacion, con sus normas de funcionamienta.

c) Se contemplan ios aprendizajes que tienen su origen en ios compane-
ros del alumno. -

d) Se asume que aquellc que no gueda comprendido en lo gue expliciia-
mente se pretende -el curricdium nula, que diria EISNER- forma pare
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también del discursc, pues es evidenle que no sblo se ensefa, sino que iam-
pién se ocultan otras cosas. En ocasiones, bien por. el argumento de que :t
determinadas edades iratar ciertas cosas parece me_adecuadg -sexu'al_m:s.'
pobreza, guerra, hambre, eic.-. bien por el pre_domn:.zo de ciertas v;13_|ct) Ea
sobre otras -ocultamiento de etapas “pace gloriosas de_ia propia |sc}I
nacional, efc.- lo cierto es que existe una pare de la realidad que se anula
itura escolar. .

= Iae)cuEvita taner que distinguir entre curricuium _(Io prevlst?} e Instru(I:;
cién {lo que se hace, el desarrollo practice), es decir, nos obliga a ver
continuidad-discontinuidad entre intenciones y realizaciones.

D) ¢A qué llamamos curriculum? (A un procesc o a alguna representacion
del mismo? Desde la retdrica de las deciaraciones, [os propdsitos y las
ideas hasta la practica

Lo diche en el aparlado anterior nos ayudara a comprender mejor la ne-
cesidad de un enfogue procesual de los problemas curriculares. La educ:ja_cmn
es un campe de pensamiento y de practica dopde proyectamos _ideales we;:
808, utopias individuales y colectivas, ideclogias globales © bvamres cpncrde
tos que pretendemos se extiendan y que otros ‘companan. bien Por vias k>
proposicién, a través de imposiciones y también por manipulacmnz_s 80
rradas. Tanta proyeccion y carga ideologica genera por s misma un |slcurdso.
un lenguaje que suele, con demasiada frecuencia, desligarse de la realuile;i dy
cobrar autonomia propia. En @sa medida no siempre da_ cuenia de la realidad,
y hasta la puede ocullar y manipular. El discurse cambia y se remo;lela. por-
que. como sefala CHERAYHOLMES (1988, pag. 3}. hace relacion a un lnemfo‘y 2
un lugar, pero esos cambios no deberian confundt{se con ofros cor;_e aim:o
en la practica a la gue se refieren. No se puede _decnr que fo que se dice Yd
que ocurre sean realidades totalmente independientes, pero si que gozan de
clerta autonomia. Por lo que es evidenle gque, para canocer la realidad, es
preciso ir mas alla del discurso que se elabora s_qbre _ia misma, y )

El politico y el administrador de la educacion dicen empren erI progta—
mas que en muchos casos coinciden poco con lo que hacen o, simplemente,
sobrevaloran sus acciones puntuales. Si solicitamos a un grupo de especia-
listas que elaboren un proyecto de curricutum, pondrgn en el papel “.’S afspu-
raciones mas loables y razonables para su punto .de vista, Todo ello btgq un-
damentado y ordenado. y no se atreveran a decir gue, bajo las condact_m:’es:
reales de trabajo de los centros escolares Y de los pmf_e_sores, se pOdri?' a
cer poco de lo gue dicen. Tal vez ese desajusie en pohucos y especialisias
se deba a que carezcan del conocimiento de la practica concreta, pero no
sélo afecta a slios. Si le preguntamos al colectiva de profesores de un cen-
tro 0 a cada uno de ellos sobre su filosolia educativa, su proyecto global,_ o)
sus planes docentes inmediatos, sus “programaciones’, obt_el_wdremos visio-
nes optimistas por lo general, bastante mas campletas y pgsnwas dge lo que
después podrian decirnos los alumnos que ocurre en la realidad de las _aulas.
El significante, las declaraciones de intenciones, iqs proyectos, sustituyen
al significado de la practica, ocultando la reatidad. Si se quiere saber o gue

es verdaderamente la educacion, convendria muche mas analizar Igs practi-
cas en las aulas que detenerse demasiadc en el discurso embellecido. Claro
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que sacariamos bastante mai sabor de boca y ademas se dispone de pocos
datos elaborados con rigor metodolégico sobre la realidad educativa; ésta es
bastante opaca y nos desenvolvemas generalmente a partir de impresionss
paca contrastadas.

Si a cada concepto pedagbgico o psicolégico que se maneja en la legis-
tacién educativa, por ejemplo, se le extrajesen las consecuencias para ver
qué condiciones son necesarias para su implantacidn real, qué formacién de
profesores se requierg, qué condiciones de trabajo, materiales, organizacidn
de clases y centros, etc. son precisos, seguramente se serla mas cauto en el
uso del lenguaje. Hagase la prueba con los concepios de aprendizaje signifi-
cativo, uso critico de la informacién, fomento de la iniciativa de los alum-
nos, ensefianza interdisciplinar, flexibilidad gel curriculum, atencién inte-
gral al alumno, evaluacion formativa y ccntinua, profesores investigadores
en su aula... El manejo de los conceptos sin el compromiso con ia préctica
cumple con el rito de cambiar aparentemente la realidad a base de manifes-
tar las buenas intenciones ocultando las miserias. En eso consiste mantener
una perspectiva critica en educacién: en descubrir esas incongruencias para
sanear &l discurso educativo y mantener viva la utopia, forzando el ¢ambio
de la realidad. Sdlo de esa forma los conceptos pedagégicos no se desgastan
y mantienen su poder de presentar ideales con los que urgir a la realidad v a
las fuerzas que la gobieman.

El curriculum es un campo privilegiado para apreciar esas contradiccio-
nes que senalames, la separacion entre infencicnes y practica. ¢Qué pais se
arriesgaria a poner en su curriculum oficial aquello que realmente se hace
en las escuelas? ;Qué profesor asumiria el riesgo de afirmar que la cultura
¥ los importanies y atractivos conocimicntos que dice ensefiar se reducen al
conocimiento memorizado de unos cuantos conceptos sin relacién, trabaja-
dos con actividades rutinarias, que para aprenderse han de ser sometidos a
evaluaciones constantes, pues de lo contrario los alumnos no los estudia-
rian? Las declaraciones y las propuestas que componen el discursa curricu-
lar conforman lo que SIROTNIK (1988) ha llamade expectativas curriculares,
cuya funcion es recordar deseos que guieren llevarse a la practica, que se
corresponden muy poco con los andlisis de la realidad, y que, en muchos
casos, son meros rituales, artificios simbdlicos que suelen proliferar en
momentos de reformas, cambios legislativos, introduccidén de modas peda-
gogicas, proyectos de innovacion curricular, etc. En el peor de los casos son
cortinas de humo que ocultan, confundiendo lo que deberia ocurrir con lo gue
realmente gcurre.

Cuando son irutc de debates y reflexiones infelectuales y politicas
auténticas, confrontados con la realidad y como arquitectura de propuestas
reales de cambio, esas expectativas fomentan una cierla tension ideclégica
que ayuda a pensar y decidir practicas, porque colaboran en la articulacién
de dichas propuestas. Lo que ocurre es que, después de una historia de bue-
nas intenciones declaradas, ya se comprende ¢émo el discurse camina inde-
pendiente de los progresos de la practica. Después de tantos conceptos y
orientaciones innovadoras, la practica se mueve poco. Y aqui es donde re-
sulta util un esquema explicativo para entender el curriculum; porque la
realidad tiene que ver con contextos escolares y extraescolares, con habitos
de comportamiento, con medios y condiciones materiales reales, con profe-
sores de carne y hueso, con Ceterminada sociedad. Un argumento aparente-
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mente banal deberla hacernos pensar. Si la practica dependiese de las pro-
puestas que se hacen, serla muy facil mejorasla y cambiarla; la historia no
confirma, precisamente, esa tesis. En nuestro contexio y en otros se tiene la
experiencia de que, después de cambios muliiples en las leyes, orientaciones
y programas renovados, la calidad de la ensefianza no ha mejorado signifi-
cativamente en una serie de aspectos fundamentales, ésta sigue sin inters-
sar a muchos alumnos, y los profesores, a pesar de su rejuvenecimiento ge-
neracional, siguen reprecduciendo viejas pautas pedagdgicas. Como sefalaba
GOODLAD (1984), tras el andlisis de proyectos, documentos y propuestas
curriculares, no son metas lo que nos faita para la escuela, sino arliculacién
de las mismas y compromiso con ellas.

Es evidente, pues, que para conccer el curriculum es preciso ir bastante
mas alld de las declaraciones, de la retérica, de los documentos, ¢ mejor di-
cho, quedarse mucho mds cerca de la realidad. Lo que resulla evidente es
que, a través de las plasmaciones del curricu/um, se expresan mas los de-
seos que las realidades. Sin entender las interacciones entre ambos aspec-
tas no podremos comprender lo que les ccurre realmente a los alumnes y lo
que aprenden. Cualquier discurso educativo debe servir al desvelamiento de
la realidad para hacerla progresar mas que a su embellecimiente enmascara-
dor.

STENHOUSE (1984), después de pasar revista a mulliples concepciones y
definiciones de lo que es el curriculum concluye:

*Nos hallames, al parecer, ante dos puntos de vista diferentes acerca del curricu-
fum. Por una pare, es considerado coma una inlencion, un plan o una prescrpcion, una
idea acerca de lo que deseariamos gue sucediese en las escuelas. Por ofra parte, se le
conceptia como el estado de cosas existente en elias, lo que de hecho sucede en las mis-

mas.

Me parece, esencialments. que el estudia del curriculum se interesa por la relacidn
entre esas dos acepciones: como intencién y como realidad. Creo que nueslras realidades
educativas raramenle se ajustan a nuestras intenciones educativas® {pag. 27)

Precisamente, perspectivas como la de este autor han planteado el cu-
rricuium como un medio para irasladar ideas a la prdclica y, por ende, los
esiudios y propuestas curriculares fendrian que clarificar como hacer esa
trastacién y cémo tiene lugar en la realidad. E! curriculum, al querer plas-
mar un proyecto educative complejo, es siempre un vehicuic de supuestos,
concepciones, valores y visiones de la realidad. De esta suerie, en el estudio
del curricufum aparece una dimension procesual muy sugestiva: como las
ideas que lo sustentan, los contenidos declarados explicitamente se van
transformando en prdcticas. Podemos pretender ensefar a leer o ensefar
ciencia, y querer hacerlo bajo el amparc de ideas como la de fomentar en los
alumnos la aptitud y actitud de que utificen esos elementos culturales para
analizar la realidad social que les radea. (Como a través de experiencias
educativas se realizan esos objetivos bajo ese pringipio?

Como bien sefala GRUNDY (1987), nuestre pensamiento esta condicionado
para considerar mas el curricuium como unha realidad, producto U objeto,
algo tangible, un plan elaborado que después se plasmara en la realidad, en
vez de entenderlo como un proceso, una praxis, en el que ocurren miltiples
transformaciones que le dan un particular sentido, valor y significada. E) que
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§e caracterice como praxis significa que en su configuracién intervienen
ideas ¥ practicas, que adguiere sentido en un contexio real. con unas
detesminadas condiciones, gue todo &l es una construccién social.’ Si adopta-
mos una conceptualizacién reificadora buscando algo tangible, plasmade en
un plan, nos hace proclives a entender Que el curriculum es la plasmacién de
€s0s pianes o disefios que lo reflejan {documentos -de prescripciones, guias
fhdamcas. libros de texio). Generalmente el plan estructurado que r;tés se
Impone a ser consideradc coma tal es el curriculum oficial, como lo denomi-
nabg ._JAcxsou. porque es el que con mas profusion se conoce ¥ el que con pro-
cedamaemos_ mds efeclives trata de imponerse y monopolizar el discurso.

_ gl curriculum es mas un proceso social, que se crea Y pasa a ser expe-

rnencia a través de multiples contextos gque interaccionan entre si
[CORNBLETH, 1980, (pag. 13); GIMENOD, 1988]. La realidad del misme no se
muestra_ en sus plasmaciones documentales - prescripciones o libros de
texto- 8in0 en la interaccidn de todos los contextos pricticos que sefialamos
con ante(mfadad‘ Para clarificar el proceso curricular y temar referencias
reales objetivadas pademos aprovechar Plasmaciones de fases del proceso
que expresan cen diferente concrecion {o que denomindbamos expeciativas
curricuiargs, pero que por si mismas no son el curriculum real. Guardan, eso
i, duferentes_ grados de aproximacion a o que es la practica curricular' Son
como fotos ﬂja_s de un proceso. El andlisia de los libros de texto, por éjem-
plo. nos aproxima mds a la realidad educativa que los documentos oficiales
que reguianl y prescriben el curriculum. Los planes reales de fos profesores
nas acercarian mas que los libros de texto.

s ;IV p;oceso se puelde Gaptar en diferentes plasmaciones o representacio-

ersas, gue son los puntos i igaci i

mas tangibles son las sigu?entes: RIS 1§ e tascin s, £

- E_I cumquan c¢omo compendio de contenidos ordenados en las disposi-
ciones administrativas -los documentos curricufares (en Espadia los lla-
mados minimos curriculares y mas recientemente el Disefic Curricular
Base)_. Es el curriculum prescrito y regulado.

- Los libres de texto, las guias diddcticas o materiales diversos que lo
elaboran o disefian. £s el curriculum creado para ser consumido par los
profesores y alumnos.

- Las programaciones ¢ planes que hacen los centros. El curricuium en el
cantex_to de practicas organizativas.

- El conjurto de tareas de aprendizaje que realizan los alumnos de las que
extraen la experiencia educativa real, que pueden apreciarse en los cua-
dernos de trabajo y en la interaccién del aula Y que son, en parle, regula-
das por los planes o programaciones de los profesores. Es el curriculum
Ila_mado en accion. Este nivel de analisis o acepcion, junto con la si-
guiente, es el contenido real de la practica educativa, porque es donde el
sgber y la cultura cobran sentido en la interaccion y en el trabajo coti-
dianos.

- Lo‘ que los 'proiesores exigen en sus exdmenes o comprobaciones, coma lo
exigen y coma io valoran,

Documentos, textos, planes y tareas son las fotos fijas tangibles de un
preceso que las enlaza. Reflejan en cierta medida e curriculum, pero el es-
ludio y comprensidn de éste tiene que fijarse en el proceso entre fotos To-
das esas manifestaciones o representaciones del proyecio pedagdgico y de
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los contenidos de la ensefanza son cornes que representan la realidad proce-
sual, pero ésta la compone la interaccion de todo elio. Son imédgenes gque se
suponen conectadas, al menos en el plano de las intencicnes, a unos MisSMOS
objetivos; pero cada ambite préactico en e! que se realizan tiene una cierta
independencia. Desde una mentalidad administrativa, jerarguizada, se han
entendidoc como fases de un proceso de desarrolle lineal con dependencias
ordenadas {de la intencidn hasta !a practica, coma si cada escalén se com-
portase tal como designa el anterior, como si cada nivel de decision obede-
ciera ciegamente al anterior), pero, en la realidad, tienen un cierto margen
de autonomia. Por ejemplo: dos ediloriales diferentes ofrecen versiones o
desarrollos de las mismas directrices curriculares, pero cualquier profesor
sabe que son peculiares cuando desarrcilan los contenidos prescritos para
una asignatura en un nive! o cursc. Dos profesores con unas mismas directri-
ces curriculares ¢ manejando un misme maierial didactico no ensenan
exactamente lo mismo en sus clases. Las diferencias indican gue intervignen
factores peculiares en cada fase de la representacion del curriculum.

Un ecurriculum se podria analizar a partir de los documentos legales u
grientaciones que elabora la Administracion, en la plasmacién gue hace del
conocimiento y de los objetivos educalivos una editorial de libros de texto,
por ejemplo. Un retrato mas real de lo gue es la practica nos lo daran los
planes que confeccionan los eguipos de profesores en un centro o los que ha-
cen éstos en sus aulas para sus alumnos concretos. Los trabajos académicos
gue realizan éstos, 10s examenes que impone el profesor, en los que se valo- |
ran unos conocimientos concretos adquirides y reproducidos de forma singu-
lar, o los que se valoren en prusbas externas, seran un indicador muy deci-
sivo para saber qué se sugiere y obliga a aprender y ¢émo hacerlo. Una cosa
no es independiente totalmente de la otra. pero si gue son fases en el pro- I
ceso de concrecion de las expectativas curriculares que le dan significados
particulares a las ideas y a las propuestas. ,A qué plasmacicn concreta en
esas transformaciones se alude cuando nos referimos al curriculum? En to- .
das ellas se expresa de forma distinta el curmicutum. la realidad de éste es
el resultado de las interacciones en tedo ese proceso, tal como o refleja la
Figura 8.

S6lo una mentalidad burocratizada, con la intencionalidad de gestionar
jerarguicamente las decisiones educativas, podria pretender la depgndencia
estricta de unas fases o ambitcs de accién respecto de otros. Pretenderio no
signilicaria lograrlo, Un somero analisis sobre 1o que se hace para elaborar, !
implantar y desarrollar el curricuium nos dice que en eses Procesgs Cancu-
rren muititud de acciones fuera de las instituciones escolares y dentro de
ellas, unas de cardcter pedagdgico y otras no, que determinan la practica
real: se prescribe desde los ambitos politico-administratives; se ordena
deniro del sistema educativo segin especialidades, ciclos y cursos; se de-
cide lo que es para lodos y lo que es optalive; se diseha antes de gue llegue a
los profesores a través de orienlaciones adminisirativas; es objeto de or-
ganizacion y diseno en los centros {adscripcién de profesores a especialida-
des, organizacidn de profesores por asignaturas o para varias de ellas, se )
prevén horarios condicionantes de la actividad, mddulos de tiempo con dife- '
rente valor, se adoptan lineas metedologicas en seminarios o departamen- ‘
tos, se da prioridad a paries de los programas, etc.}, el curriceium lo mode-
lan los profesores en sus planes y en su practica metodologica; sobre el
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curriculum deciden las editoriales de
tes generales, dado que las prescrip
llexibles; los profesores evaluan el ¢
homologacién externas: e
cambiarlo. Entre todos esos
porque cada dmbito de activ
funcicnamiento.

|_|bros de textc al concretar directri-
clones son siempre interpretables ¥
urriculum, a veces por pruab

_ / 2 as de
curriculum es objeto de politicas y tdcticas para
_proceso§ se dgn dependencias e incoherencias,
|dad practica tiene una cierta autonomia en su

Ambito da decisiones

_ Practi
politicas y administrativas ool i

plasmacion sn materiales,
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mienta y diseiio de los profesores,

¥ en las tareas académicas,
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Figura 8: El curricuiom como procesa,
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e s;gbf:rls:;ecigraa_procesua! sobre el curriculum tiene relacion con una
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madiati Lo 3
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_ 3 ario, a8 de resist
:jqrgma. No existe reproduccién mecanica de la cultu ol o
Gluf::frrr:s(fgear)i reproduceion. La teoria de la correspondencia de BowLes ¥
Que ve en ia escuela un aparato :
) _ ue se corresponde I
estructura social externa. sirv q' : e
; lende para reproducirlo, deb
efecte mediatizador de |a ici 2 moskiuad
: & condiciones escolares | ibili
estas sirvan para ese efecig 15t i itde dae
' 0 para resistiflo, contrarrestarl i
tarle. Sdlo mantenienda abi ibifidag o
¢ lerta esa posibilidad cabe i
% n
sociales desde la educacién {APPLE, 1087, pag. 813 pensar aliemativas

la
ra al margen de las con-
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i i gencia de BOWLES y GINTIS,

? or dificultad, tanto de Ia teoria de la correspon ‘
como dL:|:1 laeiis de la reproduccion de BOURDIEU ¥ P;lxstaEFtorwll, as q;: t:mbiﬁ: ;.:r:{ ﬁ::t:ay
inistas al insisliy en que la cultura _de 2 escuela es i /
?rﬁ::c:;t:r:u ;Iror la clase dominante. Ambas ignoran e;;aracter c:oe '[_asI r:nx.;g:rgz :‘:
nte ;

istenicia de los grupos de profesorss y de alumnos a los  C )

:gca::se:n ti“r"e;l::m y la evidencia de que las escuslas son lugares de produccion cuk

tural lanto como simples vehiculos de reproduccion” (BATES. 1986, pag. 19).

Un esguema concepltual de! tipo del gue estamos c:menl?:sd?j i&t:si?r:;
i i rria al considerar
r qué es el curricuium, lo mismc gue ocu ¢ .
z?:ul?as ofrece ademas la veniaja de comprender y plantear _rf\e;gr ia:fa po;;.
ticas I:]k.le pretenden innovar los curricuia. La bondad o ad?cuacazagme f\:) i ?x}a
i i rla no como si tal proy = =
curricular es precist establc::cs; . j
?:::;aalgo independiente de las préacticas ¥y transfor{nacnones a que sefé s:-
metido, analizandolo desde una determinada filosofia o cioncep:;{ljc;r:j F:essl::;pen
i i lor hipotético para transformar la realic
e R g ’va i ofesores ensefien de otra
tencialidad tiene para hacer que los pr ;
\r;earng:]: yp?os alumnos aprendan mas adecuadamente contemc(ljos cul;y;:ilg: :
jalidad que estd en los procesos de medi _
otros cualesquiera. Potencialida [on procests O o Intaneion.
ropuesta, no en sus propias ecla Ji
e o . ¢zlo que ensehian 10s pro-
tra contexto concreto es. 410 g
La pregunta clave en nues B e
loe alumnos depende de forma es
fesores y o que aprenden _ 08 L ot por
r la Administracién o de un proyec
B nad bt trol gue se realice sobre la préctica
ialistas? Depende del grado de control Gue ’
EZ?ZC?AI?QN a sf cumplimiento, de la asimilacion que hagan Io;‘ z?rf:::?':::ﬁ
i materiales diddcticos que s
as orientaciones, de gue los !
g?asesa la préactica traduzcan adecuadamente llas ‘pro‘pduestas.‘,3 dc?u gusalr?:nc?gs
ici i izati ete, no lo impidan,
diciones materiales, organizativas, ; 3 prdoriitiom
: emi de que se modifiquen los proc
métodos y las tareas académicas, _ gL e
i lar tenga éxilo es preciso p
cion. Para que el cambio curricu e
derﬁﬁ;:: las condici%nes précticas que van a mediatizar !a prspugsta, de lc:
pcgntrario ésta necesariamente va a Ser traducida desdedlo que existe y, po
i i i te era innovadora.
obrecida, si es gque potenciaimente ) )
tamoL:n;;%rspectiva procesual no s¢!o nos siive para conec‘far o apreciar de:r
conexiones entre plasmaciones puntuales del curr:jcul::m. 31!1(‘) 22;&3 p:lsam?s ;o
icacid ién del cambio y de la resisie ;
un modelo de explicacion también o o dencia )l ma
1 i la innovacion de los curncula
En una perspectiva tecnocrética, : : I e il
i iones curriculares; en una optica p
cambic de propuesias o piasmacion . ! e
i i i alteraciones en todas las p
el cambio curricular consiste ¥ exige B o i
i ; las que cobra significado real, p q
ropias de los contextos a traves de bra . J
ﬁnp%nante es producir cambios reales en la practica del curricufum que ax
perimentan los alumnos Y los profesores.

"Partiendo de la concepcién del gurniculum COMO proGaso ?omaé sc:t;t::;u:ﬂzagz:
ol cambio curricular necesariamente implica cambios con'teit_ua 25, B Al
rriculum y contexta son mutuamente daterlmlnantes, el ciarg loNeBrlw_ EeTHp ity
probable que siga y N0 queé preceda al cambio del segunde” (COR i ,

-sl ol curriculum se reduce a un producto tangible, cgmbiarlo signli:lcan :Pt(clzgng
construir 6 implantar un documenta o un empaquetada diferente del mist !

phg.14).
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Si cambiar la ensenanza y el aprendizaje de los alumnos es sustituir
unos temas por ofros, anadir o quitar contenidos o asignaturas, modificar
los fibros de texto, etc., el cambio tiene probabilidad de ocurnr y se puede
llegar a pensar que los nuevos curricula se han implantado en la practica con
esas modificaciones. Esta seria una acepcién de cambio curricuiar o de me-
jora de la calidad de la ensenanza poco exigerite, entendido desde una pers-
pectiva jerarquica. Si, en cambio, los nuevos contenidos ¢ las sustituciones
implican mejoras en la actitud ante el conocimiento, entender su valor for-
malivo de otra manera, atender a la asimilacion que hacen los alumnos, ver
en el aprendizaje un proceso de construccion de significades, conectar las
experienciag y aprendizajes previos de los alumnes con el conocimientio ela-
borado, ¢ realizar nuevas aclividades para aprender de otra forma, entonces
el cambic requeride es més exigente y la simple plasmacién de las sxpsacta-
tivas curriculares en un plan tiene efeclos poco significativos. Es preciso
var qué cesas y condicionantes han de cambiar para que esas practicas se
transformen de verdad.

Evidentermente, algunos efectos pueden desencadenarse de cualquier
propuesta, del debate sobre las mismas, si van acempafiados de una mejora
sensible de la formacion de los profesores y de las ¢ondiciones de la prac-
tica, pero io cierto es que los mecanismos que la regulan, en esa hipdtesis
mds exigente, son otros muy diferentes. Cuanto mas radicales sean las inno-
vaciones propuestas, cuanto més novedoso sea un curriculum, cuantc mas en
profundidad se plantee una reforma afectando a la calidad de la ensefianza.
tanto mas depende su éxito de los mecanismos gue operan en todo el proceso
de concrecidén y desarrollo del curriculum y menas del plan explicitado.

Como se ve, la concepcién de la transformacion del curricufum es im-
prescindible en el andlisis de cémo puede mejorar la calidad de la educacidn
y de gué concepto de calidad o de cambio entra en discusién. Ponemos un
ejemplo: cambiar !a ensefanza de idiomas modernos para "mejorar el apren-
dizaje de los mismos” es susceptible de andlisis curriculares diverses. Una
medida puede ser empezar a impanirios antes en la escolaridad o aumentar
las posibilidades de opcidén entre idiomas. La regulacién administrativa de
esas medidas con los medios necesarios llevaria al éxito en relacién con la
expeclativa curricular propuesta. Si, por el contrario, se entiende que cam-
biar esa ensefanza significa que los alumnos mejoren el conocimiento real
del idioma y su uso hablado y escrito, la referma curricular tiene oiras exi-
gencias y de poco sirve que exista un curriculum oficial bien estructurade,
ordenado secuencialmente y presentado, porgue los mecanismos para que
esos curricuia se hagan realidad en la practica dependen de un cambio meto-
dolégico, del conocimiento del idioma y de los procedimientos para su ense-
flanza por parte de los profesores, de los recursos materiales y del nimero
de alumnos por grupo y profesor, como exigencias fundamentales.

En resumen, ne vale analizar los hechos tal como parece que se presen-
tan, porque el sistema educativo o forman muy fundamentalmente una serie
de habitos de comportamiento y de practicas que, al haberlas vivido y expe-
rimentado, nos parecen datos de la realidad misma y. quiza por ello, no repa-
remos en que san opciones posibles, Desde una perspectiva fenomenaldgica y
critica, la realidad hay que verla en su dimension holistica. diatéctica e
histérica, englobando las acciones, los agentes y las practicas que se mez-
clan en los procescs educativo$, como procesos sociales que son. De esta
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condicidn se deduce, a efectos de métodos de andifsis de la realidad, que las
metodoiogfas para analizar e investigar sobre e! curricuium incorporan re-
cursos muy variados.

6.4. Obstdculos para un marco de comprensién procesual

Son diversas fas circunstancias gque concurren para gue esta perspectiva
no se asiente en la teorla y practica curriculares. En primer jugar, porque
pervive con fuerza ia concepcién burocrdtica de la institucion escolar
(ROWAN, 1990) que concibe a ésta como una organizacion vertical con un
sistema centralizado de decisiones, en la que los subordinados deberian
cumplir fielmente los dictades impuestos y propuestos desde arriba, donde
los procescs que se desarrollan tendrfan gue ajustarse a los Objetivos seiia-
lados de antemano. No importa que después esto nunca se cumpla, despre-
ciandose las incoherencias, resislencias y disfunciones que se dan en 1oda
organizacion educaliva. La escuela, a pesar de su fuerte burocratizacidn, no
es una organizacion al estilo de una empresa, sinc alge mas parecido a un
organismo complejo y vivo donde las partes deciden hacer cosas con alguna
autonomia -valga decir que también con desorden e incongruancias en oca-
siones-, y en la que los procesos de negociacidn interna entre las pares y
los que se establecen con el curricuium impuesto desempefian un imporante
papel.

En segundo lugar, una concepcién politica y técnica del profesor cohe-
renteé con esa perspeciiva global, lo ha entendide mas como servider de un
proyecto no elaborado por él, aplicador mds gue creador de planes de ense-
nanza, como seilalan TANNER y TANNER {1980), alguien que interviene en
problemas técnicos més gue en la decision del contenido y en la orientacién
del sistema escolar. En la gestion de los curricufa dentro de los sistemas
educativos complejos es evidente que a los profesores se les percibe mas
como funcionarios o asalariados gue tienen gue seguir unas determinaciones,
en lugar de ser profesionales que, a imagen de lo que han sido las profesio-
nes liberales clasicas, gobernaban colectivaments una practica y definian
los criterios del buen hacer. Desde la perspectiva que entiende a los pirofe-
sores dependientes respeclo de las propuestas extemnas, en ellos solo puede
verse a alguien que las asume o las entorpece, perc no a elementos aclivos
gue aportan sus significados propios en unas cierias condiciones de su tra-
bajo {DOYLE y PONDER, 1977).

En tercer lugar, toda una concepcidn técnica y a veces mecanicisla de la
ensefianza, que la ha concebido como una practica acolada en destrezas dini-
gidas a conseguir objelivos concrelos, en vez de comprenderla como algo
complejo en donde las concepciones y decisicnes de los profesores desempe-
fan un papel importante que da sentido y concrecién a lo que se hace; todo
ello ha llevado a ccuparse mas por las intencicnes de la ensenanza, de los
planes y curricula disehados fuera de la escuela que por lo que realmente
se ensefaba dentro y como se fraducian aquéllas intenciones externas. La di-
déactica y el curriculum hasta los anos ochenta estuvieron muy marcados por

la obsesion de definir los objetivos de la ensefanza (GIMENO, 1882) y muy
poco por ver lo que pasaba después con lo gue con tanta obsesion se definia.
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Esta concepcién técnica de Ia ensenanza y la vision de las institucion
esc’c_nlares como organizaciones burocréticas, en coherencia con un mod Ts
pelitico de reparto del poder Y de las decisiones en educacién han sido c::r:
gruentes con esa reificacion del curriculum de que hab!amo‘s raducto d
ese reparo de poder, al que los profesores debian amaldarse ;:F;plicaﬂg eﬁ

:!ait;n"u.:.-:le s;a ::gronlaéde todos esos prasupuestos, ya que el principio de la
gt B 1975? G?;al Es a8 preocupaciones §dministrativas gue cientificas
G argan;zar ; IEND, 19‘38?. puesle! curriculum era, antes que nada, algo
S cency gﬁst:onar. si bien la investigacién sefalaba datos en contra
o nNcepcion. Tuvo que pasar el predominio de los planteamientos
icos y cuem:_hszas en el pensamiento educativo, con la recuperacién de
perspectivas epistemolégicas desautorizadas por aquella orientacidn para
L?;Lé[r)i?:;asr ::é&cfues que gntendiesen la importancia de determinaciones
curricu.fwln. es y subjetivas de los procesos pedagdgicos vy también del
subjel?j’v(;:l:sa?: (1T9??) sugeria_ 'a necesidad de incorporar esos elementos
profesoresq ar:c van de mediadores curriculares, especialmente los de los
o ,unz 2 gue;. ]desdg una perspectiva fenomenoclégica, se pudiese
Solese: una & ria te curricufum que cantemplase aspectos que no habian
i | cuenta por la teoria tradlclpnal; es decir, considerar a pro-
es ¥ alumnos como creadores de( curriculum, o al menos como trad
tores de las propuestas que a ellos les llegan: e

“Todos los profesores (seres hum i
anes, al fin) en tado momento perciben 4

larjaunT;%Se 3:: II;E ggizsson BUS respu[;sabihdadse en la ensefianza a través 5& s peculli?:?

: _ ¥ supuestos. Una red que se refiere al menas i

sideraciones o aspeclos: a) z i il e

" para qué han de servir las escuslas. b) od

alumnos y como aprenden ©) qué Pl ey

i + € Que es importante (valores), d} el significado det
cimtento, e la naturaleza de nuestra sociedad v d . e ity
Pl S e lodiros y del mundo, ) la idea que tienan de su

Toda una corriente de investigaai i
L : gacién reciente ha confribui ;
obtener evidencias reiteradas de e s w8

fesori?e planteamiente desta_cg la importancia que tiene la calidad del pro-
© como 2l aspecte decisivo en la mediacién y desarrollc que hardn de
Ios_ curricu/a pensados, decididos y plasmados en materiales, cuando lo tra-
bajen con {os alumnos. Mediacién contaminada de toda la ciiultura del profe-
sor y no sélo ~de los conocimientos concretos sobre &l area o asignaturg u
le toque ensenar. Sus creencias més generales sobre el mundo sobreql o
hor_‘nbres y la soctedad, son componentes esenciales de su tamiz Icuando 9?15-
sena. A fin de cuentas, en esa actividad practica se muestra globalmente
¢omo persona que sabe y entiende el mundo de una determinada fo
solo come experto en unos temas, ey ne
- PTro conviene no olvidar el papel de otros mediadores en el proceso
leutar, tal como hemos pretendido plasmar, para no caer en una respon-
sa!:ul{zacron excesiva de los profesores, ya que muchos de los conteﬂtc?s
practicos de los que hemas hablado funcionan al margen de ellog, e inciuso
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la regulacién explicita e implicita de sus junciones es previa a su interven-
cian.

Por estas consideraciones, ios estudios sobre el curricuium han tenido
y siguen ieniendo una pretensién de cara a los profesores: la de ser mas un
facil instrumento para resolver problemas ya dados -no planteados por
ellos- que proporcionar recursos de andlisis para percibir mejor los proble-
mas, realizar elecciones y tomar decisiones con responsabilidad. Perdura
una concepcion muy fuertemente asentada: que las ideas y teorias educati-
vas tienen que guiar las practicas, en lugar de ser recursos para iluminamos
en fas opciones que tomamas, cuya responsabilidad en educacién, como en
oiras esferas sociales. nunca se puede remitir al conocimiento cientifice o
a la teoria. Probablemente, sl mismo profesor, agobiado en las condiciones
de su trabajo, reclamara recetas para salir del paso en iugar de esquemas
para ver mas problemas de los que aprecia ya por si mismo.

6.5. Algunas conclusiones para caracterizar el pensamiento
educativo sobre el curriculum

A partir de lo comentado hasta aqui se derivan una serie de consecuen-
cias sobre las caracteristicas tormales gue presenta la tearizacién curricu-
lar ¢, si queremos, el pensamiento ordenado schbre el curriculum.

1) En su discusion se recogen los problemas “previos” a la escuela. a la
técnica pedagdégica: como, quién y por qué se decide el contenido de la edu-
cacién, como se seleccionan y ordenan esos contenidos. como y quién los
presenta a los profesores. Es decir, ofrece la oportunidad de entender la ac-
cién de la escuela no como alge auténomo, sino en relacion con un proyecto
no siempre coherente, definido fuera de ella. Lo que la escuela hace es una
interpretacién de una paritura que se escribe fuera de ella, no por 105 acto-
res que actian en su seno. En este sentido, ioda la politica de seleccién de
los curricula es un capitulo imprescindible para entender la accion, porque
le marcan el escenario, las reglas del juego, los margenes de autonomia,
ademas de seleccionar el contenido.

2) Por consiguiente, entender la practica de la ensenanza, comprender el
sentido de la educacign. a través del andlisis de las propuestas del curricu-
jum, implica ir mas alld de los problemas técnicos, de método, a que ha es-
tado sometida la didactica y la formacién de profesores. La didactica mo-
derna tiende. y pensamos que debe dirigirse, a comprender y orientar la
practica, destordando planteamientos meramente técnicos Instrumentales,
como si fuese la aplicacién técnica de ideas y principios elaborados por
otros campos de conocimiento. Esa orientacion practica obliga a fijarse en
el andlisis de los procesos que ocurren en el desarrollo del gurriculum. De
este modo, el estudio de éste se prolonga hasta la praclica didactica o ins-
tructiva -el cémo- porque es ahi donde adquieren un valor concreto sus
cantenidos, debiende analizar como se plasman en acciones didacticas. Cual-
quiera gue sea el proyecto que se tenga pare la escuela, su significado real y
su valor esta en las acciones a que da lugar, en funcién del contexto metodo-
l6gica e instilucional en el que se desarrolla.

3) Como el curricuium da origen ¢ en él se entrecruzan practicas diver-

sas -se decide, se regula, se ordena dentro del sistema educativo, se con-
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trola, se enseia, se aprende, se evalla, se cambia, se difunde entre el profe-
sorado, se traduce en medios para log alumnos y para los profesores, elc.-
se tiene que partir de un modelo de andlisis mas global gue intente r;aileis;r
las interacc:oqes que se dan entre los fenémenos didActicos de a ensefianza
¥ qlras practicas no-didacticas pero ligadas a fo didactico: organizativas
politico-administrativas, de control, de produccién de medios did4cticos de
evaluacién de curricula, etc. Lo que hemos ilamado sistema curricular as un
marco para cor_nprender y sistematizar los problemas relacionados con el
cumfc:{fum. 0 si se quiere, una especie de esquema formal *organizador® de
la ;eona del mismo, como marco de expiicacion. Las perspectivas epistemo-
:c:g:c;as con que se invesliga 0 s& piensa el curriculum no sen por s mismas
orias, sino enioq_u‘ss o paradigmas que, al trabajar bajo sus presupuestos
dan lugar a una visién u otra, produciendo explicaciones diterentes '
Estudlgr ‘la prictica educativa desde el anilisis de los concéptos pro-
cesos y practicas que se entrecruzan en el curriculum tiene el valor dee‘ fela-
cionar mas coherentemente problemas que afectan a lo que hacen las escue-
las y nas dan una vision mejor organizada del fenémeno da la escolarizacion
En comragle con lo que ccurre con muchos conocimientos schra la educacidﬁ
(que provienen d_e disciplinas especializadas que, tradicionalmente, se han
repam(_:lo el estuqlg de la ensefianza y pretenden entender o guiar Ia; practica
a partir de la visiones parciales), 10s temas curriculares se centran direc-
tamente en los hechos educatives, muestran un cierto enfoque mas globali-
zador de log mismos. El pensamiento sobre el curriculum es una teoria de la
préctlcaslpretende racionalizarla, conceptualizarla, explicarla, pero siempre
en relacion con la practica real (WALKER, 1982). ‘ g
Sefiala CHERRYHOLMES {1988) que:

“E! curreulum no es una derivacion, camo otros id
proceda de diferentes disciplinas académicas apﬁcada:,u ?\?im ;;’:rs;:n:;!:dj l:;cmmt:‘:
rduqaim'_i Tena sus ralces en la psicologia; los fundamentos sociales de la .nducacién an
a historia y en la sociclogia; la filogolfa de la educacicn, en la filosofia; (.. El 'cu-
rriculum trata de preblemas que son especiticamante educatives” (pag. 130)

Los estudios sobre el curriculum tienen ese caracter practico, mas niti-
damente educativo y no derivade de disciplinas especializadas po;' la senci-
lla razén de que la discusion de los problemas curriculares 'ha surgido en
tomga la solucién de problemas préacticos, a intervenciones en la realidad
{(politica, administrativa, escolar, didactica}, lo que no es el casa de las
II:a‘madas ciencias especializadas, auxiliares o fundamentadoras de la educa-
cncu:\. F;I curﬂcu!um define un termitorio practico sobre el gue se puede dis-
cutir, investigar, pero, ante toedo, sobre el que intervenir. Y la accibn re-
quiere |n_tegrac|'6n de conocimientos especializados, y pocos de los existen-
tes en diversas disciplinas que se ocupan por separado de la educacién re-
suelven l§s necesidades de siluaciones y contextos concretos »

En 1éminos parecidos se expresa KEMMIS (1988) cuando afirma que:

‘... una lectura de la literatura actual sobre i i
: &l curricutum sugiere que é
campo que ha cob_ra.do 8l conjuntc de problemas que en ctro liampcs;; se egll:xiitaeh:;oul:
né.bnca mas genérica de ‘estudios educalivos'. Hace 30 afios se creia cominmente que la
3_ ut:jaclcn &ra un tipe de campe mixlo que requeria el estudio interdisciplinar, depen-
iendo sus propios lpgros da Io§ que se produjeran en disciplinas ‘basicas' tales como (a
psicologia, sociologia, economia, histaria y filosolia; sin embargo, hoy dia hay menos
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confianza en que K& avances eh esas parcelas de cohocimiento propicien progresos
corelatives &n nuestra comprensicn de la educacion.
() , _ _ _
i sira idea de que le praciica de! curriculum es un pro
caso :: ::;:a'::aet:c?;a:m;gn ¥ transhm:mién di:a l_a q.ridalsociai m&mn;agi:i.l oj:
préactica del curriculum en 1as las y la exp ia curricular :: “Ira b
debe antenderse como un todo, de forma sintética y comprensiva, m que 8 trav
las estrechas perspectivas de especialidadas de las disciplinas particulares’
{pdgs. 13-14).

La misma complejidad de los problemas relacicnados con gl curncul::m
impide cualquier pretensién de analiz_ar ’r{_)s rfechos e mii:mi?Pf:
pedagégicos bajo claves estrictamente cientifica-técnicas. BEYEd yla =
(1988, pég. 5), ofreciendo lo que serfa una agenda resumen de ; mp -
blematica a desarrollar, afirman que si queremos hacer del curricu ut I.‘u
pensamienta que trate seriamente la prét;tica, se han de abardar cues ::c:maos-
complejas de orden: epistemoldgica (que debe ser cgnsn_dera_ar_io ?Toconoci-
cimiento), politice (quién controla la seleccion y _dlstrlbucmn E'}i‘b -
miento), econdmice (cémo se relaciona el cqnocmle'nto con la distribuc o
dasigual de poder, bienes y servicios en la sociedad), :qeofogfco (qué conoci
miento es el mas valorado y a quién penepece). {écmcp (cémo hacer Iaa?-
quible el conocimiento a los alumnos), esrerfgo (comfo_llgar al conocim eri\do
con la expertiencia y biografia del alumne}, etico '{qu’el1dea de mofal pre‘usbéa
las relaciones entre profesores y alumnos), historico {con qué tradu_:n n
contamos para abordar estas interrogantes y que otras recursos precisa

3 g s
" )4) En este marco aparece una pregunta importante: ioual es_e'l papel ;1;
los profesores? Aparle de declaraciones -0 que llamamos retérica-, su
tividad real estd determinada por la necesidad de que desarrolle con sus
alumnos ese curriculum. Obviamente su trabajo en las aulas es una accion
enmarcada en esos contextos que conforma y maoldea gl pmyea_o curncular.l
El papel del profesor lo podemas ver séla como alguien que interpreta :.
curriculum y ‘o enseia o contribuye a que otros lo aprendan: Pero es i'nezf::\esmr
rio entender que lodos los componentes gue forman gl sistema curm_:u
delimitan el ambito de sus competencias, le marcan ciertas reglas, marge-
nes de maniobra y direcciones a tomar. La p-reu:?c:)a:t de los profescres es un

limitado por todas esos contexios.

Duesﬁodneogf:l;gg}mg: conformgr con una perspectiva pasiva que vea destcargaf
tanta determinacién externa sobre los profesores. ES. necesario plan azr;;;
Lqué papel se pretende que desarroillen ellos?, semvir a un proy;c:‘lt‘.:d‘a ol
dido y estructurado fuera, o intervenir en‘1a _conflguracmn y c%m I?je iy
contextos politicos, administrativos, organizativos, de evaluac n.o 8 o
vacion, conteccién de los materiales que desarrollan ef cdrriculum?, e.ah DI;;)
fesor serd solo un experto en métodes de ensefiar lo que se le dl(?e que ha de
transmitir, o tendra que estar sensibilizado y capacitade para intervenir en
todas esas dimensiones gue sefialaban BEYEE‘RIV APPL_E‘? La respuesta” no es
técnica, no puede darse por criterios cnenmlco_s. sino que es politica y
atica, es decir, dependiendo de qué tipo de profesional se quiera tener.

Las consecuencias de las opciones que se adopten son |mpcrtan‘les para
reguar sus funciones, sus derechos y deberes en las instituciones esgola_rea
y. sobre todo, para pensar su preparacion: scon qué formacion -ingtitu-
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ciones, conocimienias y praclicas- responderemos al tipo de profesionalidad
gue se considere conveniente estimular?

6.6. ¢Existe una definicién de qué es el curricuium?

Después de todo lo dicho en estos Oltimos apariados, se comprendera la
dificultad de ofrecer una definicién vélida de curriculum que sea aceptada
universaimente. No la hemos dado, ni tiene sentido hacerlo, aungue existen
infinidad. Todo conceplo se define dentro de un esquema de conccimienio, y
la comprensian del curriculum depende de marcos muy variables para con-
cretar su significado.

Con algunos ejemplos de definiciones comprobaremos que, segin desde
qué perspectiva se formulan, su contenido es muy distinto, desberdando
siempre la acepcion mdas restringida y seguramente mas extendida de que el
curricufum es el programa-resumen de contenidos de la ensefianza.

Para JOHNSON {1981) desde una perspectiva conductual:

"Curticuium s unm serie astructurada de objelivos pretendidos de aprendizaje.
El curricitiim 65 ko que prescriba de forma anticipada los resultades de la instruceidn.
Ne se ocupa da prescribir los medios, sslo es, lag actividades, materiales o incluso &l
contenido gue debe impartirse para consaguirlos, Al ocuparse de los resultados a conse-
guir, se refiere a log fines pero en términos de productos de aprendizaje ¥ ne a un
nivel mas general y remolo, En suma, el curriculum indica qué es o que debe apren-
derse, y no el parqué debe ser aprendide’ (pag. 73).

Es un conceple que se limita a los resultados escolares observables,
como plan que articula las aspiraciones de la escuela, previo, y separado de
la realizacion practica de la ensefianza. Es una definicion instrumental gque
se elabora dentro de un marco donde @l sentido, origen y practica a que da
lugar el curricolum no se consideran. Seguramente este tipo de concepciones
dan pie a que por tal se entiendan solamente las necesidades administrati-
vas expresadas en el curricuium prescrito.

Existe una serie de concepciones gue centran su punto de vista en la ex-
periencia def alumno como punto de referencia. englobande en el concepte de
curricuium cualquier tipo de adquisicion gue tengan la oportunidad de apren-
der en las escuelas, e incluso las que se le ocultan al alumno. Una definicién
gue muy genéricamenie incluye todo, pero que nos obliga a pensar en las di-
mensiones ocultas de los planes de las escuelas (MCCUTCHEON, 1988; EISNER,
1979).

Una perspectiva practica vera en los curricuia un vehiculo de comuni-
cacién de teorias e ideas a la realidad. Este enfoque pone de manifiesto un
dato fundamental: que los profesores, paricipando en ese pracesg, son ele-
mentos actives en su concrecién. Es una acepcion opuesta a la idea de que

tenga que ser una relacién precisa de objetivos y contenidos. Esta es la op-
cién de STENHOUSE (1384):

"B} curricufum es una tentativa para comunicar los principios y rasgos esen-
ciales de un proposito educative, de farma tal que permanezca abierto a discusion orni-
tica y pueda ser trasladado efectivamante a la practica” {pag. 29).
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Muchas otras acepciones de orientacién social. como es la de KEMMIS
{1288) anaden la consideracién de que el curricuium. como tepresentacion de
una cultura, es un mediao dentro del que juegan en doble direccion las re-
laciones entre escuela y sociedad.

“El curriculum es un concepto que se refiere a una realidad que expresa, por un
lado el problema de lag relaciones entre la teoria y la practica, y por olro sl de las
relaciones entre 13 educacion y la sociedad” (pag. 30).

EGGLESTON (1980}, contempla en su concepcidn de lo que es el curricuium,
ademdas de la perspectiva cultural escolar, el problema social que supone la
distribucion del conocimiento que contiene.

“... al currictlum le interesa la presentacion del conocimiento y comprende una
pauta, instrumental y expresiva, de las experiencias de aprendizaje destinadas a
permitir que |os alumnos puedan recibir ese conocimienio denlro de la escusla. Esta
pauta de experiencias as da tal naturaleza que responde a ia idea que la sociedad liene de
la esencia, la distribucion y la accesibilidad del conocimiento y esta, par ko tanlg,

sujeta a cambio” (pag. 25).

Para nosotros es impoertantie considerar en cualquigr concepiualizacion:

Primero: el estudio de! currictdum debe servir para ofrecer una vision
de la cultura que se da en las escuelas, en su dimension oculta y manifiesta,
teniendo en cuenta las condiciones en que se desarralla.

Segundo: se trata de un proyecto que sdlo puede entenderse como un pro-
ceso histdricamente condicionado, perteneciente a una sociedad, seleccio-
nade de acuerdo con las fuerzas dominantes en elia, pero no sélo con capaci-
dad de reproducir, sino también de incidir en esa misma sociedad.

Tercero: el curriculum es un campo donde interaccionan ideas y practi-
cas reciprocamente.

Cuarto: como proyecto cultural elaborade, cendiciona la profesionalidad
del docente y es preciso verlo como unha pauta con diferente grado de flexi-
bilidad para que los prefesores intervengan en él

CAPITULO vII

¢QUE SON LOS CONTENIDOS DE LA ENSENANZA?

Por José Gimeno Sacristan

7.1, Goino se origina el conlenida de Ja ensefianza,
701, Conlenidos borroses en los cormicus am-
pliados.
7.1.2. (Cuando un contenide ss "valioso” ¥ “apro-
prado"? Canstruccidn social de ios curricuia.
713, Las delerminaciones mas cercanas de jos
contenidos del curricuiuem
Al ldeas socinles que pasan al persamiants
educative, aungue mencs a la practica.
B) Conocimienios, base de profesiones,
C) La detenminacion reciproca de los niveles
escalures,
D) (Existen formulas teenicas para determi-
nar las contenioos?
7.2 La cultura de la ensefanza obligatoria.
7.2.1, Significado social de la ensefanza obligateria
7.2.2. Las virtualidades ¥ condiciones basicas del
curriculum comun.
7.2.3. Dilycidar « contenida de la cultura dal cy
frcdfum comun o la educacion general
7.2.4. La imegracion entre conocimientos.,
7.2.5. La diversidad y ©l curriculum comin. Aes-
nuestas politicas, organizativas v digactizas
7.2.6. Algunas condiciones Gel cumicuium v de sy
desarrollo en s ersefanza chl.gatoria.

7.1. Como se origina el contenido de la ensenanza

i éﬂuleslr9§ ?squu—rnaf de lenguaje Il_g;en que prerdamas la perspectiva de que 1a con-
cion de la escoianidad es una construuion social, Exa pérdida hace que parerca natural
€ inevilable. Parte de la "nevitabilidad” as |a que tiemos llegaco a 3ceptarl THIme grfl
curso sobre la Iesgalaridad: los nifios son aprendices, fa ensefanza consiqte:.lpn n-ul{:_
varlos ¥ el curvicuium se corrpone de alirias como la clencia o os estudl:o%- ébciabr
Un_llzando ?! Ieng_ua;e de |a escularidad, olvidunos que arenchzais enseﬁahm n:;
levias escolares tienen sus particulares histoias. Son priclicas qJ‘i—‘ ha aparecen 5‘;msta
muy tarde en el proceso de la revolucion industrial para guar las '.a-reas de la r da
escolarizacion” (POPKEW! 12, 1087, pag. 2, o S

_EI problema de definir qué es contenido de la ensefanza y como llegar a
decidirlo es uno de los aspectos mas conflictives de |a historia del pensa-
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miento educative y de la practica de ensefianza, condicidn que se refieja en
muy diversos enfoques, perspectivas y opciones. El concepto mismo de con-
tenidos del curriculum es ya de por si interpretable, como veremos; y lo es,
sobre todo, porgue responder a la pregunta de qué contenide debe ocupar el
tiempo de la ensefianza supone clarificar qué funcién queremos que cumpla
éstia, en relacién con los individuos, con la cultura heredada, con la sociedad
en la que estamos y con la que aspiramgs lograr. Como ante esas funciones
ne existe una unica perspectiva, en torno a la determinacién de los conteni-
dos de la ensenanza se puede apreciar una de las controversias mas signifi-
cativas de la historia de la escolarizacién y del pensamiento curricular.

7.1.1. CONTENIDOS BORROSOS EN LOS CURRICULA AMPLIADOS

La idea de POPKEWITZ que encabeza este capitulo es dfif para entender el
concepto de contenide de la ensefianza, come una construccion social y no
darle un significado estdtico nl universal. La escolaridad y la enseflanza no
han tenido siempre los mismos contenidos, ni cualquiera de ellos -el len-
guaje, la ciencia o 8l conocimiento social- se ha entendido de |a misma
forma a través del tiempo. Lo que en un momento determinado se consideran
contenides legitimos del curriculum o de la ensehanza refleja una cierta vi-
sién del alumno, de la cultura y de la funcion social de la educacion, proyec-
tandose en ellos no sdlo la historia del pensamiento educativo, sing la de la
escolarizacién y las relaciones entre educacion y sociedad. Por tanto, la re-
flexion sobre la justiicacidn de los contenidos es para los profesores un
motiva ejemplar para entender el papel que la escolaridad en general cumple
en un momento determinado y, mas especificamente, la funcién del nivel o
especialidad escolar en la que trabajan. Lo que se ensena, se sugiere o se
obliga a aprender, expresa los valores y funciones que la escuela difunde en
un contexto social e histdrico concreto.

Por eso, la contestacién a la pregunta de qué se considera relevante
para ser ensefado no es sencilla, ni puede elaborarse dnicamente desde po-
siciones pedagdgicas, psicolégicas o desde una determinada filoselia,
puesto que la ensenanza no opera en el vacio. Es preciso plantearse todas las
determinaciones que recaen sobre la escuela en general y especialmente
sobre el curriculum.

Antes de avanzar en la descripcion de las mas relevantes determinacio-
nes del contenido, conviene hacer una precision terminoiégica sobre lo que
se entiende por tal, pues estamos ante un concepio diddctico con acepciones
variables en la escolaridad. El término contenidos se nos presenta cargado
de una significacién mas bien intelectualista y culturalista, propia de la
tradicién dominante de las instituciones escolares en las gue se ha fraguado
y ufilizade. Al mencionarlo, pensamos en elementos de asignaturas, mate-
rias, informaciones diversas y cosas por el estilo. Por contenidos se han
entendido fos resimenes de cultura académica gue componian los programas
escolares parcelados en materias o asignaturas diversas. Es, por otro lado,
un concepto que refleja la perspectiva de los que deciden qué ensenar y de
los que ensefian, por eso, cuando aludimos a ios contenidos, nos solemos re-
ferir a lo que se pretende transmitir o que otros agimilen, io que en la reali-
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dad es muy distinto a los contenidos reales implicitos en los resultados que
el alumno obtiene,

¢Qué significado tiene hoy esta acepcion, por ejemplo, aplicada a los
c_optenidos Qe ia educacién del nifo de 3-4 afos o a la educacién estdtica ¥
fisica, por ejemplo? La ampliacion de la escolaridad y el aumento de faceias
educativas a atender por la escolarizacién en cualquier etapa, han llevado a
que se utilice el t€mino contenidos del curriculum con una acepcion muy
amp!_a. englebando en ellos todas las finalidades que tiene la escolaridad en
un nivel determinado y los diferentes aprendizajes que los alumnos obtienen
de la escolarizacién. Los contenidos comprenden todos los aprendizajes que
k_)s alumnos deben alcanzar para progresar en las direcciones que marcan lgs
fines de la educacidon en una etapa de escolarizacién, en cualguier 4rea o
luera de ellas, para lo que es preciso estimular comportamientos, adquirir
valores, actitudes y habilidades de pensamiento, ademas de conocimientos.
Por ello hay que referirse no sélo a informaciones que adquirir, sinc también
a les electos que se derivan de determinadas actividades que es necesario
practicar para conseqguir aprendizajes tan variados como las mencionados.
Con el matiz de qua no todo lo que es real en la practica es explicito, sino
que Ijay contenidas tdcitos u ocultos, Se podria utilizar la acepcién inclusiva
del términc *contanido' que propone BERNSTEIN (1988, pag. 75) como todo
aquelle que ocupa el tiempo escolar,

Est{:\ ampliacién del conceplo de contenido de la ensenanza tiene un ca-
racter dituso evidente, tal como sefiala BERNSTEIN, dado que con él expre-
samas metas cuyo significado es menos claro que el de ‘resumen de saber
acadermco" al que se referfa la acepcion mds primitiva. Las pretensionas
educativas son muy amplias y mas difusas, la seguridad de los procedimien-
tos pedagégicos para lograrlas es menor, y las criterios para saber si se
progresa adecuadamente hacia la meta prevista son muche menos claros,
Tedo adquiere una especie de ‘invisibilidad®, fruto de |a coemplejidad misma
de las _tun{:ianes escolares. Existe un consenso sobre qué es el dominic de las
operaciones matematicas elementales, por ejemplo; pero iqué entendemos
por‘socnabllldad. educacion de la afectividad, desarrollo personal, COMpOor-
tamiento independiente, pensamiento critico y cosas por el estilg?

Comeg ejemplo ilustrativo, basta un repaso a la legislacién vigente gue
ordena el sistema educativo para ver como el lenguaje que trata del curricu-
fum escolar de las diferentes etapas educativas refleja esa tendencia hacia
Ia’ ampliacién *borrosa” de los contenidos. Estas declaraciones, aungue insi-
nuan aprendizajes a conseguir dentro de areas de conocimiente o asignaluras
Y. en otros casos, aluden a aprendizajes fransversales a fomentar en todas
elias, reflejan el desbordamiento del sentide tradicional de contenidos aca-
dgémicos en el curricuium escolar.

Ley Orgdnica de Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE):

Artlculo 43,
La educacion primaria contribuird a desarrollar en Ins nifios las siguientes capaci-

a) Utilizar de manera aproplada la lengua castellana y la lengua olicial i
Comunidad Auténoma, / nisonn ankal

b) Comprender v expresar mensajes sencillos en una lengua extranjara,

a) A;?Iicar a_si_tuaciones de su vida cotidiana operaciones simples de calculo y procedi-
migntos Kgicos elemenlales.

|
E
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Adquiri ili o hy tonomia en & dmbiic

d) uirir las habilidades que p 1 ‘ con au

familiar y doméstico, asi como en los grupos sociales con ks que se relacionan.

@) Apreciar los valores basicos que rigen la vida y Ia convivencia humana, y cbrar de
acuerdo con elios. ) . _

f) Utilizar los diterentes medios de representacion y expr_esqﬁr] artlshcla.

g) Conocer las caracteristicas fundamentales de su madio fisico, social y cultural y Ias

sibilidades de accisn en el mismo. .

h) \?’Zlarar Iz higiene y la salud de su proplo cuerpo, asi como la eonservaciin de la natu-
raleza y del medio ambiente. .

i) Utilizar la educacion fisica y el deporle para lavorecer el desarrallo personal”.

Articulo 18.
*La educacién secundaria obligaloria contribuird a desarrollar en los alumnos las si-
wentes capacklades: o
a) %ompnanda ¥ exp cormect te en | tell y en la lengua oficial

propia da la Cemunidad Auténoma textos y mensajes complejos, orales y escritos.

b) Comprander una lengua exlranjera y expresarse en ella de manera §propbad§:

¢} Utilizar con sentide critico los dislinros_oontemdos y fuentes de informacion, y ad-
quirit nueves conocimientos con su propio esfuerzo. o ,

d) Comportarse con espirilu de cooperacion, rgsponstébmdad moral, solidaridad y tole-
rancia, respetando el principio de la no discriminacion antre las personas,

e) Conocer, valorar y respetar los bienes artisticos y cullurales. )

f) Analizar los principales factores que influyen en los hechos sociales y canocer las le-

es basicas de la naturaleza, . . .
g l'E::ntender la dimensian practica de los conocimientos cbtenidos, y adquirlr una prepa-

racién basica en el campo de la tecnologia. . ) ) .
hy Conocer las creencias, actitudes y valores basicos de nuestra tradicién y patrimonio
cultural, valararios criticamente y elegit aquelas opciches que mejor favorezcan su

desarrollo integral como personas, _
i) Valorar crilicamente 105 habilos sociales relacionados con la salud, el consumo y &l

medic ambiente. . B .
[} Conocer el medio social, natural y cullural en que actian y wtilizarlos como instru-

mente para su formacion i
k) Utilizar la educacion fisica y el deporte para favorecer el desarrollo personal’.

Al asumir que la escolaridad va mas alld de la transmision dg qonoci-
mientos, la justificacién del curricufum no puede quedarse en cntlenos _de
representatividad de lo seleccionado respecto de Ig cultura académica, sino
apoyarse, muy fundamentalmente, en otros de cardcter social y moral, fjado
que lo que se busca con su implantacion es un modelo de hombre y de ciuda-
dano. _ .

Esta peculiaridad de los contenidos de un ‘cu_rncp’fum ampliado y t_)q-
moso, que se configura como un proyecto de sccializacion ganeral del md!\n-
duo, es coherente con la transformacién de la ensehanza misma como accion
social. Esta no sélo no produce cosas, objetos o artefactos del tipe que
fuere, como si se tratara de realidades cobjetivas gue se pueden manejar,
apreciar, medir o evaluar con facilidad de manera incontestable. Ahora ya ni
siquiera tiene que producir transmisién de contenides tangibles. Comgo dice
CONNELL (1985).

“a ensefianza es un trabajo sin un objeto. En sl mejor de los casos seria un ob-
jeto tan intangible -la mente de los nifos, ¢ suU capacidad de aprender- que no puer.‘:e
especificarse sino de una forma vaga y mataféricamente. Una gran parte de ess irabajo
s realiza en las escuelas, dia a dia, pero no produce cosas... Los resultados de la ense-
fianza, para utilizar ¢l lenguaje de la investigacion educativa, son notoriamente difi-
ciles de medir. E inclusc queda |ugar para el debate de si la ensefianza tiene, siquiera,
efecto alguno® (pag. 70).

=
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Diversas razones explican la evoiucion y ampliacion del término con-
tenidos. Entre ofras, las siguientes:

1) Por una ampliacién de las funcicnes de socializacion de la infancia y
adolescencia que se adjudican a las instituciones escolares en las socieda-
des modemas. El curriculum, como resumen del contenido de la socializacién
le da al clasico sentido de la cultura escolar un significadoe de tipo antropo-
légico, donde cultura se interpreta como la forma de pensar, sentir, hacer,
actuar y expresarse de un grupo social.

2} La escolarizacion desempefia funciones muy diversas, comg conse-
cuencia de sus peculiares relaciones con la sociedad en cada momenic his-
torico ¥ en cada sociedad concreta. De la ensefianza se espera que impara
cultura, que prepare para el mundo de! trabajo, que forme buenos ciudadanas
y cuide del bienestar del individuo y de su desarrollo personal. Son funciones
muy diferentes de las que se derivan contenidos muy variados, y hasta con-
tradictorios entre si, que. en cuaiquier caso, desbordan el significado aca-
demicista de los contenidos. Se resaltan objetivos educativos que tienen que
ver con efecios de aprendizaje no exclusivos de dreas o asignaiuras deter-
minadas relevantes para la formacidén del alumno, como es el caso de las
habilidades intelectuales y manuales, cualidades personales y habitos de
trabajo, eic.

3) La explosién del conocimiento, el flujo de informaciones en nuestra
cultura y ias posibilidades técnicas de acceder a conocimientos fuera de las
aulas, levan a revisar qué se entiende por contenidos relevantes con posibi-
lidades de permanencia temporal en las diferentes areas de! saber y de Ia
cultura. La caducidad del contenido y la evclucién de paradigmas en la gene-
racion de saberes lleva a tener que seleccionar elementos de esas dreas re-
lativos a ia estructura del saber, en los métodos de investigacién, en las
técnicas de trabajo para seguir aprendiendo y en diferentes lenguajes. EI
contenide relevante de una materia Io componen los aspectos més estabies
de la misma y aquellas capacidades necesarias para seguir accediends y re-
novar ef conocimiento adquirido.

4) La misma dispersién del saber, como consecuencia del crecimiento de
la informacién y de su diferenciacion especializada, obliga a buscar eiemen-
tos que sirvan para relacionar campos separadeos y poder asi transmitir vi-
siones globales del mundo que nos rodea. Ei contenide globalizador reclama
atender a capacidades, nexos y conexiongs enire campos especializados
tanto 0 mas que a lo que es especifico de cada uno de ellos.

5) La idea de una educacién permanente a lo largo de la vida y la pre-
tensién de ligar el aprendizaje escolar al mundo en el que se esta, lleva a
valorar como contenides a fos habitos de comportamiento que conviene fo-
mentar en los alumnos con el fin de que tengan alguna proyeccién mas alla
de la escolaridad, como las técnicas de estudio y de busqueda de infor-
macion, el manejo responsable de la autonomia personal o los habitos socia-
les de trabajar junto a ofros.

68) Como queda dicho, la evolucién hacia unos contenidos mas borrosos
no es una condicion de la escuela sin relacion alguna con otros cambios so-
ciales. Esa pedagogia invisible, como la llamé BERNSTEIN (1983 y 1988), o
psicolégica (VARELA y ALVAREZ URIA, 1991, pdg. 279 y ss.), no es neutral
sociaimente. Obedece al ascenso de nuevas clases medias y de nuevas pro-
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fesiones, mds centradas en las relaciones humanas, en la comunic_abilidad a
través de diversos lenguajes. Unas clases medias _Ilgmadas a cambiar de ac-
tividades laborales dentro de ocupaciones de servicios, por le que r_esultaréq
decisivos para ellas aprendizajes formaies y no contenidos precisos, asn{
como una actitud lidica ante la vida. Una pedagogia que no es neutral. En &
fondo, defender el desarrolic de la personalidad de todos los alumnos o el
bienestar del nifio es una aspiracion maidaaseﬁ?rde cor;. la cultura procedente de
mas alejada de las s populares. )
o dl?r?aes dgjig\?:{aasdyen ordenl a organizar los contenidos difusos y ampliados
del curriculum y atribuir responsabilidades a los profesores re_s;de en qlue
esos nuevos significados del contenido no encuadra_n con facilidad en las
areas o asignaturas en las que tradicionalmente se distribuya el cumc_u!um
y las consiguientes especialidades del_profesorado, mas all_a _de I_a' ensenan{za
primaria y aun dentro de ésta. No clvidemos que la es_pemall_zacmn de profe-
sores definida en ios puestos de trabajo separa horarl_o_s. rn,etodos de ense-
nanza, materiales y evaluaciones. Las formas de _clasmcacto\n de Io_s conte-
nidos a través de esas especializaciones sg modifican con mas lenn_tyd que
las funciones de la escolaridad y se suelen establecer segun la acepcion mas
clasica de lo que se entiende por contenido dg la ensenanza. Disfuncion que
lleva a que muchas de las finalidades del curricuium queden Como meras de-
claraciones de intenciones -retérica del curriculum 0 expectg.twas- que
después nadie desarrolla, o a que queden a merced de ‘!E_IS practicas propias
del curricuium oculto, cuyos efectos pueden tener 5|g'mf|cados muy contra-
rios a las pretensiones educativas. ;Quién se ocupa y como de_ algunag de las
finalidades resaltadas por la legislacion que acabamos di_e citar? [Véase el
apartado d) o el e) del articule 13 citado, o bien PI,‘| gl i) ¢ j) det 19.] _
Muchos contenidos no estrictamente academicos no correspon('ien a n!n-
guna especialidad curricular o asignatura, mientras que otros estan rglacm-
nados con todas. En muchos casos se relieren a proceses educativos ligados
a la ensefianza de conocimientos a asimilar {la cultura como produqr_ol, En
otros exigen fomentar actitudes. habitos de_compor_[amremo y habilidades
que sdlo se consiguen despues de experiencigs f:ommuadas, que dependen
estrechamente del lipo de procesos de aprendizaje gue se desarrollan y de
ias condiciones en que éstos ocurren {referencia a la cultura como procesq).
Los contenidos del curricuium se caracterizan, pues, como un proceso social
y pedagégico, donde la cullura academica de tipo inteiectual es soio una
parie, cobrando una especial relevancia el medio gscolar global. La ex_pe~
riencia de aprendizaje en si se convierle en contenido cyrrlcular. De ahi la
importancia de sensibilizar al profesorade sobre las C()I"IF!IF:IDI"IES de esa ex-
periencia, sobre la trascendencia de planificar las condmlopes ambnemale;.
seleccionar y facilitar actividades que permitan procescs ricos de aprendi-
zale.Nos enfrentamos a una de las contradiccicnes mas evidentes de la esco-
jaridad moderna: la retdrica sigue preconizando grandes I_inalidades, un mo-
delo de educacidn integral para los alumnos, pero la practica se reduce basi-
camenie a la propagacién de los conocimientos fAcilmenie ubicables en !E’IS
esferas del saber asentadas por la tradicidn, al tiempo gue en la evaluz_xcnon
se busca la comprobacién de objetives muy elemgnia!es: tode ello ba|o_ la
respensabilidad de profesores entrenados, en el mejor de los casos, para im-
partir las disciplinas y menos las finalidades no ligadas a la transmision del
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conocimiento. Las organizaciones educativas no responden a todas esas nue-
vas necesidades, ni el puesio de trabajo de los profesores se regula para
satisfacerlas, ni ja fermacién o seleccion de éstos las atiende adecuada-
mente.

Al no cumplirse esas condiciones, la acepcion tradicional de contenidos
se mantiene con fuerza en sl sistema educativo,. pues. en tante que forman
parte de una pedagogia mas visible y menos borrosa, ayudan a disponer de
significades mas tangibles, a regular mejor la practica, a organizar el tra-
bajo a lo largo de la escolaridad, a especializar al profesorado, a seleccio-
narlo, a constatar algin rendimiento tangible que dé clara idea de si se pro-
gresa o na.

La incidencia real de las pretensiones de lograr una educacidn menos
academicista ha sido més decisiva en Ja evalucion de fos métodos pedagégi-
€os gque en los contenidos de la ensefanza. Su influencia ha llegado en oca-
sicnes a reflejarse en movimientos pendulares que han minusvalorado la
asimilacién cultural en las aulas, en aras del cultivo de la personalidad de|
alumne y de los procesos de aprendizaje; como si estas finalidades estuvie-
sen al margen o por encima de la cultura y perfeccionaran el intelecto hu-
mana y la personalidad en general del alumno en el vacio cultural. Obvia-
mente, sin cultura no bhay funcionamiento intelectual posible ni desarrollo

de la personalidad, por o que tales movimientos pendulares acaban por caer
tarmbién en el vacio.

7.1.2. {CUANDO UN CONTENIDO ES "VALIOSO" Y *APROPIADO"?
CONSTRUCCION SOCIAL DE LOS CURRICULA

"... cualquier materia pusde ser ensefiada electivamente en alguna forma honra-
damente intelectual a cualquier nifio en cualquier fase de su desarrolla. Es una
hipStesis afrevida, y ademas esencial, al pensar acerca de la naturaleza de un plan da

estudios. No hay prusbas que la contradigan, y se han acumulado considerables pruchas
BN 23U apoys” (BRUNER, 1972, pag. 51).

Esta cita de uno de los escasos psicologos que han influide en la inno-
vacion curricular pone de relieve que no Son criterios "cientificos” o tecni-
€os ios que juegan a la hora de determinar cudndo un contenide ha de ser re-
cegido por los curricu/a. No estd escrilo en la naturaleza humana ni se
deriva de su desarroilo qué aspectos han de cullivarse © qué competencias
desarrollaran los hombres. La opcién depende de otros criterios. Una ver
tormada la eleccién de gue hay que ensefiar estudios sociales o lenguaje
habra que amoldarla pedagégicamente al alumno, dosificarla, ordenar sus
dificultades y justificarla desde el punto de vista psicolégico. Si esto es
cierto hablande de materias o asignaturas, mas lo sera cuando entramos en
BSOS Olros contenidos borrosos a los que hemos aludide, Un contenido pasa a
ser valioso y iegitimo cuando goza del aval social de quienes tienen poder
para determinar su validez. Por eso la fuente del curriculum es la cultura
que emana de una sociedad. Su seleccion debe hacerse en funcion de criterios
psicopedagdgicos, pero antes es preciso considerar a qué idea de individuo ¥
de.sociedad sirven.

Las consideraciones soclales, con muy distinta finalidad, han estado
siempre presentes en el nacimiento y desarrollo de la teoria curricular
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(SMITH, 1950). Desde sus origenes (BOBBITT, 1924 y CHARTERS, 1924} se
entendié que la primera pregunta que hay que plantearse cuando se quiere
hacer un curricufum es |la de cémo responder a las necesidades sociales. Es-
tos aulores partian de la interrogacion: squé tareas y necesidades dominan-
tes tiene la sociedad?, ;qué hacen los ciudadangs en el desempeno de sus pa-
peles sociales? Miremos lo que los hombres hacen en la vida real y sabremos
cudl ha de ser el contenido de ia escolaridad. Mas tarde, TYLER {1873}, de
quien parte el modelo gue ha predominado para confeccicnar y disefiar un
curriculum, establecla con claridad que la “filosofia educativa y social®
adoptada por la escuela constituye el primer tamiz en la seleccién de metas
educativas (pag. 37). Recomendd gue esa filosolia no solo explicitase com-
ponentes humanisticos, formas de ver la vida y la sociedad, sino que tuviera
en cuenta también los valores materiales y el éxito en la vida social.

El curricuium como seleccion de cultura sirve a una sociedad o a una
visién de cémo ha de ser ésta y se determina a través de un procesc social
en el gue juegan condicionamientaes econdmicos, politicos, presiones de gru-
pos de especialistas vy algunas ideas sobre ei valor de dicha seleccién para
el desarrollo individual y dsl colectivo humanc. Sin duda, los contenidos no
gon, pues, politicamente indiferentes, (Puede verse: APPLE, 1986 y 1087;
BOURDIEU y PASSERON, 1877; BOWLES y GINTIS, 1881; YOUNG, 1971, entre otrog.)

La seleccién considerada como apropiada depende de las fuerzas domi-
nantes en cada momento y de los valores que histaricamente han ido perfi-
lando lo que se cree que es valioso para ser ensefiado o transmitide, asi
como aquslics valores en los que se pretende introducir a los alumnos. Los
contenidos, como toda realidad educativa tal como la conocemos €n sus
instituciones, en las practicas pedagdgicas, no han sido creados decisiva-
mente por el pensamiento educativo, sino que son fruto de una historia. Las
practicas -la de seleccionar contenidos es una- se regulan por reglas. es-
critas o no, que expresan procedimientos de actuacion, expectativas e inte-
reses que no son necesariamente explicitos, como afirma CHERRYHOLMES
(1988, pag. 2). Para conocer qué hay detrds de cualquiera de las practicas es
preciso explicitar las ideas, inlereses, valores y mecanismos de decision
que la determinan.

Si el conocimiento cientifico ¢ el relativo a las humanidades y ciencias
sociales no es independiente da aguellos que io slaboran ni de las circuns-
tancias en las que lo desarrolian, la seleccidn de los contenidos de la ense-
fianza dentro de esos campos sdlo podrd entenderse dentro del sistema de
influencias y de mecanismos de decisién que hacen gue se consideren impor-
tantes y valiosos unos y no otros.

La dependencia del curriculum respecto de la sociedad a la gue dice
servir 0 a la que inconscientemente sirve es mds cbvia aln en los sistemas
escolares modemos, que tan estrecha relacién mantienen con la estructura
labaral.

Resaltaremos algunos argumentos para apoyar el caracter social del
proceso de seleccidn de contenidos.

1) La relatividad historica. En cada momente y lugar se ha entendido de
forma distinta qué era lo valioso para ser transmitido. Cada sociedad, a
través de los mecanismos de que dispone para proponer o imponer. ha selsc-
cionado un tipo de conocimiento como digno de ser propagado en las escue-
las, ha mencspreciado la importancia de otros contenides y ha ilegande, in-
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cluso, a impedir el acceso a algunocs a los que no se considera dignos o apro-
piado_s para entrar en el curriculum. La evolucion de los valores sociales, el
cambio de pricridades entre cierios objetivos de la educacién, la aparic'ién
de nuevas exigencias en la economia, en la cultura, etc,, llevan a que se valo-
ren mdés unos conacimientos que otros, se dé mas valor a cieras habilidades
en los alumnos, se estimule el desarrollo de unos aspectos del individuo so-
b_re otros. ¢Por qué es hoy un componente del curricuium de la educacion ba-
sica la preccupacion ecolégica, o por qué se aspira a dominar mas ciertos
idiomas extranjeros que otres? Obviamente por la conciencia social que en
este momento resalta el deterioro del medio ambiente, en el primer casa, o
por Iz; presién por participar en el mundo econémico, de servicios y en' la
crsac_sén del conocimiento en el caso de los idiomas. El predominic de Ila
ciencia sobre tas humanidades, el declive de las lenguas clésicas, el auge de
los idiomas modernos dominantes en la economia Y en la comunicacién entrg
los pue_blos, la enlrada de la informatica, una cierta relativizacién de la im-
portancia de la retencién de informacién a favor del dominio de los medios
para saber encontrarla y enjuiciarla, la valoracién creciente del cuidado del
cuerpo, etc., son algunas tendencias que reflejan cambios sociales converdi-
dos después en exigencias para la escolaridad.

2) La seleccidn de contenidos def curticulum favorece a unos m4s gue a
otros. El conocimiento escolar filtrado en los curricula tiene muy distinto
v‘aIS)‘r para los alumnes segun cudl sea su procedencia social y segun qué po-
S|bf|!dades tienen de permanecer en el sistema educative. El contenido se-
leccionado como dominante no es indiferente a las divisiones sociales entre
grupos humanos: mujer-varén. nino rural-nine urbang, alumno de clase baja-
media o a!ta, grupos étnicos minoritarios y mayoritarics, candidatos a
obra{os agricolas o manuales frente a profesiones de “cuello blance®, ete. El
curricutum regula no sélo los contenidos que se imparten, sino que’ios dis-
tribuye socialmente. Pondremos algunos ejemplos. La ensefanza de idiomas
modernos se suele relegar mas hacia el final de la ensefianza primaria, lo
que es una conguista reciente, y sobre todo hasta la secundaria. ,a;Acasol se
dqbe la d_ec_:isién a un principio técnico-pedagdgico, al ser ésas las edades
mas propicias para aprenderos? La experiencia y la investigacion dicen
exaclamente ioc confraric. La decisién de dar ese tipo de cullura cuando esta
avanzada la escolaridad se basa en el hecho de que, originariaments, iba
destlr)ada a la clase media-alta, que es la que ha necesitado ese tipo de' for-
macion. Es una decisién, pues, politica. ¢Es casual que &l curricuium de la
enseﬁanz_a‘ secundaria se haya centrade en contenides de indole intelectual ¥
la forrpacnon profesional en los de tipo manual, sin que esa separaciéon tenga
r_elacwm con los grupos sociales que acuden a cada una de esas dos moda-
lidades de educacion? Creemes que no lo es.

3}_ Neo todos tienen el mismo poder decisorio. El procedimiente mismo de
seleccno_nar los contenidos que forman los curricula es un proceso politico
Que sociaimente no es indiferente, porque en é se ponen de manifiesto desi-
gua!as cotas de poder en la toma de decisiones. ;Qué grupos, intereses y es-
pecialistas imponen prioritariamente sus puntos de vista en el procesa de
determinacién de los contenidos curriculares considerades como més rele-
vantes? Los procesos de decisién en la confeccion y renovacion de curricufa
no estan abiertos por igual a todas las pares implicadas ni a todos los ciu-
dadanos. Los poderes publicos, los especialistas, empresarios, padres, alum-
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nos, profesores y los que confeccionan materiales diddcticos tienen muy
desigual capacidad de incidir en esas decisiones.

Las autoridades democraticamente elegidas actan por delegacién de
poderes en la democracia representativa, perc esto no significa que inevi-
tablemente trabajen por igual para todos los gobernados, ni que a todos les
sea facil controlar sus politicas. Aunque esté regulada, incluso, la partici-
pacién de colectivos diversos no significa que sea real su poder de inciden-
cia. ;Qué puede hacer un alumno frente a la opinién de sus profesores, unos
padres de baja cultura ante el clausiro de un centro, o ante la propuesta de
discusién de un curriculum complicado? ;Qué hardn los profesores, no
siempre conocedores de aguelio que después tienen que ensenar, frente a los
administradores legitimados por los expertos? Qbviamente, ios profesores
predominaran sobre los alumnos o sus padres; los fabricantes de medios di-
dacticos frante a casi todos los grupos citados; la administracién educativa
respaldada por la politica dominante mas gue ningin otio de esos elementos;
los grupos empresariales mas gue log gindicatos o asociaciones de profeso-
res; los profesionales de un conocimientd prestigiado socialmente frente a
otro que lo esté menos. E! procese de decision de contenidos descubre gue
log curricula son opciones tomadas por quien puede hacerlo dentro de un de-
terminado equilibrio de iuerzas saociales.

Curriculum y socledad. .Una influencia reciproca

Si bien es cierto que la escolaridad, el curriculum, los profesores y los
materiales didacticos tenderan a reproducir la cullura hegeménica y favore-
cer mas a unos que a otros, también es ciets que esa funcién se puede
aceptar con pasividad o aprovechar espacios reiatives de autonomia, que
siempre quedan, para ejercer la contrahegemonia, como sefiala APPLE (1986).
Esta posicion debe reflejarse en los contenides seleccicnados, pero sobre
todo en la forma de abordarios en la ensenanza. Existe una altemativa a esa
posicién que EGGLESTON (1980, pag. 70) Wama recibida, para la cual el
contenido es algo dade no negociable, no consensuade, o mismo que su cla-
sificacion tradicional en las clasicas asignaturas. ccmo componentes de un
orden dado no discutible. La alernativa es una perspectiva reflexiva que en-
tiende que el conocimienlo admitide en el curriculum como legitimo tiene
que ser el resultado de un consenso revisable y criticable, resultado de una
deliberacion democrdtica constanta.

Parecida posicién adopta SARUP (1980} cuando distingue la perspectiva
critica de la tradicional:

"La tinalidad del curriciium critico es el reverso de la del curricutum tradicio-
nal, este Gltime tilende a 'naturalizar’ los acontecimientos; agquél intenta obligar al
alumno a que cuestione las actitudes y comportamientos que considera ‘naturales'. El
curriculum  eritico ofrece una visidn de la realidad como un proceso cambiante y dis-
continuo cuyos agentes son os seres humanos, las cualag, por lanto, estan en condi-
ciones de llevar a cabo su lransformacion. La funcidn del curriculum no es 'reflejar’
una realidad fija, sino reflexionar sobre la realidad social; es demostrar que ¢l cono-
cimianto y 108 heckos sociales son producios histaricos y, en consecuencia, que pu-
digran haber sido diferentes (y que pueden serlo atn)" (pag. 217).
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mas que son conflictivos.
La importancia y necesidad de la perspectiva reflexiva o critica se

:}le‘ntot que!avalan Igf evidencia de "‘,‘ construccidn-reconstruccién del cong-
imiento y la aijeracnon de los paradigmas con los que se crean y revisan
KUNH (1875}, S_l el conocimiento cambia con tentitud v en ocasiones radical-
mente, los curricu/a no pueden ser dogmas. Si el conocimiento se construye

y s eViSa ’a edUGaCjO’H o el GUP‘HC?J’U”I r n e m n e
> 3 que IC‘ i i i
; ; . p esentas como 1 dISCUIth

7.1.3. LAS DETERMINACIONES MAS CERCA
kiR n e NAG DE LOS CONTENIDOS

i A la deterrmne!cién gociar, politica y econdémica de los conlenidos se le
analden Otras mas mr‘nedlatas. a través de las que actuan esas fuerzas, apa-
renlemente mas alejadas de las practicas escolzres, FOPKEWITZ (1,987]
agrupa los_ condicionamientos de ios contenidos en las siguientes cateqorias:
a) los cumqufa actuales estdn marcados par una serie de ideas rovers\;lier‘nas.
de los movimientos sociales de los siglos XIX_y XX; b) la [ncidenF::ja del es‘:
fesionalisme, que ha convenido en proles};neé' lo que eran aclividadepm
contalc':os. mencs formalizados entre los seres humanos; ¢) la fuerza d i
pos;c:‘on hacia abajo’ que tiene Ia universidad; d) la iﬁlenrenciﬂn de I: o
cologia en el' d_iseﬁo del curricuium. Estos factores, junto a otras que ctPSI-
contrahegemdnicamenie, contrarrestando y modificando de algln r?mdc? el;z:

|H"UE“Ci’aS Cﬂlld-lclc)llall el I:.‘"B”i! material | rr fum D arrolla mdo:
. r na 1al de c
urricuiu H
s e 5

A} ldeas_sogiales que pasan al pensamiento educ

b e ative, aunque menos a is

formaciones sqciales gue ge dan en es0s momentos, recogiendo cierto legad
tcle las revoluciones burguesas del siglo XV y de la llustracion, que regs?:a?
t?batn el valor de los md_wnduo;z la fuerza de su iniciativa frente a las es-

uctluras opresoras, la liberacién de las fuerzas del desarrolla per !
cuandc se resquebrajan esas coeiciones, la fe en la fuerza de la razg e
fuenn_a' creadora frente a la tradicién asimilada acriticamente, asi Cnncorr:o
alencion a las necesidades de su desarrolio. Son ideas coherem!es c:i:moelmpm‘;:l
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dominic del liberalismo econsmico para el que la iniciativa privada, expre-
si6n de la capacidad creadora de los individuos, cum_pl_e_up papel 1_ur_1damen-
tal. Individuo, cultive de su razdén, el valor de su |n|gaal|va ¥ ongmahdaq.
estan en la base de las ideas pedagégicas (no ngcesanamen_te ?n las préctf-
cas) gue han cenfigurado el pengarmienta educativo "prugresmtq Qg este si-
glo. El curriculum es el alimento de esa razon y del desarrE)HO individyald. .

A esta orientacion politica y filostfica general se le afiade el desarrollo
gue ha tenido la psicologia evolutiva en este siglo, _dar_'@o fundamento a la
idea de que el alumno tiene una especificidad como individuo en proceso de
desarrolio de sus capacidades. El movimiento de la Escyeia Nueva en Eurupa
y del Movimiento Progresivo en los EE UU son expresionss de la mgntalsda}d
liberal maderna que contribuyd a moldear el pensam1en't‘o pedagdgico mas
recients. La educacion *centrada en el nino®, la pretension de_ crear climas
favorabies a la aulo-expresion, el aprender enlibertad, la ensenanza basada
an los intereses del alumno, la adecuacién de lo que se lTaI"ISFIT!llE a sus
capacidades, el fomenta de los métodos activos en la ensehanza para
favorecer la experiencia personal de aprendizaje y la gonsngunente re-
lativizacién de los contenidos de las disciplinas heredadas, junte a_!a_l nece-
sidad de su recrganizacién al presentarlos a los alumnps, son principios que
nhan orientado ia educacién moderna y que contindan mengﬁo fuen}e de suge-
renciag para una practica que dista de realizarlos s_ansfactonamente. El
nific se convertia asi en la fuente de revisién de los r:urr’rcufa {TANNER ¥ T#}I}l-
NER, 1880). Fueron y son ideas que se proyectaban mas sobre la educgcmn
infantil y primaria, aungue sus derivaciones han alcanzado al pensamiento
didactico en general,

A estas orientaciones se le irian ahadiendo otras que las apoyaban ¥y
matizaban: la idea de que el conocimiento experimenta un proceso de cons-
truccién-reconstruccian  histdrica relativizaba el enfasis l.ré.?ldICIOI"Ia| en el
contenida heredado y acabado. La perspectiva reflexiva o F:rmca sobre el cu-
rricttum gue hemos comentado, como orientacién pl’ngES‘:lSig en las relaclo_—
nes curriculum-gociedad, llamada también reconsiruccionismo, ha c:antrl—
buido a afianzar esie legado coherente de pensamiento. Todas ellas son !deas
que fundamentan el valor de los procesos intelectuales en el aprendizaje, la
importancia de atender a las capacidades que se pueden de:?.arro_llar con Io;
contenidos. Estos -aunque lengan el valor de expresar la racmnal!dad y sabi-
duria acumuladas par les grupos humanos- por si mismos no tiengn p_cu_dgr
educativo si no se tes conlempla desde esta dptica pedagogica. Su'legmmi—
dad en la ensefanza se justifica en tanto sean susceptibles de servir al de-
sarrollo de los individuos.

Son ideas que han creade a veces contradicciones, pues en aras (?‘e la ra-
z6n se puede buscar una educacién intelectualista en saberes esenciales no
discutibles y, queriendo servir a los individuos se puedel Pretender una
educacién de contenidos y métodos mas cercanos a las condiciones de la in-
fancia, no siempre acordes con las determinaciones del rgcionalls_mo. Tam-
poco han faltado las exageraciones en su aplicacion. Asi, por ele‘mplo‘ ia
idea de activismo vacic de conlenidos culturales, el valor concedido a la
construccion mental de los aprendices, resaltando el valor de procescs I_qr-
males de aprendizaje desligados también de contenidos, junto a !a_ negacion
de 'a cullura que llend los curriculia dominantes, desde la perspectiva no re-
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fiexiva, han lievado al exceso de negar e valor de lo gue se considera cul-
tura slaborada. Ya DURKHEIM {1982) advertia gue:

"... no se ejerce |a reflexién en el vacio, sino interesandola en objetos determina-
dos. La unica manera de formar al pensamionto es ofrecerle cosas particularss para
pensar, as ensenarle a aprehenderias, s presentarselas por of lado convenionte para
que puada captarlas, es mostrarle lo que se debe hacer para tener ideas claras y
axactas. Cuando digoe, puss, que hay gue culiivar ias facultades de la refiexitn, no quiero
decir en absclulc que hay que somaterlas a una cuilura Tormal, que resultarla vana; lo
que hay que hacer es encontrar esas realidades sobre las que la mente debe ejercilarse;
porque sobre esas realidades debe formarse. La cultura intelectual no puede tener ofro
ohjeto que hacer contraet al pensamiento un cieno nimera de habitos, de aclitudes que
le permitan hacerse una represantacidn adecyada de las calegorias mas impartanles de
las cosas. Estos hdbitos astdn necesariamante en funcidn de lag cosas con las gue sa
relacienan™ (pags. 397-398).

Este pensamiento se referia a la ensenanza secundarna, pero podria ex-
tenderse como principio general a cualquier tipo de educacién.

Al lado de esas contribuciones al pensamiento educative moderno.
otras perspectivas de caracter decididamente social han contrapuesto
preoccupaciones de tipo menos individualisia y ltécnico pedagdgica. Los mo-
vimientos revolucicnarios, asi como las resistencias obreras y sociaies que
iucharon contra fos excesos del liberalismo econdmico y su expresion en la
industrializacién moderna, resaltaron el valor de la igualdad de oportunida-
des y la fuerte determinacidén que impeonen las estructuras externas a los
individuos condicionando los efectos de la escolaridad segun 'a procedencia
social del alumno. El principio de la educacidn para todos fue la expresién de
la creencia en el valor universal y democratizador de la cultura como opor-
tunidad de desarrollo, pere también como superadora de las desigualdades.

La escolarizacién universal seria una expresidn de las transformaciones
de la sociedad industrial, de la necesidad de formar y disciplinar la mano de
obra y de [a fe en el poder de la cultura escolar. Las conquistas sociales y
economicas méas recientes liberaron en esas sociedades a la infancia de la
carga y explotacion del frabajo aduilo, dibujande esa etapa de la vida como
un espacio con posibilidades reales de atencion educativa, como ambito pre-
servado para su preparacién por medic de la educacién. Un espacio gue no
quedaria indemne a los valores y a las fuerzas soociales externas dominantes
que ahora tendrian que imponerse en ese momento de maduracidon a través de
la influencia simbdlica de la educacién escclarizada, gracias al curricufum y
a las practicas educativas a que éste da lugar. Sus contenidos dan acceso a
una cierta cultura, pero también serviran a la socializacién del ciudadano.

En las democracias occidentales modernas, la escolaridad y sus conte-
nidos debian esa funcionalidad socializadora al entenderse gque curriculum y
practicas escolares tenian que ser formaderes del ciudadano en valores so-
ciales coherentes con ese sistema de crganizar la convivencia. La escuela
deberia organizarse como una sociedad embrionaria. Los cambios sociales
llevados a cabo por ciudadanos cultos, "adecuadamente” socializados, no
podrian provocar desordenes. La conexién entre el ciudadano ilustrado, el
cambic social y la escuela quedaba asi establecida en el pensamienio edu-
cativo, La obra que mejor refleja esta posicién es ta de DEWEY {1867): De-
mocracia y educacion, publicada en 1918, La independencia de los individuos,
ef saber tomar decisiones colectivas, la aceptacion del punto de vista dife-
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rente al propio, el respeto a la voluntad de la mayoria, exigen unas destrezas
sociales que han de cultivarse sn una atmésfera escolar adecugda, o

Impartir un curricuium comun para todos, superar las dlscrimnpa}:mnes
producidas por la separacién dentro del sistema escolar d_e- esp_acrahdadgs
curriculares diversificadas socialments, compensar las deh_clenclas dg ori-
gen de los alumnos para enfrentarse a los contenidos curriculares, diversi-
ficar las exigencias escolares para que las capacidades de todos tengan aco-
gida en la escolaridad, suprimir la competencia entre 'I_os alumnos, desarro-
llar los valores de la solidaridad a través del conacifmemc y de las practi-
cas pedagégicas, tratar los conflictos sociales estimulando la tolerancia
ante las distintas visiones, son, entre otraa.. ideas procedgn!es de !as_preo-
cupaciones sociales que se sumaran al discurso pedagogico ¥ curnculalr,
afectando a la seleccién de contenidos y a las formas de desarrollarlos en la
ensenanza.

B) Conocimientos, base de profesiones

Todos los principios que constituyen el apartado anterior_han ca1adp
mucho mas en el pensamiento vy en la retdrica que en las practicas educati-
vas. Las fuertes detemminaciones sobre los sis!er{:as escolares moc_jf;rnos han
impuesto otra Iégica que compite con aque_llas ideas de renovacién edug::—
tiva. Al quedar coneclada la escolaridad a! sistema de ocupaciones en la vida
laberal, bien porque prepare en competencias geperglgs & porque f.-l sistema
escolar expida titulos directamente ligados al ejercicio de profesiones, los
curricufa experimentan las presiones del munde laboral y las de los consu-
midores de la educacién para que la ensefianza tenga un caracter propedeu-
e En las sociedades con los sistemas de produc_cién complei_os y diferen-
ciados, las actividades laborales también se diversifican y se hga_r] a cono-
cimientos cada vez mas especializados. El mundo de la produccién genera
infinidad de categorias laborales y especi_alidades coniigurac!as como
*profesiones™ que se delimitan, afianzan y legitiman en buena medl_da_ con la
fundamentacién que se supone les presta un cierto tipo de conocimiento al

el valor de ser preparatorio de las mismas,

e Z?s de:idenle la tendenciapen el actual orden social a que cada vez sean
mas las ocupaciones que se profesionalizan y se ejercitan, como afirma
POPKEWITZ (1987), legitimdandose mas por el dominio de competencias ligadas
a la posesion de los conocimientos previos que se consnderan‘ bé:sng:os para
tales actividades, que por la competencia mostra_da en el ejercicio g!e la
actividad profesional. Esta condicién social tiene importantes repercusiones
para la educacidn, a la que. entre otros fines, se le reclama relacllonarse con
la sociedad, preparar a los individuos para la vida adulta, etc. Afirma el au-
tor citado que:

“Un elemento esencial de la ransformacién de la escuela fue la pr?fﬂsinhlnﬁzamcn
del conocimiento social. Paries crecientas de la vida pablica ¥ de la p:wada‘ ::_enden a
ser definiclas por patrones del discurso desarrollade por la produccidn tecneldgica y las
arganizaciones burocraticas” {pag. 12).
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La misma ordenacién dei curricuium por pare del Estado es una ferma
de intervenir en la diferenciacién taboral-profesional, separando por espe-
cialidades y jerarquizando ocupaciones (KEMMIS, 1983, pag. 62).

Dicha tendencia es desigualmente evidente en las distintas esferas de
actividad laboral. La relacién entre conecimiento y desempefic de la profe-
sibn es muy distinta en las actividades manuales, en los servicios o en el
caso de técnicos especializades, por ejemple. Mientras que para algunas de
las ocupaciones se pueden precisar qué bases de conocimiento se ligan di-
rectamente a su ejercicio, en olras esos lazos son muy difusos. La medicina
es un casc de fuerte profesionalizacién en forno a conocimientos especiali-
zados de alto nivel de elaboracién; en el profesor la relacién se da en un
grado mucho mas débil. Si bien el binomio conocimientos fundameniantes:
destrezas practicas actia en proparciones distintas en la preparacion y
ejercicio de cada profesion, hemos entrado en Ia era de los "expertos” para
actividades cada vez mds numerosas, E| esquema conocimiento fundamen-
tante previo base de la prictica adecuada, presente en toda la produceion
tecnologizada se traslada a infinidad de actividades de servicios que no son
estrictamente cientifico-técnicas.

En ese segmento de las profesiones menos especializadas, para las que
el conocimiento bdsico ya no es preciso, el debate se plantea en otros
términos. La formacién profesional menos exigente en aspectos académicos
reclama la conveniencia de realizarla en el puesto de trabajo ¢ ligada estre-
chamente a él. Algo que desde el punto de vista profesional es igualmente
valido para profesiones "altas" de prestigio, pero en éstas no se renunciard a
la legitimacién que suponen los titulos académicos.

La idea de ampliar |a formacién basica comuin, por ejemplo, retrasando
el comienzo de la formacion especializada no es fruto de una pelitica asen-
tada solamenie en los principios humanistas e ilustrades de dar mads forma-
cién a todos, sino qua, muy fundamentalmente, es la consecuencia de la evo-
lucién de un mercade laboral que necesita menos manc de obra no especiali-
zada, que retrasa la entrada en el mundo del trabajo por la misma razén y
que reclama una educacidn bdsica cada vez mas sélida para afrontar proce-
sos mds complejos y cambiantes, en los que el “"saber profesional util* es
una preparacidn en competencias intelectuales genéricas, que antes sdlo
eran precisas para emplecs mas altes. El valor de la formacion general se
recupera de esta forma no ya por la necesidad de propiciar una visién cohe-
rente del mundo o por facilitar un desarrollo mas integral de los seres hu-
manos, razones que siguen teniendo su validez, sino por su valor polivalente
en la preparacion para el mundo del frabajo. Asi, el discurso educative mo-
dermo se preocupa mucho menos por la funcién cultural y democratizadora de
las escuelas que por ligarlas a los intereses profesionales y productivos
{GIRCUX, 1980, pag. 230).

El curricufum baje el codigo racional, 1al como lo llama LUNDGREN (1883,
pag. 25 y ss.}, que domina la escolarizacion moderna, en el gue las ciencias
positivas abundan mas que las humanidades, el estudio de las cosas mas gue
el de los hombres, no puede ser entendide sin esta perspectliva, que no sdlo
atecta a estudios especificamente dirigidos a profesiones de cardcter mas
manual -la llamada formacion profesional-, sino también a los niveles
educativos basicos de los que emerge la gran masa de tfrabajadores no
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cualificados y que son la base de elspeciaflidgdesl_ ﬁisgiriores. ta universidad
j a tendencia hacia la profesionaliz g ‘
" ese::geggd;oes;o solo sera argumento ulilizado por I‘cns politicas, ptanlhc::
dores y generadores de empleo cuando empnf:nden o piden reformas edn:c;w
vas, sino que pasara a ser ideclogia pedag_d»gaca de los profesores y t{nidades
asumido por los consumideres de la educacién que esperan de_ésta util o
materiales tangibles. Aprender y saber tendra seniido so!o su_ prepara i? =
algo. Es lo que en ciertos ambitos se conoce como la pmsatgn vocaciona <
la escolaridad y en el curricuium. En momentos de insequridad y cﬂSIsdec
noémica, la promesa de mejores posibilidades de empleo y de mowl:d?bs:;
cial no puede pasar inadverlida para los que acceden a un mercado labo
escai?ugh:s:gg;o'qua ver con eslas tendencias el reciemr-:_ _movimiento_ neo-
conservador que vela por eficacia en las escuelas al sevicio de los m‘:ere-
ses de la produccidn (APPLE, 1988 pag. 129 y ss.). La critica a la esgue §.1:
sus practicas y al conocimiento que imparie se t:ace desde el ’pi_..lf‘lt? e \:rls(o
da los intereses de la produccién, La llamada "vuelta a 1o basico” (bac .
basic) que preconiza ese discurso conservador supone concentralrse_ enmr:
aprendizajes mas inmediatamente rentab_fes, la critica a cua qlulterd e
"distraccion cultural® en el curriculum, retirar el apayo a la optatiwd§ ds
alumpo, olvidarse de objetives poco utilitaristas, reglresmn a los metodos
gficientistas, énfasis en un cantrol méas rigido del culrncu,fum para que no Ise
salga del camino previsto, aungue no se exprese siempre c‘entrallz‘ando 1&!
decisiones curriculares, sine por otros procedimientos indirectos: regula-
cignes técnicas, evaluaciones externas, etc.

Efectos menos evidentes del utilitarisme dael canacimiento

Este debate penetra no solo en la orientacion, se!eccidn y pongracxon
de los contenidos, asi como en una depuracién de memdos pedagagicos al
servicio de lo que se ve como mas é}ih. sino que difunde © rgiuerza otros
mensajes ideolégicos encubiertos. Asi como diferentes _pr_o{es:urlesl laenzn
stafus desiguales, tambien lo tendran los tipos de conocimiento en ossqsoe.
se apoyan, lo que a su vez se lelaqiona con que Son d:l‘erent_es ios gfup:)s -
ciales que acceden a esos conocimientos y a los mfrespr_mdaemes plff'_,'S g v
irabajo. El conccimiento de prestigio es el que se relaciona Icon activida
profesicnales también prestigiosas y rentables para praporcionar buepa si
tuacion econdmica a quienes las desempenan. Cm_'nomm@nto que. al ||garsie
tan directamente con el desarrcllo econdmico, recibe mas recursos para la
investigacion. A profesiones en alza correspon_de el auge de un tipo de cono-
cimignio: la tendencia inversa no &s menos cierta. ‘ . .

Por otra lado, la fe en e! poder fiberador malenal_ delcrenos conqei-
mientos los hace que sean mas demandados ¥ menos d_lscunb_les.l_l_a misma
racionalidad bajo la que se estructuran, los meiodos de m\.I'estlgact_on que se
utilizan en ellos, cobraran mas valar ante ofras perspec'fwag_epnstemologl-
cas. Sin duda, lo que mas comunmente se enliende por cientifico ¥ serio es
el modelo de cientiticidad de los conocimienios dominantes social y pro-
fesionalmente, La jerarquizacion en el prestigio de los profe_sores' gue im-
parten unas dreas U olras de conocimiento 25 otra consecuencia, asi como la
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desigual representacion hararia que tienen diferentes componentes curricu-
lares.

La opcionalidad entre contenidos, cuande ésta es posible, quedara im-
pregnada de esa jararquizacién social. Los mismos colectivos de estudiantes
se dilerenciarin por las opciocnes de conocimiento a las que acuden. No es
casual que ciertos estudios de menor "nivel” de prestigic sean mas concurri-
dos por las mujeres, por ejemplo.

La elaboracién intelectual sobre Ja educacién, el pensamiento educativo
¥ la investigacién quedard marcada por esa ideclogia ulilitarista. La inclina-
cién profesionalizadora del curricufum ileva a8 una fuerte dependsncia de
tedo el aparato escolar respecto del sistema productivo que alcanza a las
legitimaciones intelectuales de esta tendencia, en contradiccién, a veces,
con las funciones exaltadas por el discurso humanista, social e ilustrade
sobre el valor de la escolarizacién. Capitulos tradicionalmente importantes
en la historia del pensamiento pedagdgico como {a formacitn intelectual, sl
significado de la educacidn general de los ciudadanos frente a la especiali-
zacién, la educacion ligada a las necesidades de los individuos, el valor
emancipador de la cultura, etc., ceden lugar al discurso vy preocupaciones
pragmaticas o, simplemente, quedan relegados al papel de retérica que encu-
bre la realidad, No es casual que el discurso progresista en educacién se en-
cuentre en racesion.

Todo lo que hemos citado en los apartados anteriores (A y B}, clarifica
el principio de que el curriculum tiene coma fuente primordiai a la sociedad
en la que cobra forma. En el curricutum se refleja un proyecto de sociedad:
de ésta procede el contenido que se considera importante, porgue -de slia
emana toda la cultura; sociales son los valores que sirven para seleccionar
los contenidos de la ensedanza considerados idéneos; en las actividades so-
ciales se encuentra una de ias fuentes primordiales de determinacién de ias
prolesiones. El andlisis de la cultura gue merece la pena conservar coma
referente del grupe (punto de vista retrospectivo), la respuesta a las ne-
cesidades dei momento presente {perspecliva presente) y a qué modelo de
Sociedad nos gueremos dirigir {perspectiva de futuro) son los tres frentes
capitales de la discusién curricular.

C) La determinacion reciproca de ios niveles escolares

El lenguaje wutilizado habitualmente dificuita €n ocasiones entender la
génsesis de los significados de los conceptos que empleamos. Habiamos de
educacion y de sistema educativo, por ejemplo, presumiendo, implicita-
mente, una cierta universalidad de esos 1érminos, sin percatarncs de que
engloban acepciones diversas. El sistema educativo es complejo y en & se
reagrupan tipos de educacion con funciones diferentes, hasta contrapuestas
en ciertos casos, con distintas trayectorias histéricas que han dejado su
impronta en las ideas, actitudes y habitos pedagégicos practicos que se de-
sarrcllan en cada tipe de ensefanza. Ef sistema educative es el resultado de
la confluencia de Ja evolucidn histérica de subsistemas separados a los que

acudian clientes socialmente diversificados Y por motivos bien distintos en
unos y otros casos.
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Un ejemplo evidente de esto es el de los niveles y modalidades del sis-
tema educativo. Este aparenta ahora componerse como una pirdmide
ordenada en la que un nivel se apoya en el inmediatamente anterior y es la
base del siguiente; el ascenso de los alumnos por esos peldanos aparenta ser
un camino de progreso natural y ordenadc en el que todos pueden avanzar.
Hablamos de ensefanza primaria, secundaria y universitaria, o de educacién
elemental, media y superior, con un cierto sentido implicito de graduacién y
enlace entre ellas. Un orden que parece corresponderse, por lo mismo, con la
continuidad cultural entre el relleno curricular de cada uno de esos ciclos
temporales: existiria una cullura basica previa, otra media, ampliacién de la
anterior y fundamentiante de la siguiente y, tinalmente, otra superior.
Graduacién que resulta cierta desde el punto de visla de que es preciso tener
acreditada la superacion de un escalén como reguisitc para pasar al si-
guiente; si bien la continuidad Iinterna reai entre las “"culturas curriculariza-
das" en cada nivel es muy discutible. Cada tramo y especialidad se ha
desarrollado histdricamente generando una ftradicion propia. La comprension
real de lo que representa cada una requiere ahondar en como se han
configurado las subculturas académicas diferenciadas.

La aparente unidad del sisterna educative, el gue esie tenga una estruc-
tura de niveles y especialidades generalmente interconectados, es un orden
impuesto al mismo bastante tardiamente, cuando la escolarizacion obliga-
toria se universaliza y las administraciones de los estados tienen que orde-
nar |la estructura escolar completa, regular las titulaciones, los pasos entre
niveles, etc. Al prolongarse y hacerse masiva la educacidn es praciso recom-
poner la complejidad que representaria un sistema desvertebrado sin marcar
caminos de progresidn en su seno. Una prueba de elio es que en el andlisis de
la trayectoria de los sistemas educalivos, sobre todo cuando se afrontan
reformas de la estructura del sistema escolar, siempre aparece un punto
clave sobre el que se polemiza: los pasos, las pasarelas, las transiciones
entre niveles y modalidades, buscando, por lo general, una mayor comuni-
cabilidad. Desde el punio de visia comparade. un sistema mejor integrado
que no entorpece el paso entre niveles y modalidades de ensefianza se consi-
dera mas justo, adecuado y modemno. Lo que es prueba de que se trata de ir
haciendo confluir la histeria de cada nivel y modalidad de ensefianza.

Como un ejemplo de nivel que estd adguiriende ahora carta de
naturaleza y contenido propic en el sistema educaiivo podemos citar la edu-
cacién infantil. Obviamente, no ha surgido como |a base previa necesaria de
la educacién primaria, ni ésta se constituye siempre como continuidad de
aguél, sencillamente porque el origen de la educacion infantii es posterior.
El curriculum de ambos tramos de la escolarizacién no guarda ne-
cesariamente una coherencia estricta en cuanto a su continuidad. La educa-
cién infantil surge como necesidad de asistencia a la familia al hacerse ésta
nuclear y acceder la mujer al trabajo fuera del hogar. Una vez creado se
tratard de engarzar el nueve nivel con el resto del sistema, ordenarlo vy
aclarar su curriculum, porgue, en tanto los alumnos pasan de un tramo a otro
de la escolaridad, lo que aprenden en cualquiera de ellos no sera indiferente
para el proximo,

Otro ejemplo evidente de autonomia en su génesis y desarrollo es el de
la educacién profesional. La incorporacion de los niveles superiores de la
misma a la universidad -las ingeénierias- ha ocurrido muy tarde, porque na-
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cieron al margen de ella. En los niveles inferiores la formacién para fos
oficios tuvo su origen en los artesanocs, en el propio puastc de trabajo. Den-
tro de] slstema_escolar ha sido mds un subproducto que una parte sustancial
del mismo. Ha ‘rdo a ella quien no podia hacer otra cosa. Hoy se debate y se
duda S 88 mejor una formacién practica dentro del sistema escolar, ligada
mas directaments al puesto de trabajo, o en régimen de alternancia con
éste, porque no estd claro que los cbjetivos especificos que tiene que cubrir
los cumpla adecuadamente dentro de los "moldes académicos esiablecidos®
en el sisiama escolar.

El sislema educative crece come un paraguas acogedor de diferentes ni-
veles y tipos de educacion; se transforma progresivamente para dar cabida a
m_odahdades educalivas peculiares, con funciones y origen distimas, con
clientelas también diferenciadas, tratando de constlituirse como un;a red
donde_los sujetos recorreran caminos y tramos de distinta duracién. En co-
hgrgncna con el origen histérico diferenciado de cada nivel, la unidad peda-
gagica dgl tode con un curricufum distinto pero con cuidada continvidad, es
una f|lcc_|on ©, simplemente, un objetivo y un deseo. Dentro de cada niv'el ¥
especialidad anidan curricula y estilos en parte semejantes y en parte dife-
rentes, con relaciones fuertes o mdas débiles entre las supuestos que los
sustentan en cada caso.

_ No es indtil recordar que, curiosamente, el nivel superior g universita-
o es el que _primero se estructura desde un punta de vista histérico ¥ que la
énsenanza primaria es la Jltima en configurarse como nivel propio, base de
los siguientes, pues en sus origenes tuvo més bien un cardcter asistencial
na masivo. Su universalizacién comienza a finales del siglo XIX y se logia, y
no por todos los paises, durante el XX. Citabamos que la educacidn infa:'nil
lo_esta haciendo ahora. Ef nivel medio o de enseRanza secundaria tiene su
origen en la preparacién de los alumnos para la ensefianza superior, mas que
ser la prolongacion de la cultura elemental y general que se daba e;'r ia ense-
nanza primaria. Solo después de la Segunda Guerra Mundial surge la necesi-
dad de una ensefianza secundaria obligatoria universalizada en los paises
mas desa_rm!!ados. objetivo que dista de conseguirse en otros muchos.

La diacronia histérica de los niveles educativos, los cuales sélo desde
le_x actualidad -un final provisional de su evolucién- pueden verse con una
tierta coherencia interna, la recordamos aqui para explicarncs el hecho de
que en ioslniveles medios y superiores se generen necesidades, estilos peda-
gogicos y tipos de curricula que pueden ser poco coherentes con los anterio-
res y. en esa medida, ser fuente de presion que distorsionara la filosofia
curricular propia de ios niveles inferiores, Las influencias de estiles educa-
tivos y delorientaciones curriculares entre niveles dependeran de las pecu-
liares relaciones que se establezcan entre cada dos niveles y/o modalidades
dentro del sistema educativo.

. Para poner en relacién esta especie de leyes abstractas con experien-
cias al alca}nce de todos los que han pasado por diversos niveles de educa-
cion, mencionaremos dos ejemplos de esas relaciones conflictivas. Uno se
n_ehere a la discusion sobre 1a pretension de lograr una educacién infantil
dlferenciada del sistema de educacién primaria, con sentido educativo pro-
Pio y hasta en centros separados, para que no sea ‘pre-escolar* y -se libere
del estilo academicista prematuramente inclinado a los aprendizajes y hahi-
tos escolares dominantes en fa educacién primaria. Argumente que sirve, por
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el contrario, a partidarios de la unién entre esocs ‘dus niveles, ptecissm'ente
para ‘contaminar® la educacién primaria en sus primeros Cursos del estilo y
filosofia de 'a educacién infantil, ;Define la educacion mfa_ntll una pedago-
gia exclusiva que cenviene que desarralle un estilo, si no aislado, gi la sufi-
cientements propio para que no se convierta en una fase preparatoria de (_Jtro
nivel? El dilema arranca de las funciones que cumple este nivel eduqatlyo:
cuidado de la infancia, estimulacién del desarrollo y fuente de aprendizajes
base de la escolarizacién posterior.

Fl otro ejemplo se refiere a la conflictividad que aparece en Ia_ ense-
Ranza secundaria. Teniendo ésta su origen como preparacién de minorias
para la ensefianza superior, al extenderse cuanfitativamente, pasa a i!:.\rmar
parte de la educacién basica; no todos sus clientes tendrdn como destino L'a
Universidad. ;Cuéles deben ser sus objefivos dominantés: servir a la conti-
nuidad de la educacion general o a la especializacién que reclama la
ensefianza universitaria? ;Sus contenidos tienen gue ser anuncios de‘!_a es-
pecializacién o deben servir a otros ob]eﬁvqs g_eperales? ;Se facilita la
integracién de conocimientos para hacer mas inteligible el _mundo o se par-
cializa el saber en asignaturas especializadas tal como exige el nivel supe-
rior, con la correspondiente consecuencia en la espemallz_acndn del p(ofesc_u-
rado? El tipo de conocimiento legitimo, la forma de orgap’izarlo y los éntasis
al impartirlo pueden y deben variar bastante segun !? opcidn que se tome. La
tradicién nos ha legadc el alan por la especializacion prope_déuhca en majle—
rias que se consideraron bdsicas. Si la ensenanza secu’ndana se universaliza
y hasta se hace obligatoria, esta perspectiva, si no erronea, 81 gue debe co-
rregirse. Estas tradiciones han legado un conogpw de pmlf.sor de sec_undana
como *especialista®, mientras que el de primaria sera un genetalisla‘.

Este panorama de historias particulares y de ccnt!:ct?s nos sugieren la
necesidad de entender los tipos de curricuium gue dominan en cada nw'el
educativo como un reflejo de la funcion social que tiene epcomendada._segun
a quién y a qué esté destinado. Ademas sirven para expll_ca_r los confln_::tos e
influencias mutuas entre los curricula de todas las especialidades y niveles,
Es precisc recordar un hecho basico: hay niveles del sistema que estan hoy
disehados para gue todos los alumnos pasen por ellos, que conforman lo que
se denomina escolaridad obligatoria, y junto a ellos existen otres no obliga-
torios, que es lo mismo que decir que estan destinado; solq a una pane Qe la
sociedad y son selectivos, simplemente. Destinatarios d:s_unlos y caracter
selectivo u obligaiorio definen necesidades curriculares diferentes y desa-
tan mecanismos de comportamienio pedagdgico diferenciaclos:

Los niveles superiores de ensefianza tienen una historia mlés larga y
tradiciones muy aseniadas, sirven a intereses y a las m?nonas mas pqle'nles
en la sociedad, en ellos se educan las élites, en ellos viven los especaallst_as
por antonomasia dei conocimiento que fegitiman lo que @s y no es sys;awml.
Por ¢so difunden *hacia abajo” su impronta curricular y hasta pedagogica. Un
aula de educacion primaria se parece demasiade a cualquier ambiente esF:p-
lar trangmisor de la Universidad como para no pensar én una reproduccidn
pedagdgica de formas de comunicacion, control, dislposicicn dgl tiempo y del
espacio, etc, La reproduccidn de la mentalidad curricular legitima np salo un
tipo de contenido, sino una determinada mentalidad y_estilo cogrjmvg de los
profesores, un ethos de los centros escolares, mediatiza las aspiraciones de
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los padres, se plasma en aquellos que confeccionan los lextos escolares, en
las formas de evaluar y, por supuesto, en politicos y administradores.
Recuerda POPKEWITZ {1987) que:

“Mientras sl debate sobre el curricujum contirua, la inclusion de las calegerias

universitarias del conocimiento en las eacuelas legitima tanto al conecimiento como a
sus poseedores” (pag. 14).

En correspondencia, las formas de entender los conlenidos en los nive-
les de prestigio se difunden por todo el sistema educativo. Los demas sabe-
res son remedos, aproximaciones o, en el mejor de los casos, "pasos elemen-
tales previos™ para llegar hasta alli. Los *profesionales del conocimiento y
de la cultura® que no son del nivel mas prestigiado son, basicamente, repro-
ductores de aguellos conocimientes y cuidadores de nifios y jovenes. Sdla en
medios culturales, sociales y pedagdgicamente mas sensibilizados se com-
prende la relacion contraria: que la pervivencia y, scbre todo, la expansion
de un estlo elitista en los niveles superiores depende de actitudes intelec-
tuales cultivadas en niveles medios y bdsicas de ensefianza, en los que la
‘experiencia intelectual y cultural" tiene poco significado personal para sus

receptores cuando 10s curricul/a son meros resuimenes de los saberes aspe-
cializados,

Dy ;Existen formulas técnicas para determinar los contenidos?

“Las teorlas no pueden esperar comprehender la amplilud y la diversidad de las
razonss y acciones requenidas para hacer funcionar el curriculum. Los materiales de la
teoria son las abslracciones y las generaiizaciones; los de la practica curricular son
los hechos reales, los profesores reales y los ninos reales” (KENMIS, 1988, pag. 68).

¢Dispeonemas de algun lipo de racionalidad cientifica -con las reservas
con gque se puede utilizar esta expresion en el conocimiento sobre la educa-
cién- para legitimar técnicamente las decisiones en ¢l proceso de elaborar y
degarrollar en ia practica el curriculum? ;Puede esperar el politico o el
profeser una segura guia, alguna ley cientifica en sus decisiones que parta
del conocimiento pedagdgico o psicolégice? Esta es la pregunta de guien re-
huye los problemas de fondo para ampararse en las formas, o la de guienes
esperan que, a semejanza del mundo de las realidades materiales, puedan
encontrarse leyes que le expliquen el mundo y le guien en su manipulacion y
transformacién. Son las preguntas de quien somete a un esquema de raciona-
lidad cientifica de tipo positivo algo que es un problema de opciones carga-
das de valor. La mentalidad cientifico-técnica busca respuestas al como de-
ben hacerse las cosas, pero no al qué debe hacerse (KEMMIS, 1988). Los fe-
nomenos educativos son construcciones sociales y no se puede pensar en que
haya una respuesta Unica e idénea para cada aspiracion, pues existen solu-
clones multiples, pero no equivalentes. Las decisiones bésicas que se toman
en el curricutum son, fundamentalmente, sociales y morales con un signifi-
cado politico: qué cultura dar y a quién impartirla. La aplicacion de metodo-
logias cientiticas si puede servir para evaluar las consecuencias de las de-
cisiones gue se toman, analizar cémo reaccionan |0s sujetos, ver si los
contenidos seleccionados son factibles a una edad, por ejemplo, contrastar




192 Comprender ¥y transformar_la snsehanza

experiencias e iluminar el proceso de toma de decisiones o la revisidn de las
ya lomadas. Esos métodos pueden ayudar a ensayar y contrastar la puesta en
i un curriculum ya decidido.

préculf:;s d:studios currlcula{es. cuando han pretendidq t_ecniticar la t'oma dg
decisiones, han coniribuido a ocultar los problemas basicos. La teoria domi-
nante en el curricufum, derivada de los supusstos de TYL_ER (1973), ayudada
por modelos de instruccion para el aprendizaje de malen;les muy concreif}‘s.
ha difundido la creencia de que la confeccién de_ un curricufum era cuestién
de seguir unos pasos precisos, determinar en nwe!es‘ df.- progresiva concre-
cién las metas de la escuela, apoydndese en conocimientos segurcs y en
técnicas de gestibn y de andlisis de aprendizajes y de necesidades sociales.
KEMMIS (19B8) cree que asi:

*... relagaba a los encargados de confeccionar el curriculum al papel de mcn'élo-
gos, dependientes de los cientlficos investigadores puros de la psicolagia, ¥ convertia @
lns profesores en técnicos™ (pag. 62).

Pero recordemos que el mismo TYLER proponia a la mosoﬁal educ:aﬁva y
social como el primer filtro del curricuium, por d_e1ante de la psncqlcgla. que
es uno de los pllares de la pretendida racionalidad de los curricula en la
escolaridad moderna. La psicologia no puede darnos las respuestas e_lemen-
tales a la determinacidén de los curricufa coma pret_enge toda una filosofia
aparentemente cientifista. La psicologia del_aprendlzaje era para el autor
¢itado un segundo filtro que dird sl el contenldo'de la selgccton‘ se ada_lpta 0
na al alumno. Sin embargo, en todo nuestro siglo la pglcologla ha sido el
instrumente principal de racionalizacion, ::gg;;ol y legitimacion de las de-

iai ulares tomadas {LUNDGREN, 1

CISiOféiS cl-i:::tﬂoc que e! pensamientc psicoiégico sobre el ni_ﬁp, desde STAHLEY
HALL, ha desempefiado un importante papel en la tormamlon‘de'l pensamiento
progresista en educacion durante el sigio XX y ha conlnbutdo a recgnst,mlr
el curriculum desde el niflo, como dijimos an{enormen!_e._Asr se cuestiond la
validez de los métodos que nc consideraban las per:uhandatlies_ de los a_lum-
nos ni atendian a las condiciones de los procescs de aprenc_ilzaxe. Pero si los
descubrimientos psicolégicos son imporiantes, juTo a otras apvorlaciorvles.
para orientar opciones metoedoldgicas en la educacién y para _anallzar la ido-
neidad de las prdcticas vigentes, sus hallazgos no pu_d_:emn ni pueden ahora
contestar a la pregunta basica de qué es ic que los nifios y adolescentes de-
ben aprender,

Afirman TANNER y TANNER {1990):

*...aunque de hecho pueda demestrarse que los nifics pueden aprender cierlas cosas
o que el aprendizaje de ciertas cosas puede ser acelerado notablemente no resuelve el
problema de las prioridades y opciones del curricotum® {pag. 104),

©, como comenta POPKEWITZ (1987):

“La bisqueda de una racionalizacién de la conducta personal se extendio a la con-
ducta de la escolarizacion. Buena parte del discurse sobre la escuela al cambio de siglo
s@ organizd alrededor de los principios de la psicoiogi_a educativa (...} Para con}prander
la psicolegizacian del curriculum es preciso que consideremos que la psicologia no es
alge natural con la seleccidn y organization del conocimiento escolar. Los problemas
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acerca de éste no se pueden derivar de los Interrogantss psicolégicos o de la ciegncia
social. La eleccian de un curriculum implica problemas filosélicos, politicos y étices.

Los psicdlogos descontextualizan fos problemas curriculares reformuléndoles
como se plantean desde la administracion y la eficiencia® {pags. 17-18).

Asi se ha dado la impresién de que confeccionar un currizufum es un
oficic de especialistas, como si sélo ellos poseyeran las claves de lo que
deben hacer la escuela y los profesores. Bajo un lenguaje aparentemente
cientifico se oculla la naturaleza de las opciones gue se toman. En la
aclualidad, el saber sobre el curriculum es disperso y sigue paradigmas de
pensamientc muy distintos, perc se entrevé una linea directriz fundamental:
€l que ese saber ne es una pretendida guia de pasos a dar, sino que mas bien,
quiere servir de ayuda en el analisis para iluminar la toma de decisiones,
hacer explicito le oculto, concienciar sobre los problemas, discutir lo que
parece dadc y natural, cuestionar las realidades, analizarlas y contrastar
experiencias de sistemas educativos, de innovaciones pedagégicas de
profesores y centros. '

Hemos tratade de demostrar que el curricuium es objeto de muchas
pricticas y que se expresa y concreta en ellas, que se moldea en muliitud de
contextos, siendo afectado por fuerzas soclales, por marces organizativos,
por los sistemas de produccion de materiales didacticos, por el ambiente del
aula, por las précticas pedagogicas cotidianas, por las practicas de evalua-
cién, diciendo gue todo @l es un proceso social, (Es realista pensar en dispe-
ner de un conjunto de leyes y de principios que, a modo de guia cientitica,
apoyen técnicamente las decigiones que se toman en todos esos dmbitos?
¢Pueden los estudios curriculares o |a teoria del currictium ser un conjunto
de normas cientiticamente validadas para regular la practica que implican
las decisiones en todos esos &mbitos? Sencillamente, no. Mas bien se trata
de contestar al interrogante, como decia REID (1978, pag. 49}: ;qué tipo de
problema es ei problema curricular? 3

Un interrogante que se puede contestar teniendo en cuenta las premisas
siguientes: 1) Los temas curriculares son de tipo practico, a resaolverse
dentro de contextos concretos, no son un problema tedrice genérico. 2)
Existen variadas formas de resolverlos ne equivalentes. 3} Son problemas
que se presentan como inciertos, porque se producen conflictos entre fines ¥
opciones, perque estdn ligades a situaciones Unicas. 4} Tienen todos esos
T2sgos perque, a la posire, la pregunta fundamental es {qQué debemos ense-
far? La respuesta que da el curriculum es una opeién concreta, pero caben
muchas posibles. Se desarrollard en unas aulas determinadas y no en am-
bientes ideales ni universales, en un tiempo y en un espacio, con unos
medios y con ciertos profesores. Su beneficiario no serd un alumno ideai
descrito por la psicologia, sino encarnado en una cultura (SCHWAB, 1983, pag.
203).

Por tanic, la racionalidad que ha de guiamos a la hora de delerminar un
curriculum, unos contenides, no es la busqueda o creencia en la receta, en |a
regla segura, sino que debemos apoyarnos en procedimientos que este Uitimg
autor llama de deliberacién o de razonamiento practico; y la primera ayuda
Que deben prestar tales procedimientos es la da plantear los intarrogantes
que han de responderse v explicitar las posiciones desde las que se toman
decisiones provisionales. El problema fundamental a la hora de confeccionar
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e

un curricuium no es, pues, ver en qué racionalidad cientifica se fundam_ef'l-
tard, sino establecer los procedimientos mas aceptables en la deliberacion
que ha de seguirse al configurarle. )

Es una posicion gque sugiere toda una filosofia para el comporl_a[mento
en el disefio curricular, que veremos més tarde, junto a wuna redefinicidn de
la mision de los profesores y a un modelo de entender los cambios en educa-
gién y ef papel de los agentes educativas. Mas que una simple metfitora, se
trata de la conjuncién de miltiples principios reflejo de una filosofia y una
élica prolesional situacionales, amparados en una spistemologia de fa in-
certidumbre en el pensamiento educative. No debemos aspirar a nomas téc-
nicas, sinc a principios de comportamiento ante situaciones.

‘Los investigadores no han sido capaces de encontrar comportamienias indivi-
duales de ensefianza que sean afectivos en todas las siluaciones... desalentadores han sido
los intentos de construir modelas de instruccién gue trasciandan las dificultades in-
herentes al estudio de cualquier conducta individual® (TOM, 1984, pags. 51-82),

El enfoque deliberativo es una imagen o una metafora coherente con un
sistema descentralizado de gestién que plantea, por un lado, la apertura de
las propuestas curriculares, sea cual sea el agenie que las prese_me, por
otro lado el papel active de los profesores en la modelacién de las mismas vy,
finaimente, una actitud democratica de elaboracion de respuestas ante
gsituaciones practicas concretas. La deliberacién, come dice SCHWAS (1?83,
pag. 208), implica comunicacién entre los participanies en ia comumci_ad
educativa, consideracién amplia de alternativas, rastrear las consecuencias
de las decisiones tomadas en funcidn de los intereses y percepcienes de to-
dos los participantes. Requiere cenectar a muchos especialistas y a todos
los implicados en un proceso continuo de discusion y evaluacién de resulta-
dos para mejorar constantemente la practica. Es, pues, un avance democra-
ticoc en la forma de concebir la practica pedagogica.

En palabras de REID (1978), la perspectiva deliberativa es:

"al método por el que se resuslven la mayoria de los problernas cotidianos, lamado
deliberacién o razonamienta practico. Es un procese inttincado, social, en &l que se po-
nen de manifieste destrezas intelectuales, individuales y colectivas, por el que identifi-
camos interrogantes a los que debemos responder, establecemos plataformas para de-
cidir sobre respuestas y elegimos ante las soluciones posibles. Sdio que, al ser una ac-
tividad cotidiana, tenderaos a infravalorarla v @ poner poca esfuerzo en comprenderla®

{pag. 43}

Como método, la opcidn defiberativa ante la incertidumbre es mas una
actitud que un conjunte de etapas claramente establecidas. Tieng una pecu-
liaridad basica, como senala MCCUTCHEON (1988):

"que descansa en una condicion previa: la de gue los profesores son profesionales
dedicados, responsables y moralmante comprometides con su trabajo, mientras que en
la perspectiva tradicional el curriculum aparenta algo a ser usado porque se asume que
es el producto de decisiones de expertos® (pag. 200].

La deliberacién se entiende que se realiza en todo el proceso en el que
se toman decisiones, desde la planificacién, pasando por la realizacién. en
clase, hasta cuando se reflexiona después de ocurrida la accidn. Presupone a
profesores que colaboran dentro de equipos. dentro de un mismo cicle ©
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etapa y entre materias. Es el proceso que interviene cuando se realizan pro-
yectos para un centro, para un grupo de alumngs, o cuando, a partir de mate-
riales curriculares realizados por otres, se analizan formas practicas de
aplicarlos en una situacién concreta.

7.2. La culturé{ de la enseiianza obligatoria

Desarroliar canceptos referidos al curricolum en general tiene el in-
ierés de servir a la comprension de la escolarizacion y de los mecanismos
que rigen la .gultura escolar, pero se cercenan los valores del andlisis al ol-
vidar que esa cultura se diversifica ampliamente segun el tipe de alumnos a
los que se dirige y de acuerdo con la funcién que cada etapa o modalidad de
ensefianza desempefia en el conjunto del sistema educativo. La instituciona-
tizacion de la practica escolar se manifiesta de diversas maneras, pues,
como ya hemos comentado, la unidad de este sistema es una abstraccion.

El concepto de ensefianza obligatoria sirve para introducir en el debate
y analisis del curricufum una peculiaridad gue marca decisivamente la
funcién cultural de los niveles escolares comprendidos en esa etapa educa-
tiva. La obligatoriedad de la ensenanza no séio es un referente basico de las
politicas educativas, sino gue también en ella se expresa toda una filosofia
pedagégica que se traduce en los contenidos del curricuium.

Los limites de edad en la escolaridad obligatoria varian entre los paises
y segun las circunstancias histéricas que han afectado a ¢ada uno de ellos.
Los topes de edad entre los que oscila los marcan basicamente las posibili-
dades eccnomicas, coherentes con un determinado nivel de desarrolle y con
una politica sensible hacia el servicio social que es la escolarizacién. La
discusion scbre la conveniencia pedagdgica de unos limites de edad u ofros
es subsidiaria ante la realidad del condicionamiento econdmice bdsico. En
Espaha la obligatoriedad abarca la etapa de la vida del alumno que va de los
seis a los dieciséis afos, que comprende la educacidn primaria y la secun-
daria abligatoria.

La obligatoriedad implica que {a institucidn escolar acoge a todo tipo de
alumnos que pueden beneficiarse de ese derecho en las edades gque aguélla
comprenda. En cuanto a ios contenidos del curricufum, la ensenanza ha de
pensarse como una oferta cultural valida para todos, la base de una culitura
general de la que todos puedan sacar provecho, aceptando a les alumnos tal
como son en un momento o ambiente dado. Pretender someterdos a un patrén
académice-cultural preestablecido o seleccionarlas y jerarguizarlos de
acuerdo con las posibilidades de cada uno para sequir ese patron es
contraric al derecho que todo alumnc tiene de beneficiarse de Ja escolaridad
obligatoria. Esta es un tramo educative que tiene una justificacion social, es
una oferta para todos; lo gue, sin lugar a dudas, produce. problemas or-
ganizatives, al existir en los centros alumnos con ritmos, posibilidades y
limitagciones de partida muy distintos. Estos inconvanientes deben
sthbord]narse a la fiiosofia social que crienta a la educacion obligatoria.
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7.2.1. SIGNIFICADO SOCIAL DE LA ENSENANZA OBLIGATORIA

El origen, mantenimienia y progresiva pralongacién de la escelaridad
sbligatoria tienen varias justificaciones!

1) Pasee el caracter de ser un servicio social. La educacién no puede ser
privitegio de un grupc en una sociedad que pretenda ser libre y democratica.
Todos los individuos tienen derecho al accesc a los bienes culturaies. a la’
preparaciGn para un puesto de trabajo y a ser capacitados para participar en
la sociedad de la que forman parte. Por eso es un servicio financiado por los
estados modernos, aunque se imparta en instituciones no sdlo publicas, sing
también privadas. Aunque las circunstancias de cada pais varian, la misma
filosolia social democratizadara que dic origen a la educacidén obligatoria
como servicio gratuito a los alumnos, hace gue esté organizada por el Estado
an calidad de servicic publico, con tendencia a ser impartida en institucio-
nes publicas. Af fin y al cabo, salvo excepciones de ingtituciones asistencia-
les., generalmente la iniciativa del Estado es la que ha atendido a los més
desfavorecidos.

La filosofia basica de la ensefianza obligatoria es ia de paliar desigual-
dades de origen entre los ciudadanos (economicas, culturales, geograficas),
pues si éstos fuesen abandonadas a sus propios medios no podrian acceder
por igual a la escolarizacién, lo que en nuestra sociedad resultaria discrimi-
natoric, dado ef valer que tiene la cuitura en abstracte y las acreditaciongs
que proporcionan las instituciones escolares.

2) lLa obligatoriedad representa un proyecto de socializacion del ciuda-
dano, la oportunidad y 1a intencion de sentar las bases de una cuitura comun
para todo un grupo social. gue, & modo de nexo de union, fortalezca las bases
de cohesién del mismo. Esta funcién es primordial en la creacién de los es-
tados modernos como recurso para foralecer la vertebracidn entre subgru-
pos y subculturas. La educacién. cen su efecto socializador, homogeneiza
creencias, aspiraciones, valores y comportamientos basicos para mantener
el orden en una sociedad compleja. Los Estados y |a propia socledad modermna,
a través de Ios servicios que brindan y de las instituciones gue la articutan.
regulan cada vez mAs por camings no coercitivos, de manera simbdlica, ias
vidas de los hombres, sustituyendo parcialmente la accion de otros agentes
socializadares como la tamilia.

3) En una sociedad con procesos de produccion compiejos se reclaman
dosis importantes de preparacion previa en competencias muy generales
para participar en ellos, retrasando cada vez mas la entrada en los puestos
de trabajo. La misma evolucicn de los procesos de produccion permite que el
funcionamiento del aparato productivo pugda mantgnerse con MeNos manc de
obra, facilitando Ia liberacién del trabajo a los mas jovenes. Se libera asi un
espacio en la vida de los sujelos cada vez mas prologado de espera a la en-
trada de las actividades sociales y de produccién. La escolarizacian obliga-
toria ocupa ese tiempo. Las sociedades menocs desarroliadas ni pueden
permitirse el gasto de un sistema proiongade de escolarizacion ni lo necesi-
tan para cubrir sus necesidades productivas, haciéndose mas dificil la sa-
tisfaccion del derecho a la educacion,

4) Conviene especificar otras peculiaridades socio-acondmicas que in-
ciden en la transformacion social del grupe tamiliar. La escolarizacion abli-
gatoria es una necesidad en sociedades avanzadas donde el trabaje no se
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realiza en el medio familiar. Bajo esta condicion los adultos, generalmente,
na pueden atender a la prole en sus hogares y mas aun, teniendo en cuenta
otras condiciones scciales como: la incorporacion de la mujer al mundo del
tra_bajo ¥ la reduccién de la familia al nucieo de padres-hijos, con la consi-
guiente segregacién de los mayores. La urbanizacién de las poblaciones en
ciudades, reduciendo los espacios libres para los menores, reclamaria cual-
quier otro tipo de “espacios-guarderia’ si no existiesen las escuelas. Todo
esto hace gue sean necesarias instituciones para el cuidado de los pequenos,
que en otros momentos pudieron ser atendidos en el hogar o desenvolverse
libremente en el medio social mas inmediato.

Estas condiciones sociales convierten a la escolaridad obligatoria en un
tratamiento sustitutorio de la educacion familiar y del cuidado gfobal de los
mas jovenes gque ella brindaba; aunque siga haciéndolo, no esta sola en la so-
cializacion. 5i no se puede hablar de sustitucidn total de competencias, si es
evidante que ia escuela comparte diversas funciones educativas con la fa-
milia, ademas de ser responsable de aquellas otras que, como es el caso de
la transmisidn de ciertos conocimientos, tiene asignadas més en exclusivi-
dad. No es que la escuela ensefe, por ejemplo, la moral que ya no puede
transmitir la familia o la iglesia, las normas de compoertamiento social, el
cuidado del cuerpe, etc., sing gque compite en esas facetas por delegacidn
expresa unas veces y, en la mayoria de los casos, al margen de ella. La es-
cuela, cualquier tipc de escuela, es un rival muy cercanc de la familia en la
educacion de los nifios y adolescentes (APPLE, 1875, pdg. 97) porque, se
quiera o nNo, es una institucion total en la gue los alumnos viven experiencias
complefas por tiempo prolongade. En ese sentido puede hablarse de colabo-
raciéon y competencia enire ambas, pues en el compartir misiones se dan {as
dos posibilidades. La escuela ve la necesidad de colaboracién familiar en
unos casos, aprecia interferencias en otros y lo mismo le ocurre a la fa-
milia, =

Las dos primeras razones comentadas (1 y 2} fundamentan la necesidad
de un curricuium comin para todos los alumnos que, a modo de cultura gene-
ral, ofrezca a toda la poblacién las bases minimas para desenvolverse en la
sociedad,

7.2.2. LAS VIRTUALIDADES Y CONDICIONES BASICAS DEL CURRICULUM COMUN

Conviene acercarse al eurriculum comin, ver su posibilidad, ventajas e
inconvenientes, no como si fuese la prescripcién que la Administracidon im-
pone a todas las escuelas, sinc cemo una idea o proyecto que, caso de acep-
larse, incumbe no sdle & esa instancia de determinacién sino, muy funda-
mentalmente, a cada centro y a todos sus profesares (SKILBECK, 19838). La
cultura comun, como cualquier otra idea o principic a llevar a la practica, no
se implanta por el hecho de prescribira.

La idea misma de que exista un proyecta cultural de contenidos escola-
res comon para todos no deja de presentar dificuitades, gue van desde la
objecién a su existencia misma hasta los inconvenientes que presenta su di-
sefio y desarrollo en las condiciones del sistema escolar. Log inconvenientes
mas relevantes que se han planteado al curricu/um comun han sido los si-
guientes (SKILBECK, 1984, pag. 187):
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1) Lograr un contenido comin es imposible por la _dificultad de llegar a
acuerdos sobre los fines de la educacion y 105 contenidos aproglan_:ios para
desarrollarios, pues ambos son siempre interpretables y Po'.em;cos._ de
suerte que cualquier opcidn serd unilateral y no representara la pluralidad
de todas las que son posibles. Es la dilicultad que nos encontramos al tener
que decidir qué es esencial aprender en la sociedad y en la cultura, o dentro
de un area o asignatura determinada. o

2) Es una imposicion a todos los individuos incongruente con la diversi-
dad de valores y culturas de una sociedad abierta y pluralista. o

3) Para ser aceptable por iodos tendrd que definirse en términos muy
generales, que lo convertirian en algo superficial.

4) Serd demasiado vago y remoto para que en las escuelas tenga valof
practico de uso.

A estos puntos, KIRK (1989, pag, 49 y ss.) afade;

5) La limitacién que supone en la practica para la libertad de e!gcqon
de los alumnos y para diferenciar la educacién y adecuarla a las peculiarida-

e estos.
fes (:3) U: curricufum comun susle ser coherente y potenciador Qel poder de
quien tiene capacidad y posibilidad de tomar decisiones en un sistema en el
que domina ¢ en donde se iendera a la centralizacién de poderes.

7) Limita la autonomia de los profesores al ten_er que desarrollar éstos
lo que ya viene dado desde luera de su ambito profesional.

Argumentar réplicas a esos inconvenientes nos lleva a Iplantear las ra-
zones que justifican el curricuium comun ¢ lo que se denomipa como france
comun de la escolaridad obligatoria, aunque sdlo podamos abordarias some-
ramentg en este espacio.

1) La diversidad cuftural en una sociedad compleja es un hechq. La
existencia de multitud de actividades productivas en la socned&_\q, la eviden-
cia de que hay diferentes visiones sobre el mundo, la disponibilidad de muy
diversos desarrcllos especializados del conocimiento que no pueden abar-
carse en su totalidad, la variedad en creencias e ideales, asi como en las
formas de expresion, los gustos estéticos e intereses, han de hacernos
conscientes de la dificultad de seleccionar una cullura escolar que sea re-
presentatlva de toda esa riqueza de posibilidades. Si esa sel.eccmn es ho-
mogénea, ofrecera diversos significados para ios difergntes tipos de alum:
nos, éstos tendran desiguales oportunidades ante la misma y se propagara
una visién unilateral de lo que es el mundo exterior a la ensefanza. Querer
lograr una seleccion de componentes con valor universal es. sencillamenie.

ible, utépico gligrosa.
impo?’o:?r.‘-as esis dis;egengias representan, en principio, opcicnes culturales
legitimas, dignas de formar pare de la cultura curricular, en tanto no obs-
taculicen derechos fundamentales de los individuos o de grupos. Aunque to-
das las manifestaciones culturaies son respetables, no podemos caer en un
relativismo cultural abscluto, o en la ingenuidad de creer que todas_nenen' el
mismo valor en la sociedad en la que viven los alumnos. Existen diferencias
entre las individuos y entre grupos culturales gue es preciso respetar {sus
creencias religiosas, por ejemplo), otras que deben estimularse (formas de
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expresién o de intereses), pero también hay que ser conscientes de que
ciertas peculiaridades o diferencias producen discriminaciones y lesionan
derechos. Asi, por ejemplo, el que en torna a las mujeres se haya creado una
cultura diferenciada de la de los varones no quiere decir que debamos man-
tenena; o que se deban respetar las creencias magicas sobre los fendmenos
naturales en igualdad de condiciones con las explicaciones cientificas; o
bien que debamos dar cabida en el curricufum a las ideologias antidemocra-
ticas que mantiensn algunos grupes, & las creencias sobre la superioridad de
un grupo humanoc o nacional sobre otros,

Hecha esta distincion, al disefiar los elementos culturales comunes para
todos y al desarrollarlos en la ensefanza no se pueden seleccionar compo-
nentes que no respeten la diversidad cultural. Desde el supuesto democratica
del pluralismo lo fundamental es que tal diversidad forme parte de la cul-
lura coman, y se fomente la adquisicién de formas de comunicacion y de va-
lores para establecer el dialogo entre las subculturas y el respeto enire
ellas. El curricutum comin no debe entenderse sdlo como la suma de conteni-
dos en los que todos estdn de acuerdo para que sean objeto de la ensefianza;
menos aun debe caerse en un totalitarismo que borre toda diferencia indivi~
dual o de grupo. La cultura comun puede y debe admitir la tolerancia ante la
disension e incorporar una dimension mufticuitural para entender la diversi-
dad de valores, creencias, modos de entendimiento y de vida, fomentando el
didlego y el contraste (HULMES, 1982; LYNCH, 1983 TOMLINSON, 199D); aunque
fijarse demasiade en las diferencias, que suelen producirse sobre todo en
los aspectos sociales y linglisticos, no puede ocultar necesidades basicas
comunes para todos y consensos sobre aquello que es fundamental en la
cultura: necesidades de comunicacidn, expresion, comprension de la realidad,
preparacién para participar en la vida social, difusién de valores admitidos
universalments, etc.

En el capitulo que trata del disefo de los campos fundamentales del
curriculum ampliaremos el marco de entendimiento para poder decidirlo,
abarcando los mas diversos componentes de la cultura con sus correspon-

dientes variantes, de suerte que ofrezca una perspectiva intercultural que
no discrimine.

2) Ef curriculum comun no tiene que ser todo ef curriculum que recibe
cada alumno. Tan fundamental es la pretensién de poder lograr una base
cultural comun para todos, como admitir gue no todos los contenidos de la
escolaridad se agotan en ese nicleo. Cabe la posibilidad de areas, asignatu-
ras, contenidos diferenciados dentro de ellas, nicleos de contenidos y acti-
vidades que cada centro puede ofrecer singularmente segun ia poblacion a la
que sirven ¢ que formen parte de la oferta ante la que los alumnos y Sus pa-
dres optan segun las posibilidades, condiciones e interés del estudiante. En
cualquier caso. siempre existira la posibilidad, a través del desarrclic me-
todologico, de que cada alumno tenga experiencias particulares de aprendi-
zaje y se aborde el desarrollo de los contenidos de formas variadas que den
oponunidad a la expresién de los individuos. El curricufum comon es la base
cultural compartida, no teda la cultura escolar, por eso no ahoga ni homoge-
ngiza las diferencias.
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3) Ef curriculum comiin es un medio para ayudar 8 la igualdad de opor-
tunidades. Si es evidente que cada grupo tiene su propia cultura de referen-
cia, también lo es gue no son iguales las posibilidades de cada individuo y de
los distintes grupos sociales diferenciados culturalmente para acceder a las
formas y manifestaciones de la cultura y del conocimiepto. en orden a par-
ticipar en las actividades sociales ¥y productivas. Es fao:fi comprender que 1a
cultura dominante, y las actividades sociales y preductivas en un momento
fnistérico dado, no las determinan por igual todos los grupos ni todas las
subculturas. Asi, par ejemplo, dar cabida en la ensenanza a actividades més
propiag de intereses femeninos, na suprime el hecho de gque fuera de la esco-
laridad sigan predominando les masculinos. Acager en el curricufum las ac-
tividades manuales, mas propias de las clases sociales bajas, no borrara Gfl
que fuera del aula los trabajos mas rentables sean los que se basan en un pi-
vel de educacién intelectual més elevado.

En una sociedad en la que la cultura de procedencia de los individuo's,
condiciona sus capacidades, intereses y aspiraciones, el gurricufum comun
de la escolaridad obligatoria puede entenderse como el conjunto de conoci-
mientos, competencias y valores de los que todos pueden aprovechqr;e_._Unos
contenidos que son mas necesarios para aguelios que sin su adquisicion re-
sultarian mas discriminados fuera de la escuela. Esos comenit!os son la
oportunidad para todos aquellos que, por su cultura de procedgncla y arigen
social, tendrian menos oportunidades de acceder al conocimiento y a ias
distintas formas de expresion cultural. El curriculum comun es una oferta
para participar de los bienes cuiturales, creando las condiciones de la cola-
boracidn e igualacion sacial.

4) Et curriculum comdn es fa base de la educacion general o bdsica que
ha de ser ademds integral. Se trata de una caracteristica de la escolaridad
obligatoria que alude a la necesidad de abarcar numeresos aspectos de la
formacién humana y que se asienta en tres argumentos tundgp‘lentales: el
principio de la iguaidad de opertunidades, la idea de la educa_cmn‘ ‘como de-
sarrollo integral del ser humano y el hecho de que la escolarizacidon es una
sacializacién total de los individues en las sociedades modernas que suple,
en cierta medida, a otros agentes de socializacién, como la familia. .

Aparece de nuevo la justiicacién apoyada en la igualdad de opqnumd_a-
des por ofra razén. Para que 108 contenidos de la ensefianza qbl_igatorla,
siendo comunes para todos, den opartunidades a los individuos, -distintos en
culturas de procedencia, en posibilidades, en expectativas y en intereses-,
han de permitir 1a expresién y estimulo de todas las capacidades humanas:
intelectuales, motrices, soclales, afectivas, expresivas y comunicativas ¢
sociales. Capacidades que deben valorarse todas ellas en fa escolaridad.
Puesto que es evidente que no todos los individuos, per cultura de proceden-
cia y por posibilidades perscnales, estan igualmente capacitados para todo,
hay gque diversificar ios contenidos escolares para que todos encuentren po-
sibilidad de expresar y desarrollar sus capacidades, respetando el sentido de
igualacién gque tiene el curricuium camun,

Esta fundamentacién social se afiade al principic del humanismo peda-
gégico que estipula la conveniencia de dar oportunidades al completo dega-
rrolio de todas las posibilidades del hombre, dentro de un proyecto educativo
que no mutile dimensicnes de su personalidad. En la historia del pensamientoc
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educative es una constante esa sensibilidad como propuesta y comg critica a
unos sisternas escolares que favorecen la unidimensionalidad del dasarrollo
humang. El pensamiento psicolégico ha asentado también la creencia de que
en el proceso evolutivo se entrecruzan todos esos componentes de la perso-
nalidad. Esos postulados se reflejan, incluse, en Ja legisiacidn que regula af
sistema educativo. Las instituciones escolares, que no se crearon para aten-
der a tales condiciones del desarrcllo humane, evolucionan con oiro ritmo y
quizd por otros derroteros; pero, al menos en el ambito del discurso, se
asienta la idea de que toda educacién, aunque especialmente la que es un
servicio para todos -la obligatoria- tiene que contribuir a ese ideal.

Cuantc mas restringidas sean las finalidades de la ensefanza, cuanto
mas limitado sea el "rendimiento idea! prototipico® exigido en la escolari-
zacién, mdas selective serd de un determinado “tipo humanoc® sobre otras, El
curriculum comin debe tener, pues, la condicidén de ser bastante amplic en
cuanto a las tacetas que cultiva, ya que a la escolaridad obligatoria le co-
rresponden funcicnes educativas que exigen desbardar la fradicién intelec-
tualista de la ensefanza. Aqui reside unc de los puntos fuente de conflictos
deniro del sistema educative: la pugna entre la posicion de los gque ven an la
educacion la aspiracién de servir a la idea de globalidad’de la perscna y a la
necesidad de gue todos tengan oporunidad de desarrollar capacidades dife-
rentes, al lado de otra que subordina cualquier necesidad educativa a’la
transmision prioritaria de los saberes intelectuales que ve en éstos la me-
jor respuesta a esas necesidades giobales de los individuos.

Esta condicion integral del curricium tiene decisivas consecuencias
para pensar, disefiar, desarrollar y evaluar los curricula. Si el papel seciali-
zador de la educacion obligatoria es tolal, afecta a toda la personaligad y no
consiste sdle en transmitir conocimientos, e curriculum tenderd a ser
también totalizador en los aspectos que dice cubrir -sus areas- y en las
condiciones y medios de desarrollarlo. Sus contenidos no son sélo 108 gue
entran dentro de |la acepcién tradicional académica: resGmenes de conoci-
mientos pertenecienies a las dreas o asignaturas clasicas en las que los es-
pecialistas han elaborado y clasificado el saber perteneciente a la "alta
cultura”.

Estos conceptos y pretensiones obligan a tener que replantear las con-
diciones en las que se realiza la experiencia pedagdgica en el sistema edu-
cative. Parque una filosofia educativa no se implanta por el hecho de di-
fundirla, sino que, ademds de plasmarse en los comtenidos formalmente
pretendidos por los curricufa que se regulan dentro del sistema escolar, ha
de reflejarse tambien en las formas de organizarlos en areas apropiagas, en
ias experiencias de aprendizaje que han de promoverse, en la practica de |os
profesores, y en todas las demas condiciones del medio escolar {espacios.
mediog, ambiente, eic.). De ahi que {a teoria del curricufum gue ordene todos
esos retos ha de considerar la practica real del desarrollc del curricufum
{GIMENC. 1988}. Contenidos, experiencias condiciches y medios son las
categorias formales que se deben considerar en la decisidén y desarrollo del
curricuium para la educacion obligatoria (SKILBECK, 1982, pdg. 28).

A ese principio chedece el gue, al formalizar los contenidos, se llame la
atencién sobre componentes que no se agolan en los conocimientos y se
alude a capacidades, destrezas, aclitudes o valores. El error se produce
cuando se pretende que esas categorias formales sean utilizadas por los
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profesores para planificar su practica, pues en la experiencia real se abor-
dan todas las finalidades y contenidos genseralmente de forma globalizada.
Por poner un ejemplo, si queremos gue los alumnos sepan manejar fuentes de
inlammacién como un objetivo del curricuium bésico, fundamentalmente
adquirirdn esa competencia no cultivandola en abstracto. sino practicandola
{provocando experiencia) cuandoc trabajen cualguier tipo de contenido de
cultura. La capacidad de expresién y comunicacién tiene gue ser un aspecto
considerado no especificamente sino ligado a las situaciones de aprendizaje
mas diversas.

Esta idea ampliada de la cultura general o bdsica que es el curriculum
integral o muitidimensional se ha asentade en los niveles de educacion in-
fantil y primaria. Precisamente, al ampliar la escolaridad obligatoria a eda-
des de los alumnos en las que la ensefanza secundaria (bachillerato) tenia la
tradicién académica de preparar para los estudios superiores, se produce un
conflicte entre esta tradicién y la idea de extender aquel otro curriculum
més amplio. En la ensefianza secundaria obligatoria ¢olisionan dos subcultu-
ras pedagdgicas, dos tradiciones. Es una friccion que se manifiesta en la
manera de entender qué es contenido adecuado de la ensehanza, en su
agrupacidn, en los métodos pedagdgicos, en las funciones del profesor y en
la idea de qué tiene que ser la evaluacion. (Es el docente un educador para
gutar y ayudar al alumno como persona y en su insercidn social, o alguien que
trabaja en el ambito restringido de la{s) materia(s) de su especialidad? Se
plantea la opcién entre un concepto amplio ¢ restringido de la profesionali-
dad docente (HOYLE, 1980), que debe tener sus consecuencias en cémo formar
y seleccionar a los profescres, en la regulacidn de sus obligaciones con los
alumnos en los centros escolares, en las relaciones de comunicacién con la
familia y en sl establecimiento de las normas de comportamiento ético en la
profesién. La educacion en la etapa de la cobligatoriedad requiere algo mas
que un experto en una faceta especializada del conccimiento o de la culiura.

De la nueva arientacién holistica de! curricuium de la cbligatoriedad, o
al menos de su tronco comun. no se desprende que io que se vaya a ensefar
no sirva para proporcionar las bases que se aprovecharan en mementos
posteriores de la escolaridad. No se selecciona y ordena el contenido con ese
criterio, sinc con el de ser la base cultural general de todo ciudadano; dicho
de otra forma: la escolaridad obligatoria no tiene gue disenarse partiendo
del principio de ser preparatoria del bachilleraio. Aungue en la practica
pesara aquella interdependencia entre los niveles escolares de que
hablamos.

5) Ef curriculum gomin reclama la llamada ‘escueia unica' y la com-
prensividad. Para responder a las virtualidades del curriculum comin com-
pensador de diferencias en el que se oferta a cultura basica intercultural,
se precisa de una institucién escolar dnica a la que todos asisten, sea cual
sea su condicién: para un mismo tramo de edad, una escuela comdn (nica, cu-
yas posibilidades materiales, caracteristicas, tipo de profesorado y exigen-
cias no difieran de unos ceniros a otros, sean éstos rurales o urbanos, de
fitularidad puoblica o privada, Esa es la ineludible exigencia organizativa
(SKILBECK,1982, pag.15; 1989, pag. 208) pues sélo asi el curriculum ofrece
las mismas oportunidades de acceder a una cultyra fundamental igualadora.
Sin ella, el curriculum, aunque formalmente fuera el mismo para todos, en la
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practica se diferenciaria. Obligatoriedad (un concepto juridice}, curricuium
comun (concepio cultural y pedagégico) y escuela comiin (concepto organi-
zativo), son opcicnes estrechamente ligadas que se reclaman entre si para
responder a una misma finalidad. En la realidad, aunque la escuela sea co-
mun, las diferencias subsisten, segun el medio social que ia radea, los apo-
yos familiares, ias condiciones del profesorado, la existencia de cenfros con
muy diverso tamafic, etc. A fin de cuentas, la escuela por si sola no puede
suprimir ias diferencias sociales.

ta filoscfia del curriculum comun en un tipo de centro Onico forma
parte del consenso social basico en ia parte de la obligatoriedad que cubre la
ensenanza primaria, pera es conilictivo en la secundaria que entra también
en el iramo obligatorio. Se trata del problema de si los iimites de la
obligatoriedad han de coincidir o no con los limites de edad del curriculum
comun. Es decir, una cosa es que todos puedan beneficiarse de Ia
escolarizacion cbligatoria durante un mismo tiempo, vy otra es que tengan
Que recibir un mismo curriculum. Aqui no sélo y fundamentalmente se pone
de manifieste el conflicto entre las dos culturas pedagdgicas que
menciongbamos en el punto anterior -la de cariz mds académico frente a
otra mas holistica- , sino que aparecen otros conflictos sociales que derivan
en modelos de organizacién escolar diferentes. Dentro de ia etapa
obligatoria, una férmula s la de un curriculum comprensive coman para
todos los alumnos en un mismo centro que dé opciones a las diferencias
individuales. Otra es la de segregar en tipos de curticuia y en centros
dislintos a los alumnos que van a seguir caminos distintos: por un lado los
Que van a continuar el bachillerato y por otro los que se inglinan por la
formacion mas practica o profesional,

La comprensividad es una férmula politica que pretende profundizar en
la iguaidad, al apostar por una solucién que nc segrega a los alumnes, inten-
tande mantenerics el maximo tiempo posible dentro del curricuium comun,
aungue por si scla no garantice {a iguaidad (puede verse: FERNANDEZ ENGUITA,
1986 y el numero monogralico de Aevista de Educacidn, 1988, Num. 288). Por
el. contrario, si la idea de servicio social de la obligatoriedad se entendiese
solo como mera acogida de los alumnos, proporcionandoles un puesta esco-
lar, sin explicitar que impartir curricuia diferentes supone también condi-
cienar el futuroc del alumno, se puede justificar el acortamiento de la edu-
cacién bajo curricula comprensivos, estableciendo culturas diferentes den-
tro de la obligatoriedad.

No es una casualidad que en la historia de la escusla Unica y del
curricufum comun se encuentren posiciones contrarias a lo que se califica
como presidn homogensizadora, también llamada estatalizadora cuando se la
cri_tica desde la derecha politica, precisamente para salvar determinados
privilegios o justificar que existan redes escolares diferenciadas y parale-
las con distintos tipos de curricufa para colectivos de alumnos diferentes.
La histeria misma de la escuela Unica es una lucha por la superacién de la
distincion entre una educacién con contenidos muy elementales y con des-
trezas practicas para clases soclales bajas, destinadas a los puestos que
demandan menos preparacién, y una educacion selecta, de corte mas intelec-
tual y de mejor nivel, para los predestinados a preparaciones escolares mas
largas que desembocan en mejores puestos de trabajo.
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A pesar de sus intenciones, la experiencia histdrica de la educacion
comprensiva plantea interrogantes sobre las posibilidades igua}adorss. que
remiten, en suma, & la impotencia misma del sistema educativo para co-
rregir la desigualdad social. Incluso se duda de las bondades del llamado
curriculum comin, Se puede argumentar que, precisaments, esa condicién del
curriculum es la gue excluye a ciertos alumnos, al exigir lo mismo a todos,
cuando sole unos pocos pueden responder a sus exigencias. El capital
cullural familiar de procedencia predice que unos van a tener éxito con mas
probabilidad que otros, porque ese capital significa apoyos familiares
desiguales, valoraciones distintas de la importancia de lo que se aprende,
disponibilidad o no de habilidades basicas utiles en el aprendizaje escolar,
motivaciones diferentes, etc. Si ia propia escueia Unica y comprensiva no
prevé compensacion para los que se acercan a ella con déficit de partida y no
se abre a otras formas de cultura y cambia sus métodos, seguira provocando
desigualdad.

La idea de curricufum comprensivo implica una revision necesara de la
cultura dominante en las escuelas y de los métodos de impartir los conteni-
dos. La bondad de ese curricuium no se cumple par el hecho de que se propon-
gan Iguales contenidos para lodos y todos acudan a la misma escuela, sino
que debe llevar anejos otros cambios para que sus virtualidades surtan
efecto. £l poder igualador del curricufum comprensiva puede ponerse en duda
si no se producen esos otros cambios, aunque no s menos evidgn_te que la
segregacion de curricula es mds discriminatoria que la comprensividad para
los menos dotadcs cultural y econémicamente.

Los problemas gue suscitan las posibles respuestas a las exigencias de
la comprensividad constituyen uno de los debates mas vivos de la politijca
educativa, de la organizacién escolar y de la discusién curricular de la his-
toria reciente en todos los sistemas educativos de los paises mas desarro-
llados. No es facil dar salida a las exigencias de una educacidén comin para
todos satisfaciendo los diversos intereses de los grupos, tampoco es fégil
vertebrar las pretensiones de una educacién integral que prepare ademas
para la vida y para seguir en el sistema educativo, subsistiendo las diferen-
cias sociales externas a la escolaridad en un sistema educativo gue fungione
correctamente, sin provocar la imagen de ineficacia, desorden y fracaso. No
es sencillo, desde un punto de vista técnico-metodologico, hacer que todo
eso funcione con profescres *normales’ y con les medios de que disponen
actualmente los sistemas escolares. Problemas, todos ellos, que tienen su
origen en la contradiccion de pretender que ia educacién obligatoria sea un
servicio igual para todos, al tiempo que se mantiene la funcién jerarguiza-
dora del sistema educativo, desempefada, entre otros mecanismos, a través
de unos contenidos de cultura que no son de igual significado y valor para
todos, y querer hacerlo en un mismo tiempo cuando unos alumnos requieren
mds dedicacion que otros para apropiarselos.

6) E/ curriculum comun no es necesariamente una delerminacion cen-
tratizada de contenidos cerrados. Desde la perspectiva de la toma de deci-
siones politicas sobre el curriculum obligaterio, su misma existencia se
asocia 8 un sistema de decisiones que no respeta la autonomia de los agen-
tes que intervienen directamente en la ensefanza: padres, centros, profeso-
res y alumnes. La imposicién por parte de la Administracién de un curricu-
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lum obligatorio parece suponer el mongpolic sobre el control en la decisién
de los contenidos de la ensefianza. No es una altemativa dejardo totalmente
en manos de los profesores, individualmente o como colectivo. Aungue son un
estamento profesional legitimado para decidir qué necesitan sus alumnos, si
la responsabilidad de optar quedase Unicamente en sus manos se gensrarian
atros intarrogantes. Esta posicidn implicaria desconocer la legitimidad de
otros agentes aen tan decisiva opcién. Cuando existen multiples grupos e in-
tereses implicados, la solucién que se adopte no puede ser prerrogativa ex-
clusiva de ninguno de ellos (SKILBECK, 1984, pag. 144). La participacién
social en un debate abierto del curricufurm comin permite contrastar ideas e
ideales, la diversidad de intereses se hace explicita y pueden negociarse las
opcicnes que se tomen. Se trata de una participacion para la que existe poca
tradicién enire nosotros, por lo que las decisiones curriculares suelen que-
darse en una discusi¢n entre especiaiisias y administradores. Obviamente,
en ningunc de los casos imaginables ios implicados dispondran del mismo
paoder para plantear y defender sus opciones y alernativas. La deliberacidn
en un contexto democrdtico tiene gque presuponer no sélo la existencia de
mecanismos, regulaciones y habitos para realizarla, sino también la capaci-
tacién para hacerla posible.

Este problema es importante pueste que la seleccion del curricuium es
siempre una decision entre otras muchas posibles, que sdlo se justifica en
lanto que se apoya en un consenso social sobre sus componentes, donde tiene
que existir un equilibrio de intereses. Lo importante no esta, pues, en negar
la reiatividad de la selecciéon que se realiza o aspirar a un curricufum sin
regulacicnes. sino en analizar el centenido de las propuestas y la forma de
decidirlas: la defiberacion del curriculum.

Sea cual sea la forma de adoptar decisiones que exista en un sistema
escolar para determinar los contenidos de la escolaridad obligatoria, lo que
parece aceptable en una sociedad democrdtica es que los agentes sociales
deben tener un papel active en la direccién del sistema escolar, permitiendo
la expresitn de las peculiaridades de cada contexto, facilitando cierto grade
de autonomia en los centros, respetando la liberad e iniciativa de los pro-
fesores, asi como la participacion de padres y de alurmnos. El equilibric serd
posible en tanto las prescripciones sobre el currieutum coman, aungue sean
determinantes, no concreten la practica ni sus contenidog hasta sus Ultimos
detalies.

Lo cierto e@s que las regulacicnes de contenidos minimos permiten tra-
ducciones muy diversas en la practica a la hora de proponer a los alumnos
que aprendan algo concreto. E! dilema nc esta en optar por los extremos de
no tener prescripciones, de acuerdo con la reclamacion de una total autono-
mia para los centros y profesores, o disponer de un curriculum cerrado, de-
terminado "desde arriba®. A la primera opcidn cabe argumentar que en una
sociedad democratica los poderes publicos democrdlicamente controlados
deben veltar por los derechos de tedos estableciendo unos minimos, si son
base de la cultura comun. Pensar que los alumnos o los profesores dejades a
su propio arbitrio tomarian opciones neutrales y vélidas para todos es, por
otro lado. una ingenuidad. Ademas, no podemos olvidar que en la sociedad
existen olros medios de imposicién de consensos culturales mucho mas po-
tentes y uniformadores que el curriculum comdn de la escolaridad que no
estan sometides a control alguno. Por otro lado, la ausencia de regulaciones
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es, sencillamente, incompatible con la existencia del sistema de escolaridad
prolongada, relacionado con el mundo laboral ¥ profes_ional, A la segunda op-
cién -el curriculum cerrado desde arriba- parece facil oponerse en aras de
la libertad y det pluralismo en una sociedad democratica.

En las condiciones sociales y de la escolarizacién reales, I_a pregunta
decisiva es qué punto intermedio adoptar, queé apertura dejar, que reg_ular y
qué dejar a la decision de instancias intermedias, como haceﬁo y qué tipo _dg
contral conviene establecer, Lo importante es crear mecanismos de partici-
pacién para discutir los prablemas en torno a la decision, evaluacién y revi-
sion del curriculum obligatorio, pues sélo asi puede irse decantando un con-
senso social y prefesional. _

De cara ai control de la practica de los profesores, las opciones no son
solo en qué grado precisar el curriculum, sino también qué es _l.o que se con-
creta o determina. Una cosa es que se ordenen areas de contenido, compenen-
tes generales de éstas, habilidades basicas del alumno, ¥ otra_ es que _regure
la practica de los profesores, s¢ diga como se han r:|e ‘|mpan|r‘%as_ unlldades
didacticas, como establecer la secuencia de aprendizajes, qué criterios de
conducta refiejan los aprendizajes prescritos y cosas por el. estilo. En
nuestro caso, histéricamente se ha dado una confusion que se sigue mante-
niendo en la actualidad: se regula el curricuium a la vez que se dan orienta-
ciones para su desarrolle, queriende controlar asi la practica de profesores
al tiempo que los aprendizajes de los estudiantes {BELTRAN, 1991; GIMENO,
1988).

98 Igl curricuium comin obligatorio de la escolarizacién plantea, pues,
como tema central problematico el tipa de control sobre sus contenidos, al
decidirlo, al ordenar su desarrollo y al evaiuar sus efecios. _@Con_vi_ene ia
existencia de inspectores que al servicio de la Administracion vigilen el
cumplimiento de las prescripciones para garantizar la igualdad? ;Debe
existir un control de examenes sobre las escuelas para comprobar sus ren-
dimientos? ;Deben los profesores dar cuenta de lo gque se hace en sus cla-
ses? ;Es conveniente que solamente los profesores sean los encargados de
determinar si los alumnos alcanzan las exigencias del curr;‘cuiumlobligatg—
rio? Anunciamos séio capitulos de la politica curricular que requeririan mas
amplios desarrolles.

7) Los contenidos comunes no son sole generah‘da_des inconcretas. Es
cierte que el curricuium para ser aceptable para tod_qs tiene que ser impre-
ciso; lo que mas que un inconveniente es una condicion para no ser determi-
nanle de praclicas concretas que pudieran cercenar las libertades de las de-
mas partes intervinienies en el procesoc de desarrollo curricular. Slnendo
claras las prescripciones que componen los minimos de! tronco comdn én
cuanto a los valores que anuncian, pueden fomentar y orientar un desarrollo
por caminos comunes, sin delerminar con precision los logros t‘jcncretos en
su recorrido. En cuanto son enunciados genetales, expresan camings genera-
les para transitar de moltiples formas por ellos. La falta de concrecion no
es un defecto, sing una lorma de iniciar el consenso perrnitiendo_!a
expresion cultural, politica, social y pedagagica diferenciadora. Es tambien
un marco para la autonomia de profesores, centros y alumnos.
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B) E! curriculum comun prescrito es un referente de la calidad minima
exigible a un sistema homologado de ensefanza. Ver solo la estipulacion de
un curricuium comdn como alga potencialmente coercitivo oculta otras fun-
ciones. La practica de los profesores estd condicionada de forma inmadiata
por otros factores, como son su formacién y su dependencia de libros de
texto. Serfa conveniente ver las declaraciones y prescripciones curriculares
como un conjunto de enunciadas a parir de los que todos los afectados de-
berian exigir las condiciones para su cumplimiento en la practica real de la
ansehanza; sobre todo reclamar mas medios para los alumnos que no alcan-
cen los minimos.

En un sistema escolar universalizado, con variedad de centras escolares
(de acuerdo con su condlcién publica o privada, rural o urbana, ukicados en
medios con muy diferentes posibilidades en cuanto a estimulos culturales,
profesores, instalaciones en los centros, posibilidad de que los padres y los
alumnos exijan una ensenanza de calidad), es necesara la homologacién para
facilitar la igualdad de tratamisnto a los alumnos o limitar, al menos, las
desigualdades ya existentes. Las ventajas de la regulacién del curricuium
comun es preciso plantedrselas en la perspectiva de qué pasaria en el actual
sistema si no existiesen unas exigencias minimas.

Par otro fado, no podemos olvidar que la escolaridad es un servicio so-
cial costosg a la comunidad y que, si bien es cierto que en toda cultura hay
diferencias y que ha de permitirse la variabilidad y la autonomia, también es
cierto gue existe consenso sobre una serie de competencias fundamentales
que en la ensenanza no pueden dejarse de lograr con los alumnos. La preten-
sibn de que la escuela sea eficaz en la consecucién de aprendizajes bésicos
(el back to basic) es un debate muy actual en aquelios sistemas que, a pesar
de su cobertura universal, no son capaces de desterrar el analtabetismo, no
logran el dominic de la lectura y escritura a un nivel satisfactorio ni garan-
tizan la posesidn de conocimientos elementales y necesarios en la vida so-
cial. Aunque en sus formulaciones mas corrientes ese movimiento expresa
una posicién de vuelta a los métodos v contenidos tradicionales, la blsqueda
de eficacia en una serie de competencias bdsicas y necesarias que deben
aparecer claramente establecidas en el curriculum comdn obligatorio, no
tiene que quedar sélo en manos de las idecloglas sociales conservadoras, El
curriculum comun, con todas las condiciones anteriores, puede facilitar la
continua evaluacién diagnéstica y democratica del funciocnamiente y
resultados del sistema escolar para su permanente mejora.

La determinacidn de un curricuium basico comin tiene, por otra pare,
un paps{ determinante, en tanto que condiciona horarios, sistemas de espe-
cializacién del profesorado, disposicién de recursos, dotacién minima de los
centras, etc. Algo que resulta imprescindible en un sistema educative com-
plejo y universal para garantizar la igualdad de condiciones y la homologa-
cion de las acreditaciones que imparte. Ordena, asimismo, la produccién y
comercializacion de los materiales curriculares, al tiempo que los estanda-
riza.
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7.2.3. DILUCIDAR EL CONTENIDO DE LA CULTURA DEL CURRICULUM COMUN O
LA EDUCACION GENERAL

+Como mantener al tiempo las ideas de una cultura comun, la necesidad
de buscar la igualdad de oportunidades, ia conveniencia de adecuar la ense-
flanza a las peculiaridades de los alumnos, la posibilidad de que los centros
y profesores dispongan de un margen de autocnomia? En torno al curriculum
comun se debaten, pues, problemas scciales, culturales, psicolégicos y
pedagégicos, relativos a qué tipo de cultura han de recibir los alumnos en la
escuela obligateria. Tambien surge la coniroversia politica sobre quién
decide ese tipo de cultura comun, que marco de autonomia relativa han de
facilitar a los agentes que deciden y concretan el curricufum, quién controla
y ¢6émo ha de hacerlo el cumplimiento de éste en Ia practica escolar. La de-
terminacién de gqué pueden aprender tedos los ciudadancs en la escolariza-
cidn, sobre qué temas desarrollaran su pensamiento, reflexign y valores, son
aspectos de capital importancia para los individuos, para el porvenir de la
sociedad y para el mantenimiento o revisidn de los poderes establecidos,

La aceptacion general de la bondad social de la prolongacién de la esco-
laridad obligatoria, pasada la critica de la desescolarizacian de los afos se-
senta y setenta, tiene nue llevar aparejada la discusién sobre el contenido
que se le olorga. Esa prolongacion se va imponiende dentro de moldes
escolares ya instituidos y muy asentados, lo que imprime una determinada
cualidad a las funciones que la escolarizacion deberia desempenar en esta
atapa educativa. Si la escolaridad obligatoria en la modalidad de escuela
comprensiva supone una oportunidad para evitar discriminaciones sociales,
esa promesa, una vez escolarizados los alumnos, se cumplird o no en funcién
de dos condiciones basicas: segun gue culiura se imparta y cdmo ésta se
relacione con las ventajas-desventajas del alumnec provocadas por su origen
familiar y social.

Como punto de partida, proponemos gue la cultura de la educacion obli-
gatoria tiene que estar al servicio del alumng, enlendiendo que éste se re-
laciona con un medioc en el que debe participar, para lo que precisa poder
comprenderlo, implicarse en su transformacién y poseer una serie de habili-
dades o capacidades. El curricufum comuin es el depdsito de la cultura fun-
damental para todos que tiene que centrarse en competencias generales,
puesta que no prepara especificamente para nada, es polivaiente. De él se
espera una incidencia en multitud de aspectos de la educacion del individuo,
al ser un curricufum de socializacion completa de la personalidad y una pre-
paracion para eniender y participar en la sociedad. Requiere, pues, una pers-
pectiva amplia de lo que es "conocimiento valioso", que desborda el sentido
restringide y encasillado que de él tienen las disciplinas escolares,

A primera vista, es evidente lo dificil gue resulta precisar en qué ha de
consistir esta educacion dirigida a alumnos muy distintos, teniendo que ser
relevante para todos ellos, en una sociedad compleja. donde el conocimiento
a la cultura en general tienen tantas dimensiones y aspectos diferentas y
especializados.

Admitiendo la necesidad de que la educacion general se ocupe de conta-
nidos relevantes, no sélo pertenecientes a la herencia cultural mas elabo-
rada, sino relacionados con los problemas actuales, no deja de ser una reali-

4Qué son contenidos de la ensehanza? 209

dad que el saber o el conocimiento considerado socialmente valioso sigue
siendo el que se elabora en los ambitos de la cultura generalmente especia-
lizada. A partir de esta categeria de cultura que es patrimonic de una elite
social, cualquier referencia a otras significaciones de cultura parece peyo-
rativa. Los conceptos de “cultura de masas*, “"culiura popular’, "culturas
marginadas® son un ejemple de significaciones atribuidas a la dotacién pro-
pia de las clases popuiares, ajenas a lo escolar, sin caer en la cuenta de que
no solo forman el Unico sistema de conocimientos para muches individuos,
sing que definen su misma identidad como sujetos (GIROUX, 1983). Esas
distinciones son peligrosas socialmente; olvidan las posibilidades e interfe-
rencias entre cualquier tipo de cultura en las sociedades modemas, mas adn
después de la revolucion tecnolégica y de la comunicacién, con sus deriva-
ciones en la vida cotidiana de los hombres y en su trabajo.

Parece una necesidad fundamental la revision del sentido de conoci-
miente dominante asentado en el discurso, en las fradiciones y en los usos
escolares, por dos razones fundamentales. Porque dadas las condiciones en
que se imparte, en contra de lo que aparenta, €l conocimiento académica,
pretendido resumen de la “cultura valiosa" se parece muy poco a la cultura
elitista. Por otro lade, el conocimiento académica encuadrade en las disci-
plinas académicas no deja de ser una parte del conocimiento. La escolaridad
obligatoria capacitadora del ciudadano reclama unos saberes generales e
integrados que no son los rudimentos preparatorios para entender las disci-
plinas, lo cual no signitica que sea opuesto ¢ Incompatible con la culiura or-
denada en los diferentes campos disciplinares, ni que sea de mas bajo nivel.

Las competencias y el conocimiento nacesaric para entender &l mundo y
los problemas reales, lo que capacita al alumno para la vida socia! y para
acceder a la cultura mas elaborada, tienen una dificultad para estructurarse
como un saber valioso dentro del curriculum escolar. que no cuentan con
agentes, instituciones u organismos de produccion en el mundo académico y
cultural. La funcién de elaborar comprensiones sintéticas del mundo esia re-
servada a filésofos e intelectuales que, ademds de escasos, no llegan a todo
el sistema educativo ni cubren sus necesidades. Los especialistas en ciencia
saocial o en cualguier ciencia natural estdn mas ocupados en elaborar ¥ revi-
sar conccimiento de acuerde con los parametros que reinan en su especiali-
dad o escuelz cientifica, que en ver cémo un ciudadano nomnal puede acer-
carse a esas parceias de cultura y utilizarlas para entender y desenvoiverse
personalmente en la sociedad. Por eso la divulgacion cientifica es un recurso
que, aungue no se hace con finalidad escolar por lo general, es muy aprove-
chable en la ensenanza y esta dando importantes frutos en la formacion
cientifica de la poblacion.

La necesidad de sintesis en la educacidn basica del ciudadano es obvia a
la hora de ayudar a la comprension de problemas reales que no pertenccen a
disciplina alguna. .Debe entender el ciudadano normal sobre los problemas
del hacinamiento en las ciudades y sus consecuencias, sobre el detericro
ecolégico y el derroche de energia, el desigual reparto de la riqueza en rela-
cion con los conflictos internos de una sociedad y entre las naciones, los
conflictos internacionales, la importancia de la tecnologia en la transfor-
macién de la vida, {a influencia de la publicidad y de los medios de comuni-
cacion, el renacimiento de los nacionalismos y fundamentalismos religioses,
por citar algunos ejemplos? Si la respuesta a estas preguntas es positiva,
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iqué especialista o disciplina genera conocimienio vélido y sustancioso,
pero asequible, para no quedarse en puras trivialidades? La comprension de
fos problemas que preccupan al hombre moderno requieren sintesis en el
curriculum, no perspectivas analiticas propias de disciplinas para que el
alumno fas integre por su cuenta. ;Quién es el especialista en sintesis, no en
puzzies superficiales? Esa necesidad curricular para el sistema escolar en
ia educacion obligatoria no fiene agentes que la satisfagan adecuadamente.
Necesita un esfuerzo de creacion curricular especifico que no puede quedar a
merced de la voluntad y de la iniciativa de las empresas de creacién de ma-
terial didactico y de Jibros de iexto, pues éstas dedicaran més alencion al
mercado de sus productos que a cualquier filesofia educativa.

Paraielarnente, puede hacerse la pregunia de qué tipo de profesor cum-
plira con esa funcién de sintesis. La especializacién suele arroparse de
prestigio y lo que !lamamos profesor “generalista* es una denominacion en-
ganosa, ya que no le deline una alta competencia para integrar conocimien-
tos en visiones generales, sino que suele coincidir mas con la idea de un
“conocedor elemerial de tode' -con bajo nivel de formacién-, para imparir
rudimentos elementales en varios campos culturales. La division que se hace
en el sistema educativo entre profesores especialistas y generalistas im-
plica diferentes niveles de formacidn inicial, no posiciones ante el dilema
de la integracion y sintesis o de especializacién del conocimiento.

7.2.4. LA INTEGRAGION ENTRE CONOCIMIENTOS

I *En las escuelas Je la Antygiedad los filosolos aspiraban a impartir sabiduria; en
los inodemos colegios nueshio propdsito es mas humilde: ensefiar materias. La caida
desde la divina sabiduria, que era la meta de los anfiguns, hasta el conocimiento de las
materias segin los libros de taxto, lograde por lns modernoas, marca un fracaso educa-
tivo mantenico a través de las épocas. No sostenge que en la practica de la educacion los
antiguos hayan obtenido mayor éxto que nosolros .. io que alirmo es que, en los albores
de nuestra civilizacidn europca, los hombres comenzaron con los grandes ideales que
deben inspirar la cducacion, y que graduaimente nuestros ideales fueron decayendo
hasta encuadrarse en nuestra praclica.

Cuando los ideales descienden al nivel de la practica, el resultado es el estanca-
miento... {WHITEHEAD, 1965, pag 54}

*Mo se puede ser sabjo sin tener cierta base de conocimientos; pero es facil ad-
quinr conocimientos y permanecer carente de sabiduria

La sabiduria es la manera de poseer el conocimiento” (idem. pag. 55).

En torno a las formas de ordenar el contenido del curricuium, la clasifi-
cacidén del conocimiento, se planiea un nucleo de problemas muy decisivos
para la escolaridad obligatoria, aunque puede verse también desde las nece-
sidades de otros niveles educativos. La ordenacién del contenido condiciona,
por ejemplo, el que la experiencia de conocimiento y de aprendizaje para los
alumnos se inicie desde temas que pueden tener poco significado personal,
en tanto se sucedan a partir del orden marcado por el conacimiento ya cla-
sificadoc en materias, ¢ que puedan serle mds cercanos porque partan de
problemas reales. La clasificacién liene que ver, como sefiala WHITEHEAD con
la forma en que se posee el cenocimiento.

Como afirman TANNER y TANNER (1980}, para hacer mas factible la sig-
nificacion del conocimiente escolar a los estudiantes:
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‘_(El curricuium} no debe ocuparse exclusivamente de |a herencia cultural de la
humanidad, §ino también de los problemas del hombre y de la sociedad. La sducacidn
general requiere una perspactiva sobre el conocimiento que es esencialments diferente
del canacimiento propic de la educacién especializada” (pag. 445).

_No &s que se desprecie el saber especializado y clasificade en materias
© asignaturas, sinc que se cuestiona la forma en que su organizacién permite
abordar unos femas u otros y hacerlo en una secuencia mas apropiada para
las necesidades de la educacién bésica o general. Pero estamos ante un reto
pianteado desde hace mucho tiempo y nunca resuelto. El conocimientc en la
sociedad actual se produce en ambitos especializados y la figura del sabio, o
del hombre multidimensiocnalmente formado, como integrador de perspecti-
vas parciaie:s para entender mejor la totalidad del mundo y sus problemas,
ag una aspiracion cada ver mas relegada al terrenc de lo imposible. La
misma especializacién descubre campos fronterizos que abordar interdis-
ciplinarmente; la urgencia de aplicar el saber a la resolucién de problemas
en _Ia cultura y en la saciedad exige la integracion de conocimientos perte-
necientes a disciplinas diversas. Pretender alterar la estructura actual de
lag disciplinas y sus consecuencias en la ensefanza supone cuestionar todo
el funcicnamiento de las instituciones donde el saber legitimado por antono-
magia se produce; lleva a discutir ternitorios profesionales que dependen de
ellas y la misma estructura social de esas profesiones (OCDE, 1973, pag.7).
En el sistema educative cualquier otra perspectiva que contrarreste la espe-
cializacion dominante no tendrd facil entrada.

Apostar en la educacion en general, y especialmente en Ia obligatoria,

por un curricufum de cultura integradora es situarse, por tanto, en una pers-
pecti_va de resistencia y de busqueda de una alternativa frente a una practica
dominante en la cultura y sociedad modernas. No es facil tal pretension,
puses la integracion del saber no dispone de los espacios, ni de los medios, ni
de las personas, ni del apoyo de los intereses que mantienen a la
especializacién.
_ Sin embargo, si el curriculum comin de la escolaridad obligatoria no
tiene come primera funcién la de ser propedeutico para niveles educativos
postericres, de ahi se deducen consecuencias sobre las formas de organizar
la cultura curricular y el método de ensenarla.

) “...la naturaleza de los problemas soclales que tiene que afrontar cualquier
miembro da la sociedad democratica requiere un curticulum de sintesis para pres-
tarles ad_ecuada atencion, puesto que esos problemas no lienen acogida en las disciplnas
establecidas © en las categorias de conocimiento represenladas por las matagias esco-
lares” (TANNEH y TANNER, 1980, pag. 449),

_ La educacién general se ha contrapuesto a la ensefanza especializada en
asignaturas o materias, como han senalado TANNER y TANNER {pag. 435),
cuando el contraste que debe establecerse es en téminos de qué perspectiva
adoptamos sobre el conocimiento y la vida, Junto a una forma de organizar y
1ratalr ese conocimiento, La formacion def ciudadano requiere que se le pro-
parcienen visiones sinteticas de los problemas, ya que el ideal democratico
de' una ciudadania ilustrada exige iluminar problemas y conectar saberes
(pag. 556). La busqueda de formulas para lograrlo es una urgencia reclamada
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por la funcién democratica de la escolarizacion comin para todos, tanto més
urgente cuanto mas especializado es el conocimiento que se produce. Este ha
sido un reto en el pensamiento pedagdgico de todo este siglo.

El conocimiento parcelado en el curricufum, una de las causas del
aprendizaje desconectado en la mente de los que aprenden, tiene varias con-
secuencias:

1) La desapariciéon en la culiura escolar del tratamiento de las cuestio-
nes bésicas que deben preccupar al hombre modernc, de lo que se derivara la
imposibilidad de la utilizacion del saber para entender e mundo.

2) E! saber parcelado en materias revela su utilidad muy tarde a los
alumnos para que éstos puedan explicar el mundo. De ese modo se somete a
los aprendices a un constante proceso de asimilar introducciones entrecor-
tadas, lo que exige del alumno una especie de fe en que encontrara sentido a
todo lo que se le impone si se mantiene disciplinado, esperando a sintesis
que llegardn mas tarde. Solo que, en el mejor de los casos, cuando ocurran,
tendran lugar para los pocos que permaneceran en los niveles superiores.
Para los mas habra sido una exigencia de responder a algo que no tenia mas
sentido que el de ser superado, habiendo ienido que aceptar lo que no entien-
den. La educacién, como afirma BERNSTEIN (1988, pag. 77), adopta la forma de
una larga iniciacién en el misterio y el conocimiento; pasa a tener una Sig-
nificacién sagrada, esotérica e incomprensible. No es ajeno a este andlisis
el estado de desmotivacién generalizada gue presentan los estudianies en el
sistema escolar.

3) Por toda ello, como sugiere el mismo autor, las formas de clasificar
el conocimiento en el curriculum, que separan a unos contenidos de otros,
reluerzan las relaciones jerarquicas en educacién, pues se tiene que imponer
con disciplina lo que no tiene sentido por si mismo. El examen sera el rito
que valide la posesidn correcta del saber, pero no la capacidad para utili-
zarlo 0, simplemente, entenderio.

El hecho de que el sistema escolar se haya creado y expandido, mientras
ha estado vigente la idea de que el curriculum deberia estar compuesto por
el saber parcializado en disciplinas, ha tenido su plasmacion no solo en lo
que se ha seleccionado como saber sustancial, sino en las préacticas, en las
estructuras organizativas y en la mentalidad de los profesores. La posibili-
dad y conveniencia de interrelacionar el saber es generalmente aceptada
para crientar la configuracién y practica curricular en ta educacion prima-
ria, pero resulta conflicliva en la ensefianza secundaria, cuando los profeso-
res han sido formados en un conceptc de cultura especializada en comparti-

. mientos estancos.

Las reformas curriculares de los anos sesenta, en los paises que em-
prendieron cambios cualitativos en los centenidos para adecuarlos a las ne-
cesidades de produccidn industrial, se asentarcn basicamente sobre las dis-
ciplinas, con el sobreentendido de gque la estruciura cientifica de las
mismas suponia la sustancia del conocimiento con capacidad formativa para
todos. Planteamiento muy bien reflejado en el pensamiento de BRUNER
(1972), quien habia expresado la posibilidad de gue cualquier alumno se
beneficiase tormativamente de ia estructura interna del conocimiento. Este
autar analizaba el fracaso de la educacion americana, en unos momentos en
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que se discutia la validez de un sistema que habia sido sorprendido por el
exite del Sputnik, en estos téminos;

“Los eruditos de ia primera linea de sus disciplinas, quienes podiian ser capaces
de dar la mayor aportacién a la reorganizacian sustantiva de sus propics campos, no se
Qcﬁpa?m del desamrolle de planes de estudios para las escuelas elemsntales y secunda-
rias” (pag. 5).

) A pesar de la presion dominante, la historia del pensamienio y de la
practica didactica ofrecen constantes ejemplos para intentar dar respuesta
? la necesidad de integrar el conocimiento y la cultura desde diversos fren-
es:

1) A través del diseno general del curriculum, globalizando, o mejor di-
cho apreximande, contenidos en grandes dreas de saber y de experiencia,
como es el caso de las Ciencias o Estudios Sociales, por gjemplo. Es mas
fa:;i! tomar en consideracion las diferencias de intereses en los alumnes, es
mas probable conectar con sus inquietudes y con su cultura de procedencia,
es mas facil acercarse a los problemas reales de la vida cuando el contenidg
$e agrupa en grandes areas y no en disciplinas.

2) A través del disefio de unidades de aprendizaje globalizadas en tormo
a grandes temas o problemas que actlan como centros de interss que permi-
ten_ reagrupar contenides muy diversos: la vivienda, el transporte, la alimen-
tacion, por ejemple. Tamblén realizando aclividades centradas en el estudio
de aspectos de la realidad que precisan acudir a componentes muy diversos:
partir de la visita y andlisis de un museo, una fdbrica, un problema social.
etcétera,

3) Realizacién de proyectos de trabajo que, en un tiempa relativamente
dilatado, requieren desarrollar actividades muy diversas, acudir a multiples
fuentes de informacién, poner en ejercicio diferentes competencias y la co-
la_aboracit‘)n de distintos profesores: la investigacién de algun suceso histd-
rco cercano, el analisis de un ecosistema.

4) La formacion y seleccion de profesores en areas menos especializa-
d_as. Si se dispone de un equipo de docentes en los centros formados ¥ selec-
cionados segun zonas muy restringidas del conocimiento y de ia cultura, la
perspectiva que transmitirdn en su practica serda necesariamente la de su
especialidad. Una mayor pluridisciplinariedad en la formacion y seleccidn
del profescrade puede transmitir otra vision del saber.

_§} La organizacion del profesorado en los pueslos de frabajo. La coordi-
nacion entre profesores es una exigencia para impartir un proyecto educa-
tivo coherente que tienda a transmitir una visién integradora de la cultura,
cuando cada profesor es un especialista en una parte del curricuium. Es im-
partante organizar el trabajo de los prolesores en equipo, con horarios ¥
mélodes que favorezcan la intervencion conjunta con sus alumnos,

Como hemos visto, la integracién del contenido no es algo ya dado con lo
que pueda contar la ensefianza ni los profesores. Es una aspiracion ¥ exigen-
cia cuyo fin es la formacién general, que tiene que facilitarse desde la orde-
n_acmn del curriculum, desde la politica de profesorado, desde la caordina-
cién del trabajo en los centros y. muy especialmente, a traves del disefio de
materiales curriculares.
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7.2.5. LA DIVERSIDAD Y EL CURRICULUM COMUN. RESPUESTAS POLITICAS, OR-
GANIZATIVAS Y DIDACTICAS

"Laa reformas que os proponemos:

Para que el susfio de la igualdad no siga siendo un suec 0 PropeNEMas Wes reformas:
1. No susperder.
2. A los gue parezcan bobos, hacetles escuela a pleno tiempo.
3. A los apéticos, basta con darles una finalidad.”

{Alumnos de la Escuela de Barblana: Carfas a una Maestra, 1970, pags. 78-80.)

La diferenciacion de la educacién para tratar de responder y dar cabida
a las necesidades y peculiaridades de los alumnos, exigencia del pluralismo
social y de! respeto al individuo ha side un tema gque atraviesa la historia
del pensamiento, de la polilica y de la practica pedagdégica. Como idea tiene
sentido aplicarla a cualquier nivel o situacion del sistema educative, pero
cobra especial relevancia en la ensefianza obligatoria ab dar cabida, en un
modele de escuela y de curricylum comdn, a una gama muy variada de alum-
nos durante un tiempo prolongade. En este caso. la diversidad de estudianies
y los contenides comunes pueden verse como incompatibles o, cuando menos,
dos aspiraciones muy confiictivas. La respuesia que se dé al problema puede
mantener o llegar a desvirtuar el sentido de la escolarizacién obligatoria. La
preocupacién por diferenciar la educacién se explica por dos motivaciones
basicas bien distintas: :

1} La escolarizacién universal llevada a cabo en el siglo XX introduce a
una masa de alumnos en- et sistema educativo procedentes de muy distintas
origenas sociales, con distintas posibilidades y ritmos de aprender que es
preciso ordenar de alguna forma para gue la organizacion de todo el sistema
escolar sea viable. Dirigir a distintos alumnos a curricuta de mas exigencia
intelectual, centrades en las disciplinas, a otros conocimientos mas genera-
les o a una tercera categoria dedicada al conocimiento protesionalizador, ha
sido una forma de diferenciar el curriculum socialmente, que sirve a una
politica de distribuirlo entre distintos grupos sociales de forma desigual.
Esta diferenciacién es muy obvia cuando para una misma edad de alumnas
existen tipos de formacion -curricula- distintos. Incluso dentro de los sis-
temas comprensivos subsiste la diferenciacién social cuando a través de la
optatividad se ofrecen posibilidades de opciones con distinto valer y pro-
yeccion futura; moédulos que eligen mas las mujeres que los varones, Qtros
componentes de formacion que son preferidos par su facilidad, por los alum-
nos que muestran menor capacidad, etc. Al universalizar la escolarizacion
obligatoria se supera la discriminacisn entre quienes acceden a la escuela y
quienes no lo hacen, pero las diferencias sociales se trasladaran al interior
del sistema escolar y una forma de mantenerlas es distinguir el tipo de
cultura que se proporciona a alumnos con muy desiguales posibilidades,
aspiraciones y deslinos sociales.

2} Desde la perspectiva de la organizacién escolar y de la metodologia
pedagdgica, la escolarizacién de alumnos heterogéneos plantea la importan-
cia de que los profesores atiendan a grupes con una gran variabilidad in-
terna, donde las diferencias individuaies se hacen notar en téminos de inte-
reses, riimos de aprendizaje, predisposicion a aprender, apoyo familiar, etc.
Como es natural, las diferencias se ocultan cuando Ins alumnos no estan se-
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leccionados. La heterogeneidad plantea a profesores y centros la necesidad
de considerar estrategias organizativas y diddcticas para abordar puntos de
partida distintog ante los contenidos en los alumnos, necesidades e intere-
ses diferentes, peculiares intensidades de esfuerzos requeridos para cada
alumno. Todo ello puede fraducirse en ventajas para unos y déficit para
otros si la ensefanza plantea contenidos homogénecs con una dedicacién de
esfuerzos y medios iguales para todos y sin posibilidad de expresidn de Ja
individualidad de cada uno. Desde la éptica de la educacion obligatoria con un
curriculum comun, todas esas diferencias plantean retos a los que no es
facil dar respuesta.

' Ante esta realidad, la idea de una ensefianza "a la medida dei alumng® ha
snd_o y es una aspiracion dificil de resolver. El principio pedagdgico gue
guiere responder a la variabilidad entre alumnos es el de individualizacién:
esfrategia de ensefianza-aprendizaje en la que se considera la pecuilaridad
del alurn?o en general o de alguno con necesidades especificas. La historia
de la practica de ensenanza ofrece ejemplos de sistemas gue responden a
ese principio, no validos para un sistema general de ensenanza, propios de
determinadas clases sociales: educacién de principes, del gentieman,
tutorias para nifios de familias que se podian permitir para sus hijos un
preceptor. En cambio, en organizaciones escolares, la ensefanza, en vez de
contemplar la heterogeneidad, ha tenido gue imponerse a las diferencias in-
dividuales por medic de ia disciplina, generando patrones de comportamiento
y de exigencia acadeémica estandarizados a los que tienen que somelerse los
individuos,

Desde el primer tercio de este siglo, la diferenciacion en educacién se
ha presentado mas desde una perspectiva técnica sin andlisis sociales de las
diferencias, apoyada en la psicolegia que dic base cientifica a la idea de in-
fancia como un proceso de evolucion propio que muestra ritmos especificos
de desarrollo peculiares para cada sujeto, con el consiguiente efecto en la
cristalizacion de personalidades con caracteristicas singulares. Por otro
lado, toda la teoria y practica de la medicion de cualidades humanas, propi-
ciada por la mentalidad taylorista de adaptar especificamente a los indivi-
duos a cada puesto de trabajo, ha apeortado ideas e instrumentos para clasi-
fiqar la heterogeneidad en “tipos humanos® a los que adaptar despues trata-
mientos pedagogicos. Supuesios que se trasladarian a las practicas educati-
vas queri‘endo articular los curricula de acuerdo con algun tipo de clasifica-
cion previa de los alumnos que acoge la escuela para que los profesores se
encuentren con grupos de estudiantes mas semejanies entre si. E! mismo
profesorade, por comodidad en el trabajo, aceptara el principic de que es
mas facil trabajar con alumnos que presenten caracteristicas y posibilida-
des parecidas. En esas condiciones existen menos conflictos, se maneja
mejor el ritmo de 1a ¢lase y se pueden practicar metedologias que se dingen
a todos a la vez.

Las practicas de homogeneizar para manejarse con mas facilidad el
grupo se han fegitimado con la idea de gue ios alumnos aprenden mejor y mas
rdpidamente en grupos homogéneos (OAKES, 19B5), lo que no deja de ocultar
un darwinismo social bajo una idea de orden y de rendimiento gue seria ne-
cesario discutir, puesto que al hacer grupes homogéneos se acaba distin-
guiendo a los alumnos con diferente nivel de capacidad y de rendimiento.
Congideramas gue hay razones éticas y sociales para no anteponer los argu-
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mentos de "mejor tuncionamiento® ¢ facilidad de trabajo al significado so-
cial que tiene toda segregacién, N o _

Una amalgama de supuestos sociales, polmcos_)’{ £CONOMIcos. facmnali-
zados con argumentaciones pseudocientificas, sirvig ‘como_lnt_:[tacrdn para
encontrar férmulas tayloristas para llevar a cabo la diferenciacion de alum-
nos en grupos dentro de las instituciones escolares. Muchas de esas ndqas
han dejado su impronta en la forma de organizacion escaolar que caracteriza
al sistema educative. Primero, aproximadamente durante la primera rpqtacl
de siglo, los alumnos "atipicos® empiezan a sufrir un _proceso de: c!asmf;’a-
cién y. alejamiento de los "normales” dentro de modalidades de educacion
especial' de ensefianza, apartandolos fisicamente. La segregacion en F:iases
separadas de los alumnos que mostrasen algin retraso por causas fisicas o
intelectuales fue la primera plasmacién de este proceso, Mas tarde, se ge-
ner6 la categoria de “alumno retrasado®, aungue dentro de. la norma_hdad.
para el que se prevén clases o grupos especiales de recuggramén', También se
instituyeron las clases para los biendotados. La prevencién puritana afﬁe el
sexo institucionalizé la separacion de clases y/o colegios enteros diteren-
tes para nifios y nifas. Es una mentalidad clasificadora gue se universaliza-
ria en farmulas de organizar en niveles también a los que gquedaban dentro de
la "normalidad®, agrupando a log alumnas por categorias_ 'de acuerdg con su
capacidad o nivel de rendimiento. En el ambito anglosaion’ esta prlac‘tlca se
ha denominado strearming o tracking. Enlre nosotros es mas conocida como
ensananza en grupos homogéneos.

Pronto la investigacion educativa demostro que, salve para los alum-
nos situados en los niveles extremos de capacitacion, no habia pruebas de
que la clasificacion para homogeneizarlos repercutiera en m_eljores resulta-
dos en todas 'as categorias de alumnos. En cambic, si hay indicios de que se
producen efectos indeseables, come la falta de estimulo_y de superacion de
los "peores alumnos®, ¢ la socializacién en una mentalidad de clagas inte-
lectuales privilegiadas en el caso de los mejor dotados. La se_nmbmdad por
una educacion mas democratica combatié cualguier planteamiento que no
estuviese al servicio de una mejor integracion social desde 2 pluralidad,
donde los débiles deben encontrar el apoyo de los mejor dotados y el
estimulo para seguir progresando (tutoria enlre_ iguales, por eje_mploj,
Estudios sociolégicos dejarian claro que esas practicas de cia;sl:cacaoﬁ son
instrumentos para el mantenimiento de las dilerencias s:omales. siendo
contrarias al principio de iguaidad de oportunidades._ Sin empargo, la
practica pedagdgica real guarda resabios de esa mentalidad clasificadora a
ia gue sirve muy bien la evaluacién escolar jerarqulzagiora; pues, en
definitiva, esa ideologia coincide con la orientacion selectiva del sistema
educativo, aunque no sea ésta la finalidad de la ensenanza obli'gatorla.l

La segqunda mitad de este siglo ha supuesto la divulgaci_on de ideas y
practicas que contrarrestan la segregacion, apoyadas en et ideal 'demor:fé-
tico de la conveniencia de educar a los alumnos en grupos heterogeneos, in-
tegrando incluso en las clases normales a guienes tienen deficiencias, apli-
cando la férmula que hoy llamamos integracidn escolar (HEGARTY, 198‘8}. Las
experiencias practicas en este sentido son menos abundantes y las Io‘rmulas
para implantarla chocan con la estruclura escolar dominante, donde el
curriculum esta subdividido en grados, niveles y etapas, razén por la que en-
cuentran y han encontrado siempre dificultades para aplicar térmulas en las
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que &l alumno pueda progresar a medida de sus posibilidades. Las escueias
sin grados que se experimentaron a padtir de los afios sesenta eran un in-
tento de crganizar el progreso individual de los alumnos en una estructura
escolar fiexible, sin cursos, en la que se ubican de acuerdo con los avances
que van realizando en cada 4rea del curricuium (GOODLAD y ANDERSON, 1G76:
MILLER,1976). A esa estructura organizativa respondian estrategias didacti-
cas llamadas "a multinlvel®, porque permitian arrancar del estado del que
partia cada alumno. Son sistemas que reclaman una distribucisn diferenie
del espacio escolar y una configuracion muy distinta del puesto de trabajo
de los profesores, donde no fiene sentido ni el cubiculo "aula fija vy perma-
nente para un grupo de alumnos®, ni el profesor como responsable de unc ¢
varios grupos de estudiantes; es decir, contradictorio todo ello con Ja reali-
dad dada en la que insertarlo. Las soluciones organizativas, una vez asenta-
das, son un obstéculo de primer orden para cualquier innovacién que no se
acomode a ellas.

Desde el punto de vista metodolégico, las diferencias entre alumnos se
han guerido abordar con estrategias didacticas que respondieran a la diver-
sidad de posibilidad y ritmos de aprendizaje de los alumncs. Este ha sido el
caso de la ensefanza individualizada a través de la programacién acomodada
al alumno y disefios de materiales que permitiesen un progreso individual. Es
la estrategia conocida come ensefianza individuaimente prescrita o educa-
cién guiada individualmente, en boga en los afos setenta, que ahora se recu-
pera en Espana bajo la denominacién de adaptaciones curriculares individua-
fizadas o programas de desarrollo individual.

Estos programas fueron deudores de la conjuncién de una serie de facto-
res y supuestos: a) La idea de que cada individuo diera de si mismo toda la
que permiten sus capacidades, en coherencia con una sociedad competitiva
en la que cada uno debe conquistar las cuotas de bienestar de que sea capaz.
b) La creencia de que el origen de las diferencias radica en los sujetos y, en
conscnancia, hay que acomodarse pedagégicamente a ellas y ftratarlas
individualmente, come si fuesen peculiaridades desde las que hay que partir,
méds que expresion de diferencias sociales y del tipo de cultura recibida. En
consecuencia, al no discutirse esa cultura y su conexién con la expariancia
del individuo, no se incide sobre la seleccion de contenides de los curricula.
c) La orientacidn en psicologia de la instruccion que buscaba el estableci-
miento de estrategias de ensefianza precisas para unidades de contsnide muy
bien delimitadas. d) Toda la corriente conductual y de sistemas que preten-
dia concretar cualquier objetivo de aprendizaje ¢ contenido y la importancia
de especificario en sus componentes mas elementales en términos de con-
ducta observable, e) Ef supuesto de que el conocimiento pusde ser acotado an
unidades discretas, distinguibles unas de otra, de forma que el dominio pro-
gresivo de todas ellas equivale a peseerlo. f) Ei desarrollo de una tecnolagia
didactica que a través de materiales escritos muy estructurados y dosifica-
dos, o utilizande medios técnicos, como el ordenador o la TV, fueran capaces
de ir presentando la informacién a medida que el sujeto progresa en la se-
cuencia del contenido. g) Una visién didactica basicamente transmisora en la
que todo puéde y debe preversa de antemano.

En la Figura 9 que sigue (POPKEWITZ, TABACHNIGK y WEHLAGE, 1882) se
especifica la secuencia de pasos que se deben seguir en esta estrategia de
individualizacién para abordar las diferencias.
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Flgura 8: Secuencla de pasos Bn unh pragrama de Indlvidualizacién para abordar
diferencias. (Papkewilz, T.. Tabachnick, H. ¥ Wahlage, G., 1382, pag. 32,

El sistema permile la adaptacién a los individuos porque puede variart la
ensefianza en términos de intensificacidn de esfuerzo, a 1raveés de la adap-
tacién de materiales y acomodando Ia secuencia de objetivos a fas c;racte-
risticas de cada estudiante. Pero no se moditica sustancialmer}te el tipo de
contenidos o la conexion del curriculum con la experiencia previa del alumna
y con su cultura de referencia. Desde el punto de vista protesional, se monta
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tode un esquema dificil de manejar por los profescres en gondiciones reales,
que raclamard inevitablemente la accion de los expertos externos para rea-
lizar esos programas minuciosos y un tipo distintc de centros escolares.

La idea de hacer una escuela "a la medida del alumno® sigue sin resgl-
verse parque la institucién escolar, por su estructura crganizativa y funcio-
namiento, es mas ccherente con practicas no diferenciadoras que estandari-
zan los tratamientos, homogeneizande la cultura que imparte, establaciendo
niveles-promedio de rendimiento y de ritmos de trabajo gue dificultan la in-
tegracion de "retrasados® y de alumnos “diferentes” en general, de suerte que
en el sistema escolar cualquier alumno se convierte en "distinto” por alguna
inadecuacion a esos estandares de funcionamiento. La homaogenegizacion de
sus clientes se logra por la via de condenar a la categoria de ‘fracasados es-
colares” a los que no siguen su estédndar de cultura y de rendimiento o no son
capaces de progresar de acuerdo con su fitmo de funcionamiento.

La presién homogeneizadora se ha fraducido en una jerarquizacién de
categorias de alumnos & los gue se adaptan tipos de educacion. El sistema
educativo funciona jerarquizando y acomodando distintos tipos de clientes a
trames de escelaridad, modalidades y especialidades diversas en él com-
prendidas. Cfrece a los alumnos posibilidades diferenciadas que, adaptafi-
vamente, se acomodan a la astratificacién social, que es la gque lo ha gensa-
rado. Hay ciclos cortos y largos de escolarizacion, curricula con diterentes
niveles de exigencia, estudios para ser trabajador manual y otros para for-
macién intelectual, conienidos especializados en facetas de [a ciencia y de
la cultura, etc. irénicamente puede decirse que, en si mismo, el sistema
educativo si es flexible y ofrece a sus hipotéticos beneficiarios formulas
distintas en cantidad y cualidad para que cada cual se sirva segun sus
posibilidades & intereses. ’

El problema fundamental es el de que en una sociedad con desigualfdades,
Idgicamente los puntos de partida son muy diversos, por |0 gque proporcio-
narles a todos en la escolaridad obligatoria lo mismo no significa promover
la equidad. No se trata solo de diferencias psicolagicas en cuanto al grado y
fipc de cualidades entre alumnos, sino de sus posibilidades, en funcién del
medio dei que se procede y al gue se perenece. La educacion obligatoria, si
mantiene mecanismos selectivos y jerarquizadaores, si lleva a cabo practi-
cas de segregacion a través de la seleccidn del curricuium impartido, © por
medio de su organizacion y desarrollo, o s8i se convierte en una educacion
uniforme para todos, contribuird a mantener y reforzar las diferencias entre
los alumnos en la escolarizacién.

Los desiguales puntos de partida de alumnes ante el curficulum comin o
ante cualquiera de sus componentes rectaman en la ensenanza obligatoria
fener en cuenta una preccupacioén compensatoria para aquellos gue mas ne-
cesitan de la ensefianza porgque su capital culiural de origen no les sea favo-
raple. No como programas residuales paralelos para los que no sigan el curso
normal del curricufum comun o para los que no puedan ya incorporarse a
éste, sinc como ayuda y aumento de educacién para seguirlo. Si no se pare
de este hecho. ia filosofia de la educacidén obligatoria comun lleva empare-
jada su misma impeotencia para cumplir con lo que promete: una misma ense-
nanza para todes. Para que eleve a todos tendria que ser desigual en el tra-
tamignto, compensadora con los que mas esfuerzos necesitan. El curricuium
comdn, no puede hacernos olvidar que no existen alumnos promedio abstrac-
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tos, para los que se pueda seleccionar y disefiar una cultyta especialmente
acondicionada. Los alumnos no tienen las mismas oportunidades cuando in-
gresan en la escuela, ni las diterencias se corrigen kde‘l mdo‘ dulrante la esco-
larizacion, sino que incluso pueden aumentar. No existe ningun cu{r{cumm
neutral, como bien ha demostirade el desigual repartc por grupes sociales del
fracaso aescolar. $i unos grupos sociales obtienen mas fracasn_que ot'rns' no
podemos caer en la explicacion comoda de la 'ipevitabie ,dlesngual daslﬂbu_-
cion de las capacidades®, algo que avalan los _a_nalisis empiricos de la reali-
dad, sino que es debido a la desigual adaptacién de los contepidqs, dg los
métodos educatives y del funcionamiento general de_ la mstltuciop a
diferentes tipos de capacidades, culturas de procedencia y expectativas
iales en los alumnos. _
S':”:uﬂEl pfobtema de las diferencias sociales y psicoldgicas de tos md_wfduas
plantea un reto a la organizacién de todo el sistema r_je educacién, e_axlglendo
una recenversion de estructuras, curricula, iunciongmlento y mentalidad que
arropa al sistema vigente, porque la idea de |a obligatoriedad y del curricu-
fum comin se inserta en un sistema que no tue pensado para eso, sino para
responder a la diferenciacion social existente.

7.2.6. ALGUNAS CONDICIONES DEL CURRICULUMY DE SU DESARROLLO EN LA
ENSENANZA OBLIGATORIA

Optatividad y diferenciacion

Los sistenas educativos y las politicas gue los rigen para dar salida a
la heterogeneidad de intereses y capacidades de l_ols alumnos han optad_o por
el camino de la diversificacion curricular en el ulime tramo de la obligato-
riedad para evitar el conflicto y retraso acumulado_ t¢e buena parie de los
alumnos cuando la escolaridad se prolonga més alld de lo que era Ia ense-l
fanza primaria. Las dificultades para gue todos Ioslestudtantes sigan e
curricefum comun lleva a que esa etapa sea especla{mente problematica
para aguéllos con menor capital cultural y menos capémdades intelectuales.
Se opta por diferenciar coritenidos, asignaturas 0 curricula  completos paraI
distintos grupos de alumnos. como medio de evitar el abandono escolar y e

s0.
frM&E‘Ur!a solucién intermedia de compromiso es la que suele adoptar 'Ia ense-
hanza comprensiva, consisiente en mantener dentro de un centro umco_ un
currieutum flexible, distinguiende un tronco comun para tpdos (core curricu-
lum} y una parte complementaria diferenciadora. El primero ‘1rata de dar
respuesta a las funciones de curricufum igualader y homege:}elzadqr. ‘gl se-
gunde daria salida a las diferencias. En algunes casos esa dilerenciacion se
presenta como optatividad para que elija el alumno, en oires como
prescripcion de un caming paralelo, una vez que no se superan lo_s_ coplroies
de paso entre niveles o entre dreas ¢ asignaturas, En esa dl'verls!flcaclén sa
preducen simultdneamenie dos tipos de divisiones, de_sngnmcado muy
distinto: a} Ofertas curriculares diferenciadas, de valor eqq:parable da:s.(!e el
punto de vista social y académico, para dar acogida a intereses distintos
{elegir un idioma moderno u otro, optar por amgnatur?s equiva1en1§s, por
ejemplo). b) Modalidades que implican desiguales niveles de exigencia
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académica y valar dentro del sistema educative: elegir una ampliacién de
matemdticas o un taller de carpinteria, por ejemplo.

La diversificacién del segundo tipo significa curricuia de distinto valor,
recorridos alternativos por la cultura escolar desde el punte de vista
académice y desde el punto de vista social, porque en este caso ‘io dife-
rente’ no es equivalente. Cuanto mas drastica sea la separacién de tipos de
contenides no equivalentes en las opciones de la diversificacion curricular,
tanto mas decisiva es la escision sacial que suponen. Estamos. pues, ante
una epcion que no es inocente socialmente,

-La diversificacién en opcicnes de distinto valor y nivel de exigencia,
aparte de ser la salida a la incapacidad igualadora de la institucion escolar,
es fruto de la presion de otros niveles superiores del sistema educalive y de
los intereses de quienes los frecuentaran. Aunque la educacién obligateria
tedricamente deberia pensarse como una etapa en la que se oferta una cul-
tura bdsica con sentido propic para los alumnos y polivalente, para ser apli-
cada por cualquiera de ellos a sus circunstancias vitales, o clerto es que no
puede escapar a la presién de otros niveles de educacion come vimos ante-
riormente. La especializacion cultural, y par lo tanto curricular, reclamada
por la divisién del conocimiento y la diversificacién y estratificacion de las
profesiones es una presién a la que resulta dificil sustraerse en el curricy-
lum del final de la escoiaridad abligatoria ¢ en el bachillerato.

En la ordenacién curricular prevista por la LOGSE (Ley Orgénica 1/1990
de Ordenacién General del Sistema Educativo, B.O.E. de 4-X-1990) para la en-
sehanza obligatoria, puede verse la conjuncion del curricuium coman con la
diversificacién y optatividad en Ios siguientes textos de su ariculado:

Articulo 5.

La edugacion primaria y la educacion secundaria obligatoria constituyen la ense-
fianza basica. ..

Articulo &.
A o large de la snsefianza basica, se -garantizara una educacion comin para los
alumnos. No cbstante, ss establacers una adecada diversificacion de lus contenidos en
sUs Gltimos afos.

Articule 20.
()

3. En ia fijacidn de las ensehanzas minimas del segundo ciclo (se refiere al cicle
14-18 afos de la ensefanza sacundaria obligatoria), especialmenta an &l Gitimo CUrso,
podrd establecerse la optalividad de alyuna de estas dreas {se refiere a las que componen

el curriculum de loda la ensefianza secundaria obligatoria), asi como su organizacion en
materias.

Articulo 21,
Loy
2. Ademas de las areas mencionadas en el articulo antericr, el curriculo compren-
dera materias optativas que tendran un peso crecisnte & |g largo de esla etapa. ...
4. Las Administraciones educalivas, en & ambite da lo dizpuesto por las leyss, fa-

voreceran la autonomia de |os centros en lo Que respecta a | definicion y programacion
de las materias oplalivas,

Articule 23,

1. En la definiciin de las ensefianzas minimas se filardn las condiciones en que,
para delerminados alumnos mayores de disciséis afios, previa su oporiuna evalyacidn,
puedan establecarsa diversificaciones del qurricule en los centros ordinarios. En esle
supuesto, los objetivos de esta etapa se alcanzaran con una metodologia especifica, a
través de contenidos e inciuso de dreas diferentes a las establecidas con caracter general,
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[Los Reales Decretos 1006/1991 y 1007/1991 (B.O.E. 26-\«'_’I-91) astablecen
lag ansefianzas minimaa para la Ensehanza Primaria y para |la Ensehanza Secundaria
Okligatoria)

S8 contempla, ademas. una scbreescolarizacién de caréc_:ter compensa-
torio para ‘os alumnos que no superen los controles df,l paso internos prev;sé
tos, dando ja posibilidad de que permanezcan dos afios mas, hasta los
anos, aungue el limite de la ensefanza oblig:_noria estd en los 16, a los que
se les aplicard el contenido del articulo 23 citado.

Los métodes pedagdgicos y la gestion de ritmos de aprendizaje

La homogeneizacion que impone ia vida escolar y la rutina} en los ha‘_tb_lzlos
profesionales de los profescras se refleja en una metod_glogla con activida-
des poco variadas en las aulas que no permite la expresidn de dISlII:‘ItOS esclll-
los de aprender, condiciones y capacidades per_sonales._ Un escaso nimero de
tareas académicas representa un aito porcentaje del tiempe escolar, con po-

iaci entre centros y profesores.
o ‘E)irllaggtr:)?; depende e! tipyo de ambiente inmediato en el_gue se desen-
vuelven los alumnos y el proceso de aprendizaje. En la s_eleccnon y acomoda-
cidn del escenaric al aprendiz existe, pues, la oportunidad de' pfrecer_ tra-
tamientos diversificades a los alumnos. Los recursos metodoldgicos su_*v;n
para responder a las diferencias psicolégicas vy cullu_rales porque la \I.rarlar i-
lidad de rasgos personales, de génsro o de procedencias culturales da lugar a

que a cada actividad o tarea se acomode mejor un tipo de alumno gue otro,

Métodos que obligan a la pasividad de estar permaqentemente sem:ac‘lo en EZ
pupitre recibiendo informacién, manejande poca vgnedaQ de_matei_-la es Yd i
estimulos, son poco propicios a la acogida de diferencias, imponiendo ade
més un comportamiento més {acil de acomodarse a unos alumnos que a otros.
El método no es sdlo una forma de ensenar, sinc un modeic de comporta-
miento fisico, social, intelectual y moral para el alumno, una forma de co-
municacién con la cultura. El dato estadistico de que suelen p(esentarse més
problemas de disciplina en alumnos que en)a[umnas. en estudlan_tes mas gc-
tivos, o el que esos conflictos adguieran mas presencia y dramgtlsmo en de-
terminadas zonas urbanas periféricas, socialmgnte desfavor_ec!da_ls 0 ma[gl-
nales, donde rigen patrones culturales muy lejanos a la disciplina esco ?r,
tiene también que ver con el tipo de actividad en que se ocupan los escola-
n intervengan otros factares,
b E: g:c?olaridad gob!igatcuria para alumnos social y persqnaimente_ hete-
rogéneos reciama variedad de actividades para dar oportu_mdad a distintos
interases, ritmos de aprendizaje y formas de aprender. _Va_nedad que pu_ede
permitir la oportunidad de desarrollos diversos en ob]etwos_y contemdr:)s
comunes a todos, acogiendo distintas peculiaridades. El cu_rfscufum comun
sera menos coescitivo y mas flexible si posibilita la expresién de las dife-
rencias en métodos diversos y permite elegir actividades a los alum:_ws. _
Una dimensidn metodolégica importante, relacionada con la _d_wersmad
de ritmos ¢ intereses en el aprendizaje, es la de la iorma_de gestion de ta-
reas en el aula. La organizacldn escolar dominanie consiste en agrupar a
alumnos en unidades heterogéneas, respensabilizando de forma estable, . al
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menos durante un curse, a un profesor ¢ a un ndmero reducido de ellos. Cada
aula gqueda encerrada en si misma, generalmente con un procesc metodolé-
gica consistente en que todos realizan una misma tarea al unisono, de forma
que sélo son tolerables ligeras desviaciones de esa dindmica uniforme. Los
ritmos de trabajo, los estilos Personates, la expresién individual no caben;
quedan, en el mejor de los casos, para la ampliacién o remate del trabajo
escolar en el hogar familiar. Los méas lentos se las verdn solos fuera ya del
tiempo escolar. Ei profesor se ha socializado en una forma de trabajar que
tolera mal la simultaneidad de actividades y ritmog distintos en el aula,
donde unos trabajan mas independientemente y otros mas asistidos. Es, in-
cluso, muy frecuente que ol trabaje de los alumnos comience con el profesor
y Bstos, por su gcuenta realicen el verdadero process da aprendizaje gue mas
tarde serd corregido y evaluado.

La progresiva graduacién de la ansefianza y taylorizacién del curriculum
ha hecho perder al proiescrade competencias metodoldgicas que son im-
prescindibies para atender la diversidad. E| prefesor, cuando tenia delante
grupes muy heterogéneos, como es el caso de log centros en comunidades
rurales, disponia de recursos en este sentido. La parcelacién de horarios en
tramos de tiempo-ciase-profesor muy reducidos obliga, a su vez, a una es-
quematizacion de actividades metodoldgicas acomodadas a los cortos espa-
cios temporales, nada favorables a considerar opciones y ritmos diferencia-
dos en la actividad de aprendizaje.

La evaluacidn

La evaluacién al servicio de los ideales de la escolaridad obligatoria,
COMO veremos en un capitulo posterior, no tiene comg misién clasificar, je-
farquizar, seleccionar o reprimir; no deberia suspender o aprobar. Tiene que
entendersa como un diagndstico al servicio de las necesidades de conaci-
miento del alumno. Pero, como ocurre con otras muchas ideas, las practicas
dominantes gue han configurade la institucion y la mentalidad del profeso--
rado, el control que tienen que imponer las instituciones escolares al com-
portamiento de los alumnos, la importancia de la acreditacion que da la
institucién para la vida social, son realidades facticas que impiden aquel
ideal. La reforma de las practicas de evaluacion es consustancial a la aspi-
racién bidsica que sostiene a la ensefianza obligataria.

Hay fracasc escolar, evidenciade coma tal, porque hay controles entre
peldafios del sistema educativa: aunque suprimiéndelos no se evite que unos
obtengan mejores resuftados que ofros, pues seria una forma ficticia de
anular el problema que ocultaria la realidad. Es bueno gue la fiebre denuncie
la entermedad, no eliminemos el termémetro para no tener que alarmarnos.
Hay que suprimir controles que impidan el progreso en la etapa de la obliga-
toriedad, porque todo alumng tiens derscho a llegar hasta el tope de edad fi-
nal aunque no "progrese adecuadamente”. Y hay gue quitarlo no solo de las re-
gulaciones formales establecidas. sino de la mentalidad selectiva.




CAPITULO VIl
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EL CURRICULUM, DISENO DE LA ENSENANZA
PISERO D EL PAPEL DE LOS PROFESORES

Por José Gimeno Sacristdn

B.1. Aproximacién al concepto. La ensenhanza coma di-
sefo y el disefio del curniculum. ) ;
8.2, Caraclerizacion del disefic en la ensenanza y an &

curticuturm, )
8.2.1, Digefar el curricutum depends de la amplitud

da dsta. o ,
8.2.2. ;Ante gué tipo de praclica nos yallamos, _
8.2.3. Dislinios cometidos en el disefio del curricu-

Jums ambitos en los que se toman decisiones.

B.3. Agentes decisorios y disenadores.
84, A?gunos maodelos para acluar: formas de pensar y

de hacer en la practica.

8.1. Aproximacion al concepto. La ensefianza como disefo
y el disefa del curriculum

La actividad de disenar el ::umcu!urrl': se refiere al prc_acesc de p:a?;g-
carlo, darle forma y adecuarlo a las peculiaridades fie‘los mveles_escognm_,
Desde las deciaraciones de finalidades hast._a la praciica es precrl,so pcomi-
car los contenidos y las actividades con un cierto orden pamf qu; aftlal e
nuidad entre intenciongs y acciones. Disenar es, pues, algo un e:qrﬂe):a‘J ) pue
que a través del diseno es como se eiabora‘ei cu_mcu!um mnsmo._mefj luqar
compete a los profesores, pero nc a efios solo, ni tampoco en pri . 9 g
dadas las condiciones del funcionamiento de Ios‘ms“temas Bduc_am}on.? basta

En una primera aproximacién al tema del d|sgno del curriculy b‘se{w
con analizar la palabra misma para entender a quq hace rejerencl;a.z & lo o
indica la confeccion de un apunte, boceto, bosquejo, croguis, ez oacclones
gquerna gque represente una idea, un objeto, una_ aceion o suceswln {:;twidad dé
una aspiracién o proyecto gue sirve como guia para ordenar la a B e e
producirio efectivamente. La realidad final ha quedado de 'gl1g}ma OiTva 8
presentada en el diseno previo. Este prefigura, pqes,_la practlca Y‘Sl =
guia en su realizacion. Asi, un boceto de un trabajo pictérico anuncia 1c:L c; 18
sara el cuadro final en cuanto a proporcionec._, de corr_*.gonentes. sus een‘;én
tos, su distribucion, etc.; el plano de un e_d:ﬁcio anticipa una construccion,
sus formas, proporciones, elemertos. ubicacién en un terrenc, etc.
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En esos casos el disefio previo sirve para guiar la practica de producir
una realidad, aunque el grado de determinacién de la misma que existe en &l
es muy distinta: el cuadro se parecera seguramenteé menos a su boceto de Jo
que el disefio de un edificio se ajusta a la realidad construida en la edifica-
cian, porgue el artista que lo realiza ira concretando progresivamente Ja
idea primitiva. El boceto del cuadro serd seguramente menos determinante
del resultado fina! que el del edificio. Si no es un plagio, el realizador de la
obra es el creador también del boceto y se sirve del apunte en el proceso de
realizacién, perg la obra se va concretando mientras se elabora. Los cons-
iructores se atendrdn muy estrechamente al plana previo del edificia y no se
permitiran licencias de interpretacién; en este caso, los que hacen el disefic
no son los que io desarrollan en la prictica, pero vigiian su seguimiento. El
arquitecte, por ofre Jade, no parte de fa nada: materiales disponibles, lugar
en el que edificar, regulaciones urbanisticas, competencia de los realizado-
res de los planos, etc.

En los dos ejemplos contrastados, disedar implica prevision de la
accion antes de realizaria, es decir, separacion en el tiempo de la funcién de
prever la préctica, primero, y realizaria después; implica alguna clarifica-
cién de los elementos o agentes que intervienen en ella, un ciento orden en la
accidn, algtn grado de determinacicn de la practica marcando la direccién a
seguir, una consideracién de las circunstancias reales en las que se actuara,
recursos ylo limitaciones, ya que no se diseda en abstracto, sino
considerando las posibilidades de un caso concreto. El plan resultante de (a
actividad de disehar anticipa o represema la practica que resultard en
alguna medida.

8i bien el disefo de una actividad tiene parecidos formales con los de
ctras, inevitablemente cbedece también a peculiaridades singulares en cada
caso, debido a la naturaleza especifica de los fenomenos qQue intervienen, los
valores que la guian, la seguridad del conocimienta en que se apoyan, elc.
Las analogias pueden ayudar si no se trasladan rigidamente. Disenar el
curriculum y la prictica de ensefanza de los profesores ha sido una
actividad muy marcada en su concepcion y realizacion por la traslacién
metaférica de como se entendia el diseRar y e prever en ofros campos de
actividad. Desde la metafora dei disefo artistico, pasando por las de la
arquitectura hasta el disefio como algoritmo que encadena pasos muy
detallades para desarrollar una préactica y lograr unos resultados muy
precisamente previstos, como si fuese una tecnoldgia segura.

En todo tipo de praclicas dirigidas explicitamente a fines apetecidos se
hacen disefios previos para racicnalizar la accion, guiaria adecuadamente y
economizar recursos, tiempo, y tograr resultados de acuerdo con las finali-
dades establecidas. Procesos de produccion y acciones sociales dirigidas se
disenan para que las practicas sigan un orden: se disefia la guerra, la eco-
nomia, la politica internacional, el proceso de produccion industrial de un
producte, las intervenciones quirdrgicas, las campanas electorales, el de-
sarrollo de una sesion de trabajo de un grupo humane con un orden del dia,
una campafa publicitaria; también se puede hablar en educacién de diseRar
un curso, una clase, una jornada escolar, una unidad didactica, una materia o
todo un curriculum y el sistema educativa.
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Algunas profesiones se caracterizan por ocuparse de disefar objstos,
lugares, situaciones y procescs. El disefio forma parte Ifunc!amental de_'la
preparacién profesional y sirve, precisamente, para distinguir Ia_actu:e\cmn
propia de la que practican otras prolesiones, centradas en el c_ul_two directo
del conocimiento o en la realizacion practica del diseno. La actividad y pro-
fesion del disefio vienen a siluarse en un espacio intermedio entre el mundo
de las intuiciones, ideas y conocimientos y el de las actividades practicas.
El disefador es, para SCHON (1983 y 1987}, alguien gque conversa con la
situacién en la que actda, gue reflexiona sobre una practica, que
experimenta con una idea guiado por principies, que configura_un problema,
distingue sus elementos, elabora estrategias de accion o conflgu’ra modelos
sobre los fenémenos, teniendo una representacién implicita de como se de-
senvuelven éstos. Las actividades de diseno se apoyan en conocimieplos
diversos sobre qué son y céma se comportan determinadas realidades, exigen
conocimientos sobre las situaciones en las que operan, pero el produclo al
que deben desembocar -el plan o modelo- es una creacién' sjngular, porque
singular suele ser la situacion a la que deben responder; |égicamente podra
aprovechar la experiencia adquirida en otras ocasiones y por otras personas.
Dos arquitectos, partiendo de las mismas leyes fisicas, del mismo co-
nocimiento sobre la existencia y resistencias de materiaies, proyectando
algo para un misme emplazamiento y queriendo responder a las mismas
necesidades de uso de la obra producen disefos personalizados.

La ensehanza tiene una intencionalidad. persigue unos ideales y se suele
practicar apoyandose en conocimientos sobre céme funciona la realidad en la
que interviene. Si es una accién intencionada, dirigida a fines, debe t1ener
una légica, aungue no existan planes absolutamente sequros ni p_ueda pan-
sarse eh LN unico camine posible para desarrollarla. El que este grientada no
significa que pueda y deba determinarse previamente en todos sus detalles.
En ccasiones se concibie como un arte, donde la intuicién y capacidad del que
interviene en ella es fundamental para gobernarla adecuadamente. Si Bien
podemos reconocer que algunos conocimientos pueden ser de ayudg en su
conduccien. lo cierto es que nos enfrentamos a situaciones irrepetibles. La
experiencia previa es un acervo aprovechable para prever planes adecuados
en momentss concretos. aunque siempre nos tendremas que encarar con la
singularidad de cada situacion gque nos demanda respuestas part_ic_ulares. Por
esa peculiaridad la ensefanza puede concebirse como una actividad y una
profesicn de disefio, situada entre el conocer y el actuar. Al menos, cuando
se ejerce, se realizan funciones de diseno, cntre olras rnuch_as_. En conso-
nancia, se ha definido at profesor como disefador intermediario entre las
directrices curriculares a las gue se ha de cefir o tiene gue interpretar y las
condiciones de su practica concrela

En el munde de la ensenanza se ha aludidc a la actividad de hacer pro-
yectos o disefios con el térming programar. Por o general, este concep'lo
sesga la idea de disefic a una forma de entenderlo. supone una traslac’ion
metaférica desde campos donde $e busca que la previsidn de o que sera la
practica sea muy precisa y segura; es decir, donde el boceto 0 esquema pre-
vio no tolere interpretaciones de comgo realizarie por parte de sus ejecutn-
res. Y asi se entiende en &l lenguaje coloquial. De un programa de jestejos o
de cine y television esperamos que realice lo que alli se anungia. A una for-
macian politica le retiraremos la confianza y €l voto si no cumple su pro-
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grama; el politice, para tener mas libertad, asi como para ajustarse mejor a
las condiciones reales, no del todo conocidas, en las que realizard su pro-
gramda, © para encubrir mas comodamente la falta de coincidencias entre lo
que dice y lo gue hace, tiende a slaborar menos programas y mas bocetos ge-
nerales a acomodar “sobre la marcha*. De igual modo, al programa de un pro-
fesor le pediremos que responda a lo que &l imparte realmente y, en caso
contrario, diremas que no lo cumple.

El plan, como plasmacién del orden para desarrollar actividades, suele
ser tante mas necesaric en aquellas que, como ocurre con la educacién, son
complejas y en donde existe una division del trabajo, siendo imprescindible
la participacidn de distintas personas. Son diverses los docentes que inciden
en cada alumno, porque la escolaridad es prolongada. El currictdum global se
distribuye en materias imparidas por profesores distinios, También son
diferentes los agentes y aspectos que configuran la escolaridad real: perso-
nales, materiales, arganizativos, etc. Por esc parece conveniente que exista
una coordinacidn en la actividad de todos elios. Tal complejidad fleva im-
plicita otra divisién del trabajo: unos diseRan, otros hacen posible que el
curricuium preelaborado llegue a los profesores y a los alumnos, otras de-
terminan condicicnes del desarrclic de la practica, otros aplican los disefios
y hasta puede que existan atros que los evaiden, piensen en alternativas para
su innovacién, etc. En el curriculum intervienen especialistas, profesores,
agentes diversos que deberian estar coordinados para servir a una finalidad
coheregnte.

Cuando en la produccion de cualquier obra existe la divisién del trabajo,
el diseno es un elemento para la coordinacién de las partes, pero al mismo
tiempo disefiar pasa a ser una actividad separada del proceso de su
gjecucién en la practica: los que disefian o conciben qué hacer son unos, y
otros los que praclican segun e plan previo. Recordemos gue LUNDGREN
{1983} definia el curricufum como un texto gue se formula fuera de la
practica de su realizacién. Se descubre asi una condicién importante del
disefio pedagégice, qQue es la division de compstencias: separa las
actividades de idear y aplicar, distribuyéndolas entre agentes diferentes, de
suerte que los implicados en las acciones coordinadas tienen distinto grado
y tipo de conirol sobre la realizacién del plan que gobernara la practica.
£Quién tisne mas dominio o mas contral scbre la practica, el que la planifica
o el que realiza el plan? El artista es duefio del boceto, de su plasmacién y
del resultado final; es decir, domina todo el proceso, come le ocurre a un
escritor, desde la idea hasta la obra-resultado final. Los que construyen un
edificio, en cambio, ejecutan un plan, lo siguen; dominan el proceso de
plasmacién -el como-, pero la idea directriz ne es suya. La mayoria de los
obreros no ven el plano general y se enteran de lo que es la obra final cuando
la han terminado. En este caso el plan da unidad a la accidn, pero repare las
competencias, oculta el sentido de las actividades que se realizan y no fodos
tienen la misma consciencia de a qué estan contribuyendo. El profesor,
cuando sigue planes elaborados por otros tampoco tiene el dominio sobre su
practica, es mas ejecutor de disefios externos.

Esa divisién de funcipnes y el diferente grado de control sobre la préc-
tica supone ademas una separacion de tipos de conocimiento. Se supone que
el disefiador sabe el porqué de lo que se pretende y que domina la secuencia
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de los pasos que se deben dar para conseguir lo previsto, @s decir la justiti-
cacién de la accién. A quien ejecuta se le reclama la tuncién de ser experto
en el cémo realizar el plan previsto por otro. Las actividades de disefiar van
emparejadas con el dominio de canocimientos y capacidades diferentes de
los que van ligados a las destrezas de ejecutar el diseio. La division de fun-
ciones conlleva oportunidades diversas a los implicados para plantearse
problemas y proponer formas de resolverlos. En muchas ocasiones separa
profesiones. En nuastro caso se encuentran disefadores de curricula, autores
y frabicantes de libros de texto, profesores que los desarrolian en la préac-
tica y hasta evaluadores extemcs. Por eso el docente entiende poco de pro-
plemas de disefio general del curriculum y los disefiadares -administradores
y técnicos asociados- pueden liegar a entender poco de la practica de reali-
zar los disefos que preven.

Esta introduccién, utilizando diversas analogias profesionales, saca a la
luz buena parte de las caracteristicas de lo que es el disefio de la ensefianza
y del curriculum. Veamos cudles son.

» .Qué tipo de realidades son la ensefianza y el curriculum para ver qué

se puede llegar a entender por diseno en ambos casos?

« ;Se parece al boceto artistico o al plan mas preciso y determinante
de un arquitecto? ;Qué acepcién metafdrica aprovechamos?

» i Podemos prever una prctica como la educativa con seguridad para
pretender un disefio puramente deterministia, o serd simplemente
orientador?

« :;Son los mismos agentes los que disefian y ejecutan el plan o son di-
ferentes? Si no lo son ;es esa separacitn inevitable y conveniente?

« Si hay division de funcienes y competencias, ccéma se reparten én el
caso de la ensefanza? squién disefia la prdctica y la cultura para la
escuela y dénde se realiza el disefo?

Como ensenar, y todo lo que se refiere al curriculum, no es una activi-
dad sometida a leyes fisicas deterministas, cabe plantear Ia pregunta no
s6lo de qué tipc de disefio permiten, dada su naluraleza de procesos
sociales, sino en qué medida queremos Qque el boceto previo determine la
practica; o dicho de otrc modo, ipensamos que debe ser como el boceto de un
cuadro que se concretard durante su desarrollo, permitimos que el cbrero de
la construccién altere lo previsto por el arquitecto u obligamos & que se
siga con precisién lo que previamente se determina? Ei tipo de plan o disefio
no estad determinado tan sélo por la naturaleza de la practica, sing por la
voluntad de quienes regulan el proceso. La decisién scbre la forma de disenar
es algo mas gue una eleccién técnica.

La opcidn que se tome al concebir el disefo educativo no es neutral,
pues estamos hablandc de la capacidad de intervencion en la préactica y del
desarrollo de competencias y de conocimientos en quienes participen. No se
estd condicionando sélo qué practica realizaremos, sino cudl sera el grado
de autonomia pemitida a los realizadores y qué profesionalidad fomenta su
ejercicio, en cuanto a conocimientos y destrezas practicas. El disenc de la
actividad educativa, y dentro de ella el curricufum, es una competencia pro-
fasional basica en los docentes. Si no la desarrollan serd porque en su acti-
vidad siguen o ejecutan plangs realizados por otros, es decir. que seran apli-
cadores y no ¢readores de disehos, se limitarén a reproducir el orden 0 plan
establecido al que elles se acomodan (APPLE, 1983). Si en el disefio se
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implica la prevision, el pensamiento y ta articulaciéon de la accién, analizar
qué tipo de acfividades realizan los profesores cuando planifican sirve come
recurso para entender qué intervencion tienen en la creacidn de la realidad
en Ia.que trabajan. Un bajo nivel de dedicacién a una actividad previsora y
reflexiva como es el disefio significard actividad profesional poco auténoma
¢ alto nivel de dependencia.

¢Es el docente un profesional que disefia su practica o un ejecutor de
programas realizados por otros? ;Qué aspectos de su actividad le es posible
d!seﬁar. porque tenga autonomia y capacitacién para hacerlo? Esta es tam-
bién una pregunta clave desde &l punto de vista de los intereses de los alum-
nos, puesto que dificilmente podran considerarse sus necesidades y deman-
das particulares si sus profesores, que son los que estdn en contacto mas
es?recho con ellr:_;s. no son los que disefian la practica. Y si al docente se le
deja poco espacio para decidirla mal podrd dejarla él después a los alumnes
¢ disefarla en colaboracién con ellos.

Cgalqular propuesta o modelo de diseho que quisra presentarse como
r_rormahvo u orientador para los profesores o para guiar en general la prac-
tica, no puede ser vistc como un puro recurse técnico sin mas, sin
cqnsiderar las dimensiones sociales y profesionales gque sefalamos. Por lo
mismo, la sqbteoria del disefio dentro de los estudios sobre el curriculum no
p_ued‘e‘ ser vista como una construccion teorica ajustada a principios y leyes
menm!cas, desligada de valores y del impacto que tenga en el desarroilo
profesional que permite a los docentes. Como ocutre con todo lo relacionada
con el curriculum, se frata de un instrumento para incidir en la practica, lo
que no puede ser visto al margen de las opciones posibles, papeles que cada
agente esta llamado a desempenar al disefar, distribucién de competencias
poderes, saberes. contral sobre la realidad, etc. ' I

8.2. Caracterizacién del disefio en la ensefianza
y en el currlculum

’Hemc:s visto que disenar es una operacion que adquiere peculiaridades
segin el ob}e_to ¢ actividad a que se aplique. El términe eurricufum sabemos
que no es univoco, y su amplitud diflere segin cémo se le conciba y a qué ni-
val escolar se refiera. En el Capitulo VI sobre Ef Curriculum: ;Los contenidos
de la ensefianza o un andlisis de la practica? discutimos diversas perspecti-
vas para acercarmnos a sus posibles significados. Las sistematizamos enton-
ces comentande que:

) a) Es un termino de significacién variable, con tendencia a dar cobijo a
mulh’ples y muy variadas pretensiones educativas, bien se tratara de un
curricufum que recogiese los fdeales de un proyecto educativo muy globali-
za_dor. o se refiriera mas especificamente a un area concreta de conoci-
miento.

' b) Desarrollamos la idea de que el curricufum es ocupacién de practicas
dn{er'_sas ¥ que sus contenidos son objeto de decisidn y moldeado en ambitos
practicos diferentes, pues son milliples los contextos en los que se perfila
y cobra sentido real, dentro de lo que denominamos sistema curricular,
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¢) Justificamos que para entender el curricuium real, desde la perspec-
tiva de los alumnos que aprenden y expsrimentan la praclica, era preciso
atender a su dimensian ocuita y no sélo a la manifiesta de los contenidos
establecidos. _ ‘ _

d) Advertimos que no podiamos confundir las declaraciones de intencio-
nes o el reflejo material de las mismas con el curriculum real, pues una
cosa eran las expectativas curriculares, los planes, las plasmaciones en
libros de texto, etc., y otra muy distinta es la concrecién en las tareas
escolares, _

Si el concepto de curriculum debe entenderse desde estas perspec_twas,
la accion de disenarlo puede significar pretensiones y acciones distintas.
Por tanto, no existe una férmula universal vélida de disefar los r:urrict_:!a.
Cada una de ellas supone opciones no del todo equivalentes para la practica.
La historia de la didactica y las experiencias realizadas por ploles_ores ¥
especialistas ofrecen "ejemplos” muy diversos para considerar. Ma; que
buscar la férmula magica, serd util discutir sobre los problemas implicados
y las dimensiones sobre las que tomar opciones.

8.2.1. DISENAR EL CURRICULUMDEPENDE DE LA AMPLITUD DE ESTE

Comgo por curriculum se ha entendido de forma dominante el compendio
de contenidos. disefiarlo &s hacer un esbozo ordenado de que cosas habia que
transmitir o aprender secuenciadas adecuadamente; bien se refiriese esa _Ia-
por a un area o asignatura completa, bien se aludiera a una unidad didactica
que ordenase los contenidos mds limitades para un tiempo escolar mas
breve, unas cuanias sesiones de frabajo, etc. Si por curricuium se
entendiese un conjunto de objetivos que conseguir en los alumnos. el diseno
es la estructura vy ordenacién precisa de los mismos para poder lograrlos a
través de unos procedimientos cancretos. Finalmente, si por curricufum
entendemos el complejo entramado de experiencias que obtiene el alumno,
Incluidos los efectos del curriculum oculto, el disefo tiene que contemplar
no sdlo la actividad de ensefanza de los profesores, sing también todas las
condiciones del ambiente de aprendizaje gracias a las que se producen esas
efectos: relaciones sociales en el aula y en el centro, uso de los textos es-
colares, efectos derivados de las tacticas de evaluacion, elc. Si nos
situamos en la Gitima de las acepciones sefnaladas, disefar consistira en
planificar situaciones ambientales compiejas ©, como minime, tener en
cuenta y vigilar los efectos mditiples que se derivan de esos ambientes.

La concepcion del diseno, las posibilidades de precisaro o prever la ac-
cién, las operaciones que realizar estan relacionadas con las funciones edu-
cativas que se quieren abarcar. Como la ensefianza obligatoria comprende
todo un proyecto educalivo de socializacién gue atienda la educacion general
e integral del ciudadang, resulta evidente que esta concepcion totalizadora
exige contemplar aspectos también muy diversos en su planificacion, al ser
tan diversas sus finalidades. Un curricufum ampliado incluye muchas cosas,
muy distintas y susceptibles de formalizar en disefos en muy desigual me-
dida. .

Cuanto mas compleja sea la acepcion de curricuium de la que se parta,
tantc mas lo sera también la actividad de disenarlo y distinta sera la sequ-
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ridad en Ja previsidn de la practica que se pueda pretender. Cuanto més
*borrosos® ¢ invisibles sean los contenidos de la ensefianza mas impreciso
gerd su disefio. No puede significar lo mismo planificar o disefiar una clase
de matemdaticas para ejercitar las operacicnes mas elementales, que es un
objetive preciso, que disefar la pretensién de gue los alumnos sean creati-
vos, activos o sociables. Obviamente, las posibilidades de concretar un plan
con cierto grado de adecuacién a la realidad, con precision y con ja certeza
de que de su desarrollo @ obtienen unos efectos previstos, son muy desigua-
les en un caso u otro de los sefialados. Los elementos que hay que considerar
en cada situacién varian, asi como las posibilidades que tendran los profe-
sores de intervenir en la direccidén de todo el proceso.

Como norma general, cabria afirmar qua cuanio mas complejo sea el cu-
rriculum o cualquier parte del mismo, mas problemélico, dificil y, segura-
mente, inconcreto serd su posible disefic. Este tendra un caracter mas tenta-
tivo u orientader y menos determinante de ia practica cuante mds cempleja
sea la experiencia de aprendizaje que haya que prever y desarrollar y cuan-
tos mas elementos contribuyan a configuraria. La ulilidad de los modelos de
diseno para los profesores puede residir, no tanlo en la precision y formali-
zacién de pases para guiar la prctica que les ofrezcan, como en fa conside-
racion de los aspectos y condicionantes que intervienen en la planificacion
de experiencias educativas adecuadas a la multiplicidad de fines que es
precise atender simultaneamente en Ja actividad de ensenanza. La utilidad
del disefio esta en ayudarnos a disponer de un esquema que represente un
modelo de como puede funcionar la realidad, antes que ser una previsién
precisa de pasos que dar. Si el curriculum tiene que contemplar la experien-
cia del alumno, el disefic es, antes que nada, la prefiguracién de un ambiente
global, pensando nec sélo en el orden que la ensefanza ha de seguir o en la se-
cuencia de los contenidos, sino el curso de la experiencia de aprendizaje.
Afirma BEAUCHAMP (1981) que:

“lo mejor que podemos hacer es crear ambientes en donde a los individuos les
quepa la esperanza de obtener experiencias de aprendizaje. La tarea del que pianifica el
curricufum consiste en establecer la estruchura fundamental de un ambignte en el que
los que aprenden puedan tener experiencias de aprendizaje” (pdg.114).

Es y ha sido una incongruencia defender ia idea de que el profesor es
responsable de la educacién general del alumno y que el curricuium de la en-
sefanza obiigatoria debe reflejar todas las finalidades de la educacion, lo
que significa resallar la complejidad de la experiencia escolar; y después
tratar de gue los docenies programaran su practica con esguemas rigoristas
que querian tener anficipados muy claramente los efectos u objetivos muy
concretes que se pretendian, sin saber los procedimientos exactos que hi-
potéticamente levarian a los mismos.

Es muy {recuente encontrarse en el campo que nos ogupa con una contra-
diccion: siendo el capitulo del diseno un apartado de la teoria curricular en
general, no son coherentes las perspectivas que se elaboran en ésta con las
que se ofrecen en el capitulo del disefo. Dicho de otra forma: la teorizacion
sobre el curricutum y la del disefo no son coherentes, pues mientras en la
conceptualizacién de lo que es el primero se van abriendo perspectivas mas
comprensivas de la complejidad de la realidad educativa y de sus contenidos




232 Comprender y transformar ia ensehanza

para acercario 8 10 que es la practica. los enfogues y modelos de disefo
suelen ser mucho més reduccionistas y mecanicistas. Es decir, progresiva-
mente se hace del curricuium un concepto Mas COMPrensivo, mientras que,
en el disefio, las tendencias dominantes quieren ajustar tacticas para conse-
guir efectes muy delimitados, olvidando 1a complejidad de la practica.

Creemos que esta contradiccidn se explica por una sere de razones. La
primera, porque la teoria y practica del disefic pretenden sugerir a profeso-
res o gestores de la educacion modelos Gtiles para cperar en la realidad,
presentandose como una guia segura que crdena los pasos que se deben se-
guir. Eso solo es factible simplificando ia realidad y los esquemas, redu-
ciendo el numerc de elementos gque toma en consideracion. El esquema de
*cémo disefar® se ha pensado como una pauta ofrecida desde fuera; si se
partiera de las situaciones reales que los profesores y disefadores del cu-
rriculum en general tienen que afrontar, se comprobaria que ne hay esglema
sencillo valido para vérselas cdn la realidad. Inevitablemente, disenar cual-
quier practica educaliva es una operacién compleja y querer reduciria a ru-
tina o esquemalismo no anula esa condicidn, solo la desconsidera. Puede
molestamos y hacer que nos sintamos inseguros e incdmodos admitir la di-
ficultad de disponer de planes seguros para la practica educativa, pero la
condicién de lo que B8 la ensenanza -procesc social complejo desarrollado
en un medio- no permite hacerse ilusiones de rigor, pracision y previsibi-
lidad, salvo para contenidos y objetives muy limitados y bien definidos.

En segundo fugar, ocurre que, aunque se reconozca que el curriculum en
general o un drea especifica, sean complefos y los formen aspiraciones muy
diversas, en la realidad de las practicas escolares siguen muy centrados en
los saberes comprendidos en las asignaturas o areas de conocimiente. A tal
realidad factica corresponde una idea mas sencilla de lo que es el diseno: la
planificacién y secuenciacion de la “materia de estudio”. Por eso la preocu-
pacién dominante en el disefio es la de como ordenar los contenidos, presen-
tarlos y hacer efectivo su aprendizaje. Muchas preocupaciones rigoristas en
ol disefic son, de esa suerte, refuerzos de la praclica dominants. Es evidente
que existen mas tradiclon y elemplos en este sentido, y menos dentro de una
concepcién globalizadora de curricufum en la que quepan finalidades no per-
tenecientes a las asignaturas. Las aspiraciones educativas, los objetivos
generales son eso, aspiraciones. pero no metas que se planifican con cuidado
y para las que se prevén experiencias especificas o ligadas a las tareas
académicas cotidianas; quedan para el currfeuium ocuito. Por 2s0 es impor-
tante reivindicar la idea de que los profesores, principalmente, y también
todo el que disefie tienen que contemplar la practica educativa en su globali-
‘dad, las amplias finalidades de la educacitn, no solo los contenidos de las
materias de estudio. Esta recomendacion tiene que ir acompanada de una
precaucion: las facetas educativas ofrecen desiguales posibilidades para ser
disefadas técnicamente, siendo singulares los problemas que surgen en cada
caso.

En tercer lugar, los modelos sobre comc disefar la practica de ense-
fianza mas inmediata na se han extraido considerando la forma en que operan
los profesores en contextos reales, sino de modelos de gestion o. en muches
casos, partiendo de teorias psicolégicas del aprendizaje, a partir de las que
se hari sugerido esquemas para seguir en la instruccidn, preoponiende proce-
dimientos generaimente referidos a tdpicos muy concretos, dificilmente
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extrapo!a}bies a la mayoria de lo que son objetivos y contenidos ricos de la
educacidn. La psicologia pretendidamente cientifica ha partido muy a
mgnudo de modelos reduccionistas que ne consideraban la complejidad de la
practica pedagdgica y lo que son contenides de la ensenanza, y muchas veces
ni siquiera la dinamica personal del sujeto que aprende. La educacion 0 la
ensefianza no se puede reducir a una ingenierfa social manejable desde
esquemas sencilios o unilateraimente deducides de tegrias parciales del
desarrollo de los seres humanos o del aprendizaje, sino que es precisoc en-
tenderla ¥ actuar en ella con otras pautas de racionalidad no cientifisias. La
ense.hanz‘a as una practica que exige realizar decisiones y juicios practicos
en siluaciones concretas reales y no una técnica derivada de teorias.
_ La _t::unlraposicién enire ensefianza comeo arte y disedo cientifico de la
instruccion se ha hecho explicitamente incluso desde la propia psicologia,
pero queriendo ver en este Ultimo la superacidn de la primera (COVILL-SERVO,
1983). La revision histérica reatizada por este autor le lleva a manifestar
que el diseno de instruccion esta en sus comienzos, en [0 que se refiere al
grado de su desarrollo. Suponé gue, a medida que progrese, se liegara a otra
forma de entender la propia cientiticidad del disefic cuande profundice en
Igs' peculiaridades de la praclica pedagogica. Esa teoria que hay no existe, es
dificil que se construya por el desarrollo acumulativo dentro del paradigma
fjom{narjfe. sin cambiarlo. HOSFORN (1873), distinguiendo entre ensenanza
lr!s'lruccmn y curriculum, postulaba, como leyes basicas para una teoria de‘l
drjseﬁo. que @l valor de los procedimientos de instruccién no podia deter-
minarse por métodos experimentales, asi como que tampoco pueden sstable-
cerse procedimienios instructivos para todos los alumnos y materiales. Ei
quelo de racionalidad poesitivista, desconocedora de la complejidad de la
practica y de sus determinantes varios. ha llevado, en muchas ocasiones, a
la simplificacién que cbvia la multidimensionalidad de las situacicnes ‘de
ensefanza que mangjan los profesores y, en la mayoria de los casos, tambien
a desconsiderar ia complejidad de los objetivos y contenidos del curriculfum.
¢Qué utilidad tiene el disefio de realidades complejas para guiar proce-
SOS Ccuyo desarrollo se concreta en el propio curso de realizacion de la prac-
tica, ejerciendo {a toma de decisiones juiciosa por parte de quienes lo de-
sarrollen? Primeramenta, como ya senalamos, representarse la complejidad
de elementos que intervienen en la situacion. El coma hacerlo en concreto
dep§nde de a qué comtenido se aplique y en qué contexto se opere. Nosotros
aqui, en una reflexion general, recordamos que. desde un punte de vista for-
mal, cuando se disena se realiza una serie de operaciones. El disefio de los
p.rofeaores no consiste en la efecucion de unas practicas ajustadas a normas
técnicas, sino en la realizacion de esas operaciones de muy diversos modos,

releridas a una cierta parcela del curriculum, a unos alumnes, en una situa-
cion, etc.:

a) Pensar ¢ reflexicnar scbre la practica antes de realizarla.

b} Considerar qué elementos intervienen en la configuracicn de la expe-
riencia que han de tener los alumnos, de acuerdo con la peculiaridad del
contenido curricular abarcado.

.
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¢) Representarse las aiternativas disponibles: echar mano de ex;':er‘ten-
cias previas, casos, modelos metodoldgicos, eiemplificaciones realizadas
por otros. _ _

d) Prever en la medida en que sea factible el cursc de la accion que se
debe tomar. ' ‘ _

e) Anticipar las cansecuencias posibles de la opcidn elegida en el con-
texto concreto en el que se actua. _

f) Ordenar los pasos que dar, conocedores de que habra mas de una po-
sibilidad. o

g) Delimitar el contexte, considerando las limitaciones €on las que haya
que contar o superar, analizando las circunstancias reales en las que se ac-
fuara: tiempo. espacic, organizacion de profesores, alumnos, maleriales,
medic social, etc. )

h) Ceterminar o proveer los recursos necesarics.

No se trata de seguir una secuencia lineal de pasos sucesivos, sin“o de
resaltar aspectos que han de tomarse en cuenta, en Ilos‘que hay que fijarse
en un proceso de reflexion y deliberacion sobre la prdctica, tal coma SCHON
definia el disefo, atendiendo a los dilemas fundamentales ante los que tiene
que optar cualguier disefador. Una refiexion y deliberacidn_ que se aphca a
multiples &mbilos y a dilemas muy variados, peorgue al disefiar el curricuium
se deciden muchas cosas.

8.2.2. ¢ ANTE QUE TIPO DE PRACTICA NOS HALLAMGS?

Resulta pricritarioc tomar en consideracion ia naturalezé‘ de cualquier
realidad o practica para entender c6mo y en gué sentido y met_ild_a puede pre-
verse, disefiarse o programarse, Plantear el andlisis de la préaclica de ense-
Aanza tiene sentide ahora a efectos de entender qué tipo de disefio permite a
quienes operan en ella. Y lo primero que es preciso recordar es que no se
planifica esta practica ex novo, desde la nada, puesto que se desarrolla his-
toricamente en unas cincunstancias determinadas. El profesor no crea las
condiciones de ensefanza, muchas 'e vienen dadas. En segundo lugar, los pro-
cesos de ensehanza y el desarrollo préctico del curriculum fienen una ngtu-
raleza tal que sélo, muy limitadamente, puede decirse qué puede ser objeto
de planificacion previa.

£l diseno en una acfividad predefinida

Reparemos en que la practica de ensefanza es actividad que existe en
unas condiciones. propias del tipo de escolarizacién dominante. En ocasio-
nes, las limitaciones aparecen como obstaculos reales. pero en otras muchos
casos quedan tacitamente asumidas como componentes del medio natural en
el que trabajan los docentes, ) 5

El profesor puede decidir en alguna medida cémo seréd su actuacién den-
iro de las paredes del aula y algo menos dentro del centro escolar, pero los
parametros generales de su profesién estdn definidos antes de que él se
cuestione coémo actuar, si es gue lo hace. ActGa en una institucion bastante
nomogénea y rutinaria, sometida a controles y a regulaciones curriculares,
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dependiente de los libros de texto, sujeta a supervision, que no peimite a los
profesares optar por alternativas que viclenten de forma notable ese marco.
La dotacién de espacios para desarrollar un repertorio reducido de activida-
des, la regulacion del tiempo, la disponibilidad de recursos posibles, la
opartunidad de aprovechar los estimulos culturales externos, el contenido
general del curriculum, la distribucién del "conocimiento en parcelas, la
obligatoriedad de realizar controles sobre los alumnos, las relaciones entre
los docentes, son decisiones que al profesor fe vienen determinadas. El entra
en ese marco dado para desarrollar una actividad laboral prefigurada. Es
decir, que, para €l, el disefio de la prictica y del curriculum tiene unos
limites objetivos bien evidentes, aungue flexibles e interpretabies. con po-
sibilidades de ser alterades parcialmente. Los docentes disenan ¢ programan
dentro de ese marco definide; no disefian desde el principio el curricuium o
lo que puede ser la practica de ensehanza, aunque si le imprimen un sello
personal.

For eso el diseno del curricufum que realizan los proiesores en situa-
ciones ya dadas es una adaptacién ¢ concrecion de lo que faita por determi-
nar en lag condiciones dominantes que hemos cilado; siendo, por otro lado,
una accién que, generalmente, se circunscribe al dambito del aula. Como
sefialan TANMER y TANNER (1980), a los docentes les ocupa mas tiempo el
aplicar y traducir disefos realizados fuera que elaborarlos ellos mismas. Es
una definicién de su profesionalidad coherente con su ubicacion histérica en
el sistema social y escolar, en tanto son servidores plblicos o de empresas
privadas, contratados mas para cumplir una funcién y menos para creara. Su
labor no pedia dejar de estar afectada por tendencias mas generaies exis-
tentes en el sistema social y productive, como son los procesos de especia-
lizacion y division del trabajo que llevan al reparto de competencias sobre
la practica, la entrada de especialistas extemos que disefan los procesos y
que realizan el "empaquetado” previo de los curricula para que sllos los apli-
quen. Tampoco son ajenos los profesares a las demandas del mercado de tra-
bajo que les reclama ciertos rendimientos en los aprendizajes de los alum-
ngs ¥y el modelado en éstos de actitudes convenientes al tipo de sociedad vy
modos de produccidn en que vivimos (APPLE, 1983, 1989; BATES, 1988; LAWN,
1989, LORTIE, 1975; MARTINEZ, 1989; MATTINGLY, 1890).

Precisamente, en la aclividad del disefic es donde se centran algunos
estudios que evidencian la desprofesionalizacion de los docentes, en el sen-
tido de ver ahi un ejemplo de cémo la practica del profesor se limita a apli-
car planes realizados fuera, por los libros de texto, por los materiales cu-
riculares y por ias regulaciones sobre el curricufum. El profesor no trabaja
en el vacio, sino dentro de organizaciones que regulan las practicas: condi-
ciones de la escoiarizacion, la reguiacidn del curriculum realizada fuera de
las aulas y la flexibilidad para desarrcliar el puesto de trabaje de los
docentes. La autonarnia prolesional posible para los profescres de un centro
reside en el terreng fronterizo que genera la dialéctica entre las presiones
externas y la practica que es posible elaborar en el marco organizativo de
cada centro. Un terreno gue serd o no aprovechable en funcién de la
formacién del profesorado y segun el grade de colegiacién entre individuos.
Estos cinco factores resaltados son las coordenadas de su autenomia
personal.
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Por tanto, el disefio, desde el punto de vista de los prafesores, no es una
aclividad absiracta del ejercicic profesional, sino enmarcada en tales con-
dicionamientos. Los modelos mas difundidos sobre como disenar, al no tomar
en cuenta los contextos profesionales reales, se brindan como propuestas
técnicas asépticas, que no cuestionan tampoco esas coordenadas; hasta pue-
den acentuar la dependencia y desprofesionalizacion de los docentes, en
tanto que proponen férmulas imposibles de realizar por éstos.

De nada sirve definir de forma ideal las funciones de los profesores, en
este caso su papel de diseiadores o programadcres. Frenie a la idea de que el
diseno de la praclica, o de una parte del curriculum, ha de asentarse en ba-
ses explicitas y racionales, pariendo de los objetivos que se pretenden y
considerando los contenidos que deseamos aprendan los alumnos, la realidad
del puesto de trabajo nos descubre una regulacién externa de esa funcién, en
la que sdlo caben dosis limitadas de autonomia. Por eso es importante ver el
diseno como una funcidn compartida por diferentes agentes dentro del sis-
tema educativo, El profesor es sdlo el Ultimo eslabén de la cadena de de-
terminaciones. Pero tan cierto es que el curriculum y la practica en general
se deciden y disenan antes de que los profesores puedan actuar en ella, como
que tienen gque tomar impontantes decisiones didacticas, sobre cémo
rellenar el tiempo escolar con actividades para converir cualquier de-
terminacién previa sobre el curricufum en experiencia de aprendizaje de l0s
alumnos. Los condicionamientos v los controles existen, pere nunca evitan la
responsabilidad individual de cada docente, porgue no cierran por completo
las opciones para una praclica pedagdgica mejorada, al permitir margenes
en su interpretacion y posibilidades de resistencia ante los mismos.

Los profesores pueden acomodarse a los marcos establecidos o explorar
sus fisuras, ser reproductores de situaciones e instituciones heredadas o
trabajar para transformaras. Tan real es {a determinacion externa coma la
autonomia profesional. La practica del profesor supone un equilibrio dialéc-
tico entre el condicionamiento ajenc y previo a su voluntad y la iniciativa
propia, con desis variables de uno vy otra, de acuerdo con los niveles del sis-
tema educativo en los se trabaje, segun lo determinante gue sea la politica
curricular, en funcién de la autcnomia permitida a les centros, dependiendo
de la capacitacion de los docentes y de la eficacia de los controles externos,
segun de queé variabilidad de matenales curriculares se disponga, y segun la
disponibilidad de tiempo para poder desarrollar disefos ¢ reflexionar sobre
la practica. La organizaciéon colegiada de los profescres en ios centros puede
aumentar el espacio de autonomia si se utiliza como recurso para remover
obstaculos institucionales en el ceniro escolar.

La prdctica de ensefianza y el desarrolto def curriculum son procesos inde-
terminados

La educacidn, la ensehanza, el curricuium, son procesas de naluraleza
social que permiten ser dirigidos por ideas e intenciones, pero que no §e
pueden prever del todo antes de ser realizados. Desde esta posicion episte-
molégica de partida cualquier disefio es abierto por necesidad, porque no
determina nunca totalmente la préctica.

Este caracter indeterminada obliga a clarificar las ideas y pretensiones
de las que se parle para tratar de mantener la coherencia desde que se
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plantea una meta hasta las practicas que se realizan. HERRICK (1850), dentro
de una de las opciones pioneras mas tecnicistas sobre el diseno, comc era al
modeio de TYLER, ponia de manifiesto la necesidad de que cualquier disefio ¢
plan para ser efectivo debe dejar claras y explicitadas las bases sobre las
gue se toman las decisiones. Es decir, que quien las tome. previa refiexion y
deliberacién, tiene que aclarar los supuestos desde los que parte y
explicitar la filosofia y fundamentos de las opciones. El disefic sirve para
racionalizar la actividad guiada por él en la medida en que cbliga a plantsar
aquelic en gue nos apoyamos, facilitando el contraste, la comunicacién y la
revisién.

El curricufum, como ya vimos, se ha contemplado ¢ome un instrumento
que permile trasladar efectivamente propésitos y principios a la practica
{STENHOUSE, 1884). Son principlos de muy diferente indole y ninguno admite
interpretaciones sencillas y unilaterales, por lo que tampocoe pueden preten-
der guiar la practica con seguridad clentifico-técnica. TABA (1974) sefialaba
hace tiempo gue:

*... Una caracteristica importante de la elaboracion adecuada del curriculo es que
las decisiones adoptadas en el curso del planeamienlo descansan sohre criterios mult-
ples y consideran una gran variedad de factores® (pag. 538).

Los principios a plasmar en la accion son supueslos: epistemoldgicos (la
orientacién, seleccidn y presentacién de los contenidos), sociales (ideclo-
glag, visiones de la sociedad, propuestas de relaciones entre los alumnos y
entre éstos y los profesores) y psicopedagdgicos (tipos de procesos de
aprendizaje estimulados, tareas didacticas recomendadas, formas de comu-
nicar, etc.). Todos ellos deben pensarse explicitamente de forma ableria
para que ordensn una accién que transcurra en coherencia con las opciones
que se tomen. Su funcién serd orientadora porque no determinan ni ¢ontrolan
la practica en el sentido que la ciencia moderna fundamenta las tecnologias
derivadas de ella.

Por eso los disefios -estructuracion de los contenidos curriculares se-
gin ideas y principios- tienen un caracter tentativo para ser experimentados
en la practica, no pueden ser previsiones ajustadas de !os procescs y pro-
ductos de la ensefanza y del aprendizaje. Cualquier plan puasto en practica
en situaciones distintas, aplicado por agentes diferentes daria lugar a
efectos en alguna medida singularés. Cualquier disefio, sea el que produce la
administracién educativa, 108 que se divulgan a través de materiales o los
planes del profesor, son transformados y recreados en el curso de su
implantacién. Lo que no quiere decir que para contenidos muy delimitados o
destrezas muy concretas (ensefar las reglas de la suma, o el uso de un
instrumento de medida, por ejemplo), no se prevean planes de ensefanza con
cierta exactitud. Sélo en estos cascs puede creerse que exista una total
corresponiencia entre lo previsto en el plan, los procesos que se desarrollan
en la actividad de llevarlo a cabo y los resultados que se obtienen. Cuanic
mas complejo sea un objetiva pedagdgico o un contenido, menos determi-
nante puede ser el disefio para regular la practica que quiera logrario

La practica educativa no admite muchas simplificaciones. Es una reali-
dad caracterizada por las condiciones siguientes {DOYLE, 1877; GIMENG, 1988,
PEREZ GOMEZ, 1988):
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1) La multidimensionalidad. Son muchas las cosas que es precisa hacer
y en cada una de ellas se implican dimensicnes y aspectos muy distintos:
elementos personales, materiales, arganizativos y sociales. Comprende ac-
ciones tendentes hacia objetivos muy variados y de desigual complejidad.

2) Son varias las tareas gue un protesor debe conducir simuitdneamente
en un grupe de alumnos.

3) El docente puede prever curses de accien, tareas en sus rasgos gene-
rales, pero buena parte de su actuacién estd regida por la inmediatez de
decisiones que tiene que temar constantemente, a las que respender por in-
tuicién o por rutina.

4} Su practica no puede predecirse, pues son muchos los factores gue
intervienen en una situacién, en la conducta de un alumne ¢ en la de todo el
grupo.

5) Responde a ello orientado por ideas muy generales, por Mecanismos
ctiasi reflejos, guiada por intuiciones, imagenes generales de ¢&émo compor-
tarse, pero no por leyes precisas.

6) Existe una implicacidn personal donde se proyecia la idicsincrasia de
cada uno, la subjetividad conformada por ta biografia personal, la formacion
y la cultura de procedencia.

7) Y todo ello dentro de contextos variables y determinados no por la
voluntad del profeser ni por los conocimientos o modelos cientificos.

8) Son pocos los objetivos gue permiten una planificacion algoritmica,
es decir. una estructura de acciones secuenciadas de tal suerie gue nos lle-
ven de forma segura a la conquista de la meta propuesta. La mayoria de los
objetivos tienen una naturaleza compleja v son siempre interpretables.

Por esa carencia o imposibilidad de regulacidn total y determinante, es
por lo que se dice que las actividades de ensefianza en general -y el diseio
es una- tienen una dimensién artistica; o que no significa que sean procescs
en los que no se puedan aplicar ciertos principios orientadores, observar al-
gunas regularidades generales, acumular experiencia y aprovechar modelos
que parecen dar buenos resultados en olros cascs. Le epistemologia de fa di-
ddctica moderna debate hoy. como ura de sus preocupaciones basicas, ¢émo
conjuntar el cardcter Unico y hasta cierto punte imprevisible de la practica
con la posibilidad de extraer principios de accién generales que “"a modo de
leyes" sirvan para no estar inventando censtantemente fa practica, acumuiar
y transmitir experiencia y lograr marcos de compresidon con alguna validez
en cuanio a su posible generalizacion,

La observacion de la practica, la experiencia subjetiva de cada uno y la
incapacidad histérica de las pretensiones de hacer de la educacion en gene-
ral, y de la ensefianza en parlivutar, un proceso regide por leyes, demuesiran
que una accion cientificamente reguiaca es imposible. SCHWAB (1883), lo
dejd bien planteado cuando afirmg:

*... no hay ni habrd er el future previsible una fearia de esta corrgleja totahdad
{se refiere al curricoium v a la praclica educatva) que no sea olra Cosa que una colec:
cion de generalidades inttiles; Tampooo es verdad que | fHla de una tecria de la tota-
fidad se deba a la estrecher de miras, obstinacion, o merwnenle sspecalizaczicn habilual
da los cienlificos sociaies y dal compartamicnto. Mas bien. sJ especializacion y el limi-
tada alcance de sus leorias son furciores de objeto que tatan, de su encrme compleji-
dad y de su vasta capacidad pora la QiicroacHeion v e cambic” {pag. 201)
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Esa condicidn lleva a aceptar la dimensidn artfstica o intultiva, que
apela al buen juicio de quien la ejerce, sin poder esperar que un repertoric
de leyes cientificas y un conjunto de técnicas la determinen. Incluso para
quienes la han tratado de caracterizar come una actividad con bases cienti-
ficas, este componenie es consustancial a la misma. Es el caso de GAGE
(1877}, quien sugiere la necesidad de distinguir entre la idea de una ciencia
de la ensefianza vy unas bases cientificas para ef arte de la enseflanza, afir-
mando que:

"como arte praclicc es un proceso que reclama intuicidn, crealividad, improvisa-
cidn y expresividad. {...) En la ensefanza, sea cual sea o método ulilizado incluse en los
pregramas de ensefianza por ordenader es nacasaria la artisticidad” (pag. 15).

‘Las empresas practicas, aquslias que se desarrollan en al mundo real més que en
el laboralorio, tienen componentes artisticos y componentes cientificos™ {pag. 17).

EISNER (1978), precisamente a partir del analisis del disefo, contribuye
también a fundamentar esa metafora de la ensefianza como arte, que no
significa improvisacion ni falta de reglas. Para este autor {pag. 133 y 8s.)
esa caracterizacién se apoya en las siguientes realidades:

a} Los profesores, como los artistas, realizan juicios apoyandose en de-
terminadas cualidades gque ponen en la practica mientras transcurre la ac-
tividad; la accién debe ser dirigida con un sentido critico que aprecie en
todo momento lo gue es relevante, orientando las decisiones que paulalina-
mente se adopten:

"El juego del cursa de los acontecimientos, mas que la llegada, es la fuerza o mo-
tivo detras del trabajo artistico” {pég, X}.

"Hemos aprendido que el desarrollo del curriculum 8s una tarea practica y artis-
tica qua exige prudencia, sabiduria y comprensidn dentro da las realidades de las clases
de angafianza primaria y secundaria. Requiers ensayos, diseno y sentide de la cporu-
ridad™ (pag. Xl

b} Se trata de una actividad no dominada por prescripciones o rutinas, o
al menos no foda ella, sino por cualidades y contingencias gue son imprevi-
sibles. Calificarla de artislica es una forma de admitir que los problemas y
aclividades en la ensehanza es preciso situarlos en contextos cambianies
que precisan ser evaluados para saber lo que ocurte vy qué cambios se van
produciendo.,

“Cada situacidn educaliva en la que se toman decisiones es significativamente
Uniza, no salo en el sentido temporal ¥ espacial, pues todas las siluaciones son dnicas
por esas cireunstancias, sino en tanto que las metas, métodos, personas y contexto di-
fieran de una a otra significativamente y deben ser tratadas en funcidn da esas dife-
rencias si 5¢ quiere ser efectivo. Lo que debemos esperar de las ideas sobre planifica-
cian del curticidum no son famulas, sino que ayuden a que nuestras delibaraciones en
fa configuracion de planes pedagogicos sean mas refinadas y, a partir de ahi, cantri-
buyan & enriquecer los programas que proporcichemas a los alumnos. En definitiva,
vomos las ideas como hetramientas no como papeles de calco” {pag. 108).

c) La ensefianza es artistica porque los fines que consigue se van ofigi- .
nando o toman significado en el procese mismo de su desarrollo practico, en
el sentido de que no se puede prever {0 que queremos de antemang con un

&
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significado preciso, sinc que, partiendo de ideas y aspiraciones, encontra-
mos su valor cuando se realizan.

El disefio incorporard, pues, la condicién de ser una propuesta tentativa
singular para un contexto, para unos alumnos, apoyado en principios inter-
pretables, abiertos. Y si el curriculum real -llamado también en la accidn -
no se puede entender sin aludir a las practicas existentes que 1o convierten
en experiencia para los alumnos, tampoco servirdn los modelos de disenar
gque no cuenien con tales practicas que los converliran o no en realidad. El
disefio es un instrumento para guiar Ja prdctica, y 6sta no es algo abslracto,
sino que tiene unos actores determinados y se desenvuelve en unas circuns-
tancias concretas.

Seguimos instalados en la incertidumbre coma forma de pensar, que no
significa improvisacién, donde las protagonistas de la practica se deslacan
por su valor mediador. No importan ianto que los modelos de cémo disenar
sean universalizables, sino las capacidades de los profesores para desenvol-
verse en el disefio de su trabajo real al pensar, discutir y decidir con cierna
racionalidad esa practica, La condicién artistica a desarrollar dentro de tal
incertidumbre es el elementa que une las ideas, los principios generales y
los contenidos educativos con la realidad practica.

En las décadas de los afios sesenta y setenta, el mavimiento de reforma
de los contenidos de los curricula se desarrolld en tomo a la idea de con-
feccionar proyectos curriculares que respondian a toda un drea o materia, a
veces relacionando més de una, con la pretension de ofrecer disefos cuida-
dosos, bajo la forma de materiales de calidad, gque difundiesen nuevos con-
tenidos elaborados con modelos de ensefianza-aprendizaje innovadores, Se
dirigian a protesores y alumnos, c¢on la pretensién de cambiar la préctica
real. Evaluaciones posteriores demostraron que, en muchos casos, la distan-
cia de las propuestas respecto de las concepciones de los profesores y de
las condiciones de los centros llevaba a una deficiente aplicacion y a pocos
cambios reales en las actividades de ensefanza. Aguella practica reforzd la
idea de que el disefioc era una actividad profesional especiaiizada que se rea-
lizaba fuera del ambito de accién de los practicos, dejando a docenies y
alumnos el papel de consumidores, no de actores, del disefo curricular.

Las potenciales ideas innovadoras scbre el contenido y sobre la melodo-
logia, al no contar con los profesores y con las condiciones concretas de la
realidad, se quedaban en los proyectos o eran deformadas y empobrecidas en
su aplicacién. Se ponia de manifieste que un disefio de calidad dificiimente
podia por si mismo cambiar la practica. £ra una estrategia que producia
materiales innovadores, pero no una modificacién de la ensehanza, que, ob-
viamente, dependia de los comportamientos de los profesores en contexios
particulares. El disefio ideal en educacién y en ensefianza n¢ es transforma-
dor por si mismo, se ha simplificade demasiado el problema de trasladar
teorias e ideas a la préctica. No basta con disponer de unos materiales cul-
dadeosamente elaborados o propener grandes ideas para que !a prictica se
mueva acorde con esos enunciados. El cambio en educacién es mas complejo.
Algo de lo que deberian aprender las administraciones cuando ponen tanto
empeiic en divulgar ideas innovadoras en los documantos curriculares que
reflejan los disefos hechos por ellas y sus téenicos.
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A partir de aquellas experiencias, se ha moderado la creencia de que el
disefio curricular técnicamente ideal, al margen de los profesores y de los
equipos docentes en los centros, pudiera ser un instrumento para mejorar la
calidad de la ensefianza. En todo caso, tales disefios pueden ofrecerse a los
docentes como ‘ejemplos® a partir de los que reflexionar y experimentar en
sus cendicicnes reales de trabajo. La difusidn de grandes consignas coma ‘la
ensefianza de acuerde con los intereses del nifio®, 1a “individualizacién®, “la
pedageogia del descubrimiento®, la ensefianza basada en el “constructivismo®,
etc., son interesantes para aclarar y orientar el pensamiento, asi como para
sugerir iniciativas practicas, pero serdn los profesores concretos que fene-
mos, en sus centros reales y bajo las condiciones normales, los que a través
de intenfos muy medestos hardn pequefas e "imperfectas™ aportaciones para
transformar la practica. Las peculiaridades de ésta que hemos sedalado fun-
damentan la idea de que, para que el disefo conlribuya a cambiarla v orde-
narla, tiene que pasar a ser una estrategia asumida y asimilada por los
practicos, Esté formalizado como plan escrito o sea un mero orden en la
mente de los profesores, lo decisive es que el disefo sea un esquema-guia
real. Ast servird a empefios modestos pero valdra para profesores reales.

"La evidencia sugiere que en Ja practica los prolesores no emplean medekos I6gi-
cos ¥ formales de tomar decisiones recomendadas por lus especialistas de curriculum ¥
los diseRadores de la instruccidn. Algo que no sdlo ocurre al profesor. Estudios clinicos
indican que praclicos de otras aclividades hacen o misme, incluida la medicina, y no
siguen la secuencia logica recomendada en |a toma de decisinnes® {Deakin University,
t985a, pag. 13).

*El disefio curricular se orienta cada vez mas al estudio de los problemas que tie-
nen su escenaro en la clase y menos a la bisqueda de refinados y utépicos medelos que
tienen escasas oportunidades de ser desarrallados, También crece la evidencia de que «l
contexte en que se loman las decisiones curriculares es complejo, cuyas necesidades
hengn que explorarse y comprenderse como un pase en el proceso de disefio. £sia 89 la
razon por fa que fa concepcion del diseno curricular como ‘un plan para fa accidn fu-
&_.q-a’ esia en relroceso, creciendo, en cambio, el convencimisnic de la imporiancia que
iianen fos procedimientos que incorporan 1a intencidn de exponer y justificar nuestras
pracf::(as ;f nuestros supuesios”. (La cursiva es nuestra )

. (Et nuevo enfogue) “se dirige u convertir a los profesores y a las escuelas en
mejores cenocedores de o que ellos tralan de hacer y de cémo podrian fograrko {.) la
Gnica tqma que legitimamente puede persequir una teoria del desarrollo curricular es
f:on!_eecl_o'naf tecrias de |a practica curncular que busguen la mejora de ia cakidad de i2
implicacian gue los alumnos y profesores tienen en esas praclicas y que, gracias a sllo,

permita a la ensefianza y al aprendizaje desurrollarse por mejores caminos® (Qeakin
University, 1885b, pag. 13).

Esta perspectiva responde ai llamado desarrollo del curricuium hasade
en la escuela, que deja de lade la esperanza en los grandes proyectos cuida-
dosamente diseflados fuera de la practica por agentes especializades, para
enfatizar el valor de intentos mds modestos pero cercancs a las condiciones
de los centros y desarrollados en colaboracién con ellos y sus profesores.
Una perspectiva que se fundamenta también en la necesidad de contar con el
papsl activo de los profesores en el desarollo del curriculum (QIMENO, 1988,
pag. 196 y ss.; NUNAN, 1983}, baciendo de los centros un lugar de desarrolio
protesional. En la escuela, se quiera ¢ no, se toman decisiones sobre el
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curriculum. Es decir, en toda escuela se condiciona o se hace disefo
curricular. Sugiere EISNER (1979) que:

* os profesores estan inmersos en actividades de plantficacion buena parte de
tiempo, y &l hacer esto taman decisiones sabre al curricutum y se implican en una es-
pecie de deliberacion curricular personal. Es asta una vertiente del desarrolio cu-
rricular. En sfecto, no es posible una escuela sin alguna forma de desarrollo curricu-
lar en ella® {pags. 110-111}.

Ei desarrollo curricular pasara asi de centrar su interés en pIanjﬁgar
materias o areas, al analisis y provisién de condiciones para gque la practica
cambie, a los proyectos realizados por los prafesores, a experienciag que les
sirvan de apoyatura para adaptarias y experimentarias ellos mismes, a
utilizar materiales elaborados fuera -textos. guias, etc.- como auxiliares
para sus propios proyecios, a potenciar la disponibilidad y variabilidad de
lodos esos recursos en los centros, a la colaboracidn entre colegas, eic. El
énfasis se pone en el desarroifo del profesor, en el trabajo cqfegiado, en la
comunicacién de experiencias y en la oferta de materiales variados y atrac-
tives, en disponer de ejemplos que acomodar a la propia préct_ma. en ia
mejora de las condiviones de trabajo y en la racionalidad del funcmnamlentfa
del conjunto del centro. E} protagonisme de Iog grupos de profesores puede ir
desde la propuesta auténoma gue elios disenan y desarrollan hasta ia
adopcién critica y adaptacién a sus circunstancias de modelos elaborados
desde fuera o pertenecientes a otros profesores y centros.

S trata de una alternaliva gue replantea la politica c_:urricular, que re-
clama un perfeccicnamiento asistido en el puesto de trabajo, nuevas formas
de control y de responsabilizacion de los proigsores. la qecesndad dg ver al
centra como unidad de innovacidn y una politica allemativa de provision de
materiales curriculares.

8.2 3. DISTINTOS COMETIDOS EN EL DISENO DEL CURRICULUM. AMBITOS EN LOS
QUE SE TOMAN DECISIONES

“La pregunta ;quién decide el curricuium?, es una de las cuestionss ’cla\fe para
cualquier escuela; es 1mportanlisima para ayudar a date_rmmar su cardcter o suU
«climaw (..} (¥} nos hacemos un flaco servicio a nosotros Mismos sl no reconocemos
io compleja que puede sor la planificacion del curriculum y la medida en gue el'cu:
rriculum resultante de ella es un equilibrio de intereses creado a parfir del conflicto
(GREEN, 1888, pag.158}.

De la idea, ya comentada, de que los profesores se dedi_ca_n realmente a
concretar y adaptar decisiones tomadas en ofros ambitos dlstlnto§ al esco-
lar, obviamente se deduce la consecuencia de que el disefic no so0la es una
actividad profesional docente. Si disefiar el curricutum es darle forma y
gsentido, al tiempo que se le dota de coentenido, si se disedia alli d_onde se de_-
cide y se construye, naturaimente puede hablarse de ambitos o niveles de di-
sefio, referidos a los agentes que lo deciden. El politico cuando regula el
curricuium de todo un tramo de escolaridad hace un disefo que implica unas
pperaciones delerminadas. Los autcres de un material didacﬁco_ -un libro,
una pelicula o un programa de ordenador- realizan un diseno cuidadosc de
compenentes, secuencias de contanido, ejemplificacicnes, ilustraciones,
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seleccién de actividades que se sugieren, etc. El centro que elabora un pro-
yecto para dar coherencia & su labor, estableciendo lineas metodoldgicas
para todos los profesores, por ejemplo, ¢ creando un clima y coordinande a
éstos, también disefia la practica curricular. El profesor que prepara un plan
para un cursg, un trimestre © una jornada escolar ¢ cuande confecciona ma-
teriales propios sobre una unidad didactica concreta y prevé el uso que va a
darles, realiza también un diseno del curriculum y de su practica. El disefio
en la educacién puede referirse potencialmente a toda actividad y a todo
agente que pueda influir en la ensefianza y en el aprendizaje.

Es evidente que la competencia de construir un curricufum no sera co-
metido exclusivo de los profescres, porgue ias decisiones implicadas des-
bordan la responsabilidad de estos y, circunstanciaimente, porque pueden no
disponer de los instrumentos y la competencia para hacerlo. La misma nece-
sidad de ordenar el sistema educative y la de realizar algin contro! sobre su
funcionamiento hace que este tema necesariamente se escape del ambito de
los docentes,

Existen dmbitos en fos que se disefia, no hay un disefio universal com-
pleto que veriebre ordenadamente lo que decide cada agente. Ese gran disero
giobal utopice que ordenase desde las finalidades mas generales hasta las
acciones mas especificas es imposible y, si existiese, sus propusstas ten-
drian que ser puntos sobre los que reflexionar y no decisiones gue cumplir
{SOCKETT, 1876, pag.36). E! pluralismo en la sociedad, los margenes de au-
tonomia de que deben disponer centros y profesores, asi como la libertad de
producir medios culturales aprovechables en la ensefianza, llevan a recono-
cer necesariamente la interpretabilidad de todas las prescripciones sobre el
curriculum, Los modelos simplificadores gue quieren arbitrar una férmula
global para el diseno obvian esa realidad v esa filosofia.

Al disenar el curricu/um todos los agentes puseden partir de una filosa-
fia bésica comin, de la consideracién de slementos comparidos, como una
determinada actitud ante el contenido, una tendencia a relacianar éste con
los problemas sociales y con las motivacicnes personales, una actitud
constructivista hacia el aprendizaje, etc. Eso es valide para cualquiera de
los cuatro dmbitos sefafados, pero cada una de ellos puede y debe realizar
distintas cosas para hacertos posibles. Sobre el conocimiento gue se
fransmite realmente en las aulas todos [os niveles de decisian dejan su im-
pronta: la Administracién determina dreas y contenidos generales, las edi-
toriales concretan lo que se transmite, propeniendo una cierta version y fos
profesores anaden su sello personal en el procesc de ensefanza-aprendizaje.
En cambio, el poder de decisidn en lo que se refiere a la clasificacién del co-
nocimiento se reparte de otra forma diferente: las areas o asignaturas en
que se distribuye el conocimiente son determinadas por las administracio-
nes educativas; los libros de texto las legitimaran y poco haran después para
consctar esos saberes parcelados, pero Jos profesores si que pueden hacerlo,
bien porque impartan ensefanza de varias dreas a la vez, bien porque se
coordinen entreg si en los equipos de los centros. En la seieccidn de tareas
académicas, en cambio, deciden los profesares y ios texlos, basicamente.

Aungue todas esas acciones tengan que ver con el disefo. implican la
necesidad de tomar en cuenia diferentes problemas, opciones de muy dis-
tinto calado y esquernas para racionalizar y crdenar sus cometidos, asi como
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las exigencias de responder a un determinado contexio. Los requerimientos
concretos del aula o de un grupo de alumnos no los puede considerar el poli-
fico o el editor de libros de texto, por ejemplo, en sus detalles concretos,
aunque cuando politicamente se estructuran los curricufa, deben tenerse en
cuenta las condiciones reinantes para que los pianes tengan un cierto rea-
lismo y factibilidad. La adecuacién global de la cultura escolar a las necesi-
dades sociales no la deciden los profescres en sus directrices genarales,
sinc en el debate politico y social que determina los minimos que regula la
Administracion, en el que deberan paricipar los profesores.

Los ambitos de disefio no forman un sistema de niveles totalmente je-
rarquizados en donde lo que se hace en uno de elios delermina del todo lo que
se realiza en otro en estrecha dependencia. Parece mas apropiado planiear-
los como ambitos de decision gue guardan entre sl relacionss de interdepen-
dencia, pera con espacios propios de autonomia en la decisién en cada caso,
y hasta con contradicciones enire algunos de ellos. Los profesores pueden
seguir las guias curriculares de los editores de malerial didactico o las que
sugiere la Administracidén, por ejemplo, pero también es cierto gque unas y
otra recogen, en ocasiones, modelos gque practican los profesores.

No queremos decir que a cada agente que disefia {adminisiradores, pro-
fesores, centros, editores, eta) les corresponda una labor peculiar y una
esfera propia de decisiones en exciusiva, sino gue an cada uno de esos Ambi-
tos, en los que pueden participar agentes diversos, se afrontan problemas
distintos o0 a diferente nivel. Aunque las ideas directrices generales pueden
compartirias todos para dar una mejor coherencia al sistema escolar, lo
cierto es que los principios son, como senalamos, interpretables siempre, y
tampoco es frecuenle que todos estén de acuerde en las mismas ideas. El di-
sefio, hay que repetirlo, es abierto.

Los esquemas dominantes en la teoria de! disefic han pretendido, por lo
general, sistematizar los niveles de ésie, como es ei case de TYLER 0 TABA,
Un proyecto educativo, desde su filosofia fundamentante hasta las pro-
puesias de ensefanza en [a practica, debfa ariicularse en distinios niveles
de decisibn para que le dieran ccherencia. HERRICK (1950) afirmaba gque
cualquier diseio global del curricuium que pretenda dirigir de forma sufi-
ciente y adecuada un programa general de educacion debia ser considerado en
mas de una dimensién y en funcidn de varios niveles operacionales. Esa con-
sideracién de niveles obliga a seguir y tratar de establecer las conexiones
entre diversos ambitos de decision para que los disefios que se realizan en
cada nivel guarden entre si coherencia y actien consecuentsmenie con las
opciones tomadas. Han sido modelos lineales que, aunque se presentaban
como esquemas tedricos, su preccupacidn era la gestién.

La estructuracion ordenada vy jerarguizada no deja de ser una pretensién
idealista que olvida gue existen agentes intervinientes en la modelacion de
los contenidos con clerta autorniomia propia y desde unos contextos pecutia-
res. La hipotética aceptacion por consensc de un pian general ordenador no
va mds alld de la apariencia, en unos casos, 0 no se traduce en acciones
totalmente coordinadas. El que un libro de texto, por ejemplo, "declare’ que
acepta un determinado principio pedagégico no significa que estructure su
contenide de acuerdo con él. Los esquemas idealistas suelen desconsiderar,
poer lo demas, las condiciones de la practica.
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enlreEtr:) J:stclaona del disefio ha ran_adc una visién global de las inferacciones
o OIS agenies que lo r’eahzan. Ello se ha debido a Ia falta de reco-
oh‘ticaﬂ a dx_a pode; r. ¥ auiononpa funcicnal de cada &mbito y a la derivacién
p censiguiente: la capacidad de influir ¥ controlar la practica esta
merg;)s gue debe estar repariida. P ~ d
i po'r'oei::r:‘pi:; egu :o:rfi?er:lciép los contextos reales de disefio ha produy-
. i a teoria general sobre el mismo no se h i-
zado, a menudo, el papel decisivo que cumplen jos materiales t:lic.'néactrt:c}ezy‘sz anz{re

Otra ausencia ha sido I3 de clvidar el papel
los centros en el disefio curricular, la poca
brar las individualidades de los profes

posibilidades de desarrciio profesio
nal de los
del que hablaremos mas adelante e g
decisi i6
siones en la confeccién de curricula, pero no ha transformado |a

prictica de los profesores i
; i . por ejar'npln al no
particular de su dmbito de decisién y ala f’orma acormodarse al contexto

gﬁn_s;deréndolos com¢o prolesionales activos qu
fiquecen o pueden empobrecer m
! odelos propuest
biado 1a perspectiva en este tema. prop e im
_g,Qué operaciones se realizan

, ha cam-

y que modelo de comporamienio hay que
87 Lo que es Jo mismo que preguntarse a
pr_ob]emas se enfrenta cada agente decisor
nsideraciones generales al respecto.

qué tiene que responder o a qué
en el disefic. Expondremos dos co

a) En primer lugar. antes de hab!
) lugar, ar de Jos problemas que abor
que modelos seguir, si es Gue son posibles en cada uno deqesos am[lla?lro.: g:

conveniente decir que ios agentes '
% que disefan, |las com j
de ellos y las relaciones entre Jos mismos petercias de cada uno

educativo, asentadas en una tradicién, apoya

0, por ejemplo, es una pre-
nente de qué debe hacer cada uno
.el resto. ;Han de existir disefiog
iales que restan a los profesores
S, MAs bien, parecen inevitables

gunta que no tiene sentido. La cuestion perti
depende de lo que puedan y deban hager
plasmgdos en libros de texto u otros mater
Capacidad de disenar por sl mismos? Pue
para muchos, pero puede formarseles y

Pape! de protagonistas, aprovechando

: Informacis
muy diversas. ,Deberian ok librbe de acion procedente de fuentes

texto iimitarse a proporcionar infor-
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macién adaptada al esiudiante, © ha}n de sugerir _tamblen actmd:;zsd:
profesores y alumnos, formas de reallza_lr_la evaluacién, una se:icue e
temas, efc., que les evite pensar y decidir sobre esps temas, desp

S 5 .
na“ZLa:d:cli?nsiﬁistracidn dosifica el curricu!um'durante 1§’escolartdad, F'grpa,
;10 ha de hacer por cursos o por ciclos? Segu_n la soluc'lon que adepts Ieés
mas ¢ menos margen de movimientos a los ediiores de libros de texto_. a:mes
centros y a los profaesores. jEs conveniente que fos ceniros tegga? rml?nrsg ones
de opcion para impartir unas asiganatgr‘asd;{ ;:::;as no, o para adapta

i cantexto cultural mas inmediata? _ _ ‘
temdgi ?rast: de apciones convenientes o ne, posibles o rmpqsnb}gs, nqazzz
preguntas a contestar desde la ciencia, sine desde la experiencia, rgnul-lmhas
por los ideaies gue se pretendan. Toda§_estas preguntas y otr‘as: b
plantzan problemas y dilemas éticos, politicos, culturalgs, pedagoglc?sdispeﬁo
los que no hay respuestas técnicas. Toda propuesta _reahzada sp r(nja e e
curricular es coherente con un reparo de competgnc_las !:I’etermma ofy pu o
afianzar el sfatu guo existente o buscar una rec_hstlnbucuon dE} 185 unlmﬁ?sta
asentadas, en aras, por ejemplo, de otro e_qu!hbno menos’mtervenc;(r)‘lsmc
por parie de la Administracion o de las edt}tonales. con ™as 1?_n;ltagdET s
didactico para fos profesores. Esta dimension t_estructural Y po |_1|ca0 il
sefic nNos parece bdsica en toda palitica ed'ucgtwa, £ m;ntgmmient ars
tribucidn de los papeles de cada uno en el diseno es un criterio de evaluac
de tas reformas curriculares.

b} En segundo lugar, al existir vanos agentes determinantes de 1os cu:
rricula, |la cualidad de los problemas que se plarjut_ean y a los que hay que :is:n
ponder en cada ambiio es muy distinta. El politica gue regula el clumcundi_
tiene que ordenar los niveles escoiare_s,_ homolc{ogar_los _h'tulos’ ¥ 'z:gagu -
ciones de trabajo en los centros, decidir, previa discusion, las ad hqcer
estudiaran los alumnes de acuerdo con el modelo cultural que preten e al5
valer a fravés de la escuela y en relacion con Ia.gstructura de prlo'fesn;melaz
categorias laborales, establecer una _cI_asnflcacmq y pon.d{‘eriﬁagn a; o9
areas y asignaturas. delenminar que limites _te_ndra la optalivida ?‘fc o
centros y para ios afumnos, procurar las condscmnes para que gl cu rE'ueS_
se desarrolle, controlar los ruveles de calidad en el sistema, elcl.
pecialista de una materia, al resaltar los compo‘nentets 'fundamenta es pari
un nivel de escolaridad, se enfrenta a un reto bien dl;tnnto, E]’proieslor. ;9‘
las condiciones de su trabajc se ve con problemas del tipo de _comodse ilcacsg
nar y ordenar ios contenidos de una unldad: ade_ct_.uar el ambnent_e er' ué
cémo cubrrir el trimestre o la semana. gué apnwdades seles:cmn!a_\ a, 3na
materiales emplear, cdémo atender al alumno mas retrasadg, cémo ligar
noticia de actualidad a un conocimiento de su §5_|gnatura o drea, etc. dos los

Mo es posible disponer de un esquema valido de disefio para to oas!izir
agentes que intervienen en su reaiizacton._ Ofrecer modglas_ de racion "
la loma de decisiones en el disefo curricu1ar' en el ambltlo politico, [r)
ejemplo, &s una cosa, disponer de esquemas uliles y (Tlane]abies pg'ra ﬁc;sr
profesores es otra muy distinta. Un madzlo, por ejemplo, dell‘ iise |
materiales muy estruclurades no vale para que los docentes dme'nenl a
practica; un modelo de disefio de instruccidn preciso tampeco le valdra ? ]DS
gque tienen que tomar decisiones a nivel politice ¢ a los profesores: las

Digefio del ‘curriculum disefio de |a ansefanza 247

decisiones de disenio que adopta alguien que sea responsable de la ordenacion
del sistema no le sugerirdn actividades concretas a los docentes: un modelo
util para los profesores tiene que contemplar la singularidad de la situacion
real que se afronta y no le servird al que quiera confeccionar materiales ¢ al
politice. La amplitud, peculiaridag ¥ contextualizacién de las decisiones en
cada ambito, asi coma la responsabilidad politica. social, ética o profe-
sional que implican los dilemas ante iog que hay que optar y las razones que
hay que aducir en cada caso, sugieren marcos de decisidn distintos, pero no
del todo Independiantes.

El no tener en cuenta esa Peculiaridad lleva a trasladar analdgicamente
de forma improcedente esquemas de unos ambitos a otros, produciendo can-
fusién y falta de clardad. Ccurre cuando la administracién, dentro de su
émbite de competencia, en los disefios del curriculum que regqula para los
centros y profesores, se inmiscuye en territorios de Pedagogia o psicologia,
proporcicnandn directrices o sugerencias para el comporiamiento del prote-
sorade, cuande dice seguir determinadas teorias del aprendizaje, por gjem-
plo. Et resuitado es que, por muchas declaracionss que haga, ni los libros de
texto ni la practica de los profesores se pueden realizar partiendo de ellas,
por lo que se quedan en mera retérica insuficiente que se desgasta y pierda
significado.

La politica curricular en Espafia, como ocurre en otros paises (SKILBECK,
1990} ademds de determinar Y ordenar los contenidos minimas para fodo el
sistema y la estructura del curriculum, tiene la tradicién de descender a
consideracionss pedagdgicas, se arriesga a ofrecer orientaciones metodold-
gicas a los profesores y fabricantes de materiales, asi como a manifestar
criterios de evaluacién de aprendizajes. En otro lugar hemos analizado came
ese ‘intervencionismo pedagdgico” (GIMEND, 1988) es fruto histérico, en
Nuestro caso, de una mezcla entre una tradicion de contrat ideolagico vy
buracrdtico sobre los profesores y sobre la cultura escolar en general, junto
a bienintencionadas pretensiones de ‘“innovar desde los documentos ofi-
ciales", difundiendo méximas pedagégicas y *nuevas teorias".

Se trata de un intervencionisma que viene a ser noperante sustituto da
una formacion del profescrado de calidad, ai que implicitamente se ie reco-
noce la carencia de dichas orientaciones. En muy pacas campos de actividad
Se intenta generar profesionalidad por estas vias ni la administracién regula
lan exhaustivamente la técnica como en el educative, aparte de ordenar el
funcionamientg general, garantizar sl servieio gque presta y asegurar el
cumplimiento de unas normas basicas. EI disefio curricular desde este am-
bito difunde codigos pedagogicos ademds de prescribir contenidos. Les pro-
gramas oficiales de la educacisn primaria espafola buscaban objetivos de
aprendizaje en términos de conducta en los afos setenta; eran piagetianos
en les primeros ochenta, seglin consta en su introduceion; el curriculum
planteado a partir de la LOGSE es constructivista, Es un intervencienismo
tan ingenuc como ineficaz que divulga "modas® para los profesores, por o
general a distancia de las posibilidades de haceras operativas en la prac-
tica. Naturalmente, ésta va por olros caminos; ne cambia con lgs lenguajes,
aunque se estimule el consumo de conocimientos especializados.

La cualificacién pedagogica de los docentes es preciso hacerla cuando
se e forma y asistiéndoies en el puesto de trabajo. Los cédigos pedagdgicos
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tienen en esos momentos la oportunidad de ser‘a_dquiridos y t_:amrastladgg an
la practica. Oeclararlos en los documentos oficiales, ademas de| egn:;g:f
{érmulas que en raras ocasiones lienen una aceptacion universal, esnl
tundir la funcién reguladora que tiene la politica y la Administracion poh ::
procedimientos para innovar el sistema essx}lar. TABA {1374) advertia ha
bastante tiempo contra este vicio burocratizador:

*La posicion doctrinaria conduce a los protagonistas de un proyecto (ll:u!ﬂcular}
par!icuILa? a defenderlo coma un credo o una doctrina, er: vez dg cf:mo Tna ::?O‘I?I:o:
una posbilidad. En consecuencia, los probl 2 del p o d_e cu c;e i
discutides en una atmasiera de paridismo y las ideas se debalen en terminos o :: o
ciones protagonicas y antagdnicas y no d_entrc de un ciima _dg h?“e??a inves! :;u 2
cientifica. Problemas que deben ser sometidos a la investigacion Icmrjtmca oa ﬁ.\ eE e
de evidencia experimental son tratados come cuestiones de conviccion pcrscina =
apreximacién doctrinaria ha impedido 1a sistematizacian de_ 'Ila percepc_lflm E.le complej
total de lactores gue deben ser considerados en la alaboracion del curricule

(pag. 544}

En t1anto que esos codigas son opciones legitimad_as por las pgdte'res
politicos y por la Administracion, falsean el contraste cientifico y pr&:: lcucé
adquieren valores de autoridad que no siempre t]engn y fijan cpcno;e ‘oi ¢
deberian competir con otras muchas alternativas. 'S| esas recamendac :n
pedagégicas fuesen acompafadas de contlroles eficaces gquedarian dmgy
entredicho los margenes de libertad profesional que los _grof_sssores ebieran
tengr garantizados. Suponen, obviamenie, una intervencion innecesaria q::
descualifica profesionalmente, dado que se propanen por via burocratica :ébil
por ensayo practico, o ignoran que su poder profes:onahzad_or es muy
para que los docentes pasen de £30$ enunciados a las practicas congruentes

i 8.

o gznmeiT:c:ados que se desgastan répidamgnte en t_el tiempo porque nEc;
forman parte de la experiencia real de innovamo‘n'del sistema educativo. ;
poder real que tienen esos lenguajes pedagq_gmos de intervenir en la
practica de creacion de materiales y en la ensenanza de los prolesqres es
bastante escaso, pues, como han mostrado reiteradamer?te ias expenenm?s
de innovacién curricular y tal como indican los estudups sobre la pond:-
guracién y evolucian de la profesionalidad docente, incluso ofreglde_n 0
materiales mucho mas estructurados a lo_s profe_son_es‘ esos codigos
pedagégicos difundidos desde ese ambito no tienen eficacia practica.

*La deslreza en la pressniacion escrita da esle tino de dovumentos ilosl Cumc:ia
oficiales) s& valora mucho y & menudo conlisre con&derabl_a' pudar & !oe. que %pqlse Lié
No obstante, la preacupacion por este tipo de dDCuI‘I.'IEllllSG"DI'I‘ v s pr.ewn}a‘c: n jiue .
inkibir el disefio yenuino para uso intermc en la praclica y cesarollar mas una per
pectiva centralizadora® (ERA_LT, 1390, pag. 547).

Es un intervencionismo que se realiza en muchos casos como forma de
controlar la eficacia del sistema educative. Ocurre que mientras es dudoso
que esas regulaciones y orientaciones externas logren una mejora de' Ia. en-|
sefianza, es obvio gque si repercuten debilitanto el compromiso profesiona
de los docenes y su creatividad pedagdgica {LOUIS y SMITH, 1890, pag. 2_5}.

La inoperancia histérica de esas tacticas deberfa llevar a dislinguir que
una casa son las regulaciones que la administracién esta llamada a tomar y
otra son movimientos, teoriag y corrienles que interpretan 10s procesos pe-
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dagdgicos y la forma de orientar el aprendizaje de los alumnos, lo que debe
quedar en el nivel de disefio que realizan los profesores o para gue sirvan de
orientacién a experiencias y ejemplos de creacion de materiales. La confu-
si5n de plancs de decision lleva a Que cuando se cusstiona el lenguaje legi-
timador usadec por la Administracién, por ejemple, entra en crisis todo el
edificio curricular. O, también, a que cuando la administracién cree que debe
cambiar las dreas del curricuium, introducir alguna nueva, etc., se ponga en
discusién toda la practica de desarrollo curricular a todos los niveles. O que
los cambios impertantes de los materiales didacticos -textos sobre todg-
se planteen no como tacticas permanentes de mejora de un preducto, sino al
aire de “grandes reformas®, para después quedar estabilizados.

Otra traslacién analégica incorrecta se preduce cuando algunos espe-
cialistas quieren ordenar todas los niveles de decisién curricular, desde el
politico hasta el téenico, con esquemas que no consideran ni las dimensiones
politicas, sociales y culturales de las decisiones generales ni las formas de
funcicnamiente de los profesores en su practica. En los curricula espanoles
prescritos por la administracion se ha abundade, por ejemplo, mucho mas en
razonamientos técnicos -de tipo pedagagico y psicoldgico- que en argumen-
tos sociales, econdémicos vy culturales, siendo esos los campos especificos
en los que deberian tomar y justiticar sus decisiones. El ocultamiento de
tales decisiones se debe, en parte, a que asf el poder enmascara sus opcio-
nes, aungue se explica también par la falta de un esquema claro de cémo de-
sarrollar el cusricuium dentro del sistema educativoe, vertebrando medidas
de muy diverso orden. La consecuencia es que las grandes opciones cultura-
les y politicas del curricufum no se discuten ¥, en cambio, la propagacion de
mensajes pedagogicos para los profesores desde la administracién es bas-
tante inltil. Para introducic directrices pedagdgicas en el sistema educative
esta la literatura especializada, la formacion de profesores y la comunica-
cion de experiencias que es lo que puede orientarles.

Otra derivacion de la confusién de dmbitos es la burocrafizacién del
pensamiento curricular en toda el sistema y. particularmente, en los profe-
sores. Cuando un esquema ¢ un lenguaje no aborda los problemas practicos
reales gue un nivel de decision tiene que afrontar, los esquemas importados,
pero nc asimilados, carecen de sentido y se transforman en puro formalismo.
E) ropaje del lenguaje técnico pedagégico que introduce y acompna a los di-
senos curriculares que hace la administracion parece justificar por si
mismo ta bondad de estos. Faita un discurso y una coherencia que explique
como pasar de las declaraciones retéricas a la realidad de las practicas, qué
condicicnes serian necesarias para hacerlo posible en los profesores y en el
funcionamiente de los centres. Si no se hace asl lo que se produce es la
‘innevacién sin cambio®, en la Que tantas veces han incurrido las propuestas
para la escuela.

Teniendo en cuenta la relatividad de cualquier principio que se adopte
desde el punto de vista pedagdgico para orientar la practica y su cardcter
abierto e interpretable, la administracién educativa deberfa dejar ese te-
rrenc al contraste y a la experimentacion. Cuande ésta adopta una posicién
Pedagégica en lugar de estimular la innovacion apoyada en la experimenta-
cign estimula dactrinarismos acriticos poco democraticos y €l que los pro-
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fesores adopten posiciones gue no han asimilado con la profundidad necesa-
ria para dirigir sus practicas.

La experiencia que tuvimos en Espafia a raiz de la reforma educativa de
1970 (Ley General de Educacién) y la introduccion del esquema de programar
el curriculum partiendo de la declaracidn de objetivas precisos para acomo-
dar las consiguientes actividades y lograrlos de fa forma mas segura posi-
ble, es bien ejempiificadora. Los textos legales confundieron lo que eran
objetivos y actividades; a prolesores y a centros se les sugirié y obligo a
realizar programaciones que eran juzgadas con ese esquema. La inspeccion
las exigia; los ejercicios para seleccionar profesores en concursos todavia
siguen con dicho esquema y ios docentes, por supuesto, adn no saben hacer
esas distinciones. Lo peor es que, si lo siguiesen, no abordarian los proble-
mas practicos reaies que a elios les plantea el disefio curricuiar para sus
ajumnos, que no son los de distinguir entre objetivos y actividades.

Esta clarificacién tiene su Importancia para el mismo pensamiento
curricular y su utilidad en el sistema educative. La teoria curricular ha es-
lade muy marcada por las improntas gue te han infundido los gestores del
gsistema educativo, asi como por necesidades de estos, mas que por las de
profesores y los aiumnos. El pensamiente curricular no se conirasta n
estimula cuando se legitima una opcion cualquiera a través de las decisiones
politicas y administrativas, se buracratiza y después es rechazado por los
docenles.

TABA {1974) destaca que una imporiante dificultad en la construccion
del curricuium esiribaba en la confusion sobre gué principios © considera-
ciones se debian aplicar en cada puntc de su elaboracion (pag. 540). Una ob-
servacidn imporante que nos indica la necesidad de comprender como y en
qué momento es posible trasladar ideas a la practica. Algunos de esos prin-
cipios muy generales son utilizables como orientacion en cada momenio 0
aspecto y por todos |os agenies del disefio, otros son esenciales en algunos
de ellos y otros de aplicacion muy puntual. El constructivismo, pot ejemplo,
que se menciona mucho en los documentas curriculares de la ultima reforma,
es una perspectiva valida, junte a otfras, para orientar las tdcticas de ense-
fianza de los profesores o para estructurar secuencias de aprendizaje es una
impontante orientacion epistemologica en la seleccion de} contenido y ela-
boracion de libros de texto cuando hace referencia a que la historia del pen-
samiento y de la ciencia es un proceso de consiante construccién y recons-
truccién, pero de poco siive para justificar todo ! curriculum o la seleccion
y ensefanza de conlenidos en la formacion estética, musical, linglistica, o
en la educacion fisica, por ejempic. Se suelen mencionar también “los inte-
reses de los alumnos" como principio ordenador de la practica, lo que servira
para conectar la experiencia del alumno con nuevos contenidos, por ejemplo,
perc no para justificar la seleccian de areas curriculares, Estas se eligen
por criterios bien distintos.

8.3. Agentes decisorios y disenadores
Hemos argumentade anteriormente que el reparlo de competencias entre

diversos agentes cuando se disefia el curriculum en un sistema educativo es
ol resultado histérico de un equilibrio particular que puede alterarse. Sin
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darle carta de naturaleza intangible, nos parece muy importante atender
ahora a nuestra realidad, coherentes con el supuesto de que el disefio tiene
que contemplar las situaciones en |as que se ubica en la practica en un sis-
tema escolar determinado. Cualquier tecrizacién o prescripcidn sobre el
mismo deberia, en nuestra opinidn, aclarar tres dimensiones y las interac-
ciones entre ellas: a) en qué aspectos inlerviene o deberia actuar el disefo
b} qt_n‘én o gué incide en cada aspecto, y ¢} qué dependencias, relaciones y
conﬂlmcs se producen entre es0s aspectos y agentes con |08 contextos or-
ganizalivos escolares, con lag disponibilidades materiales, condicionamien-
tos politicos y profesicnales establecidos o previsibles.

Pasaremos revista brevemente a algunos modelos que resaltan qué as-
pecto:_v. hay que considerar, aunque suelen tratar el tema de los agentes que
mlemenea_-n y hablan muy poco de las condiciones reales de la practica. En
nuestro s:stgma educativo son cuatre log ambitos reales fundamentales en
los que se disena el curriculum. San ambitos reconocidos por disposiciones
legales, en unos casos, o legitimados por largas tradiciones y usos.

1) El disefo curricular gue confeccionan las administraciones educati-
vas al decidir el curricuium como tal, e indirectamente al regular la ordena-
cién del sistema, |las especialidades de los profesores, la delimitacion de
competencias de estos, la politica de evaluacién de resuitados y la politica
de produccidén y consumo de materiales.

2) El proyecto educativo que, con distinto grado de formalizacidn, reali-
zan los centros, en funcién del margen de autonomia expresamente delegada
que tienen y de la utilizacion gue hacen de los margenes de libertad con que
cuentan siempre.

o 3) Los planes de trabajo que confeccionan los profesores de forma in-
dividual pgra sus alumnos o que son elaboradeos colegiadamente, coordinados
para un mismo grupo de alumnos ¢ dentro de una misma asignatura o area.

4‘} Las elaboraciones del curricuium que realizan los fabricantes de
materiales didaciicos. siendo especialmenie significativas las de los libros

de texto y las guias para los profesores gue los acompafian, por ser los mas
extendidos.

La distincion de esos ambitos

En la Figura 10 se relacionan esos cuatro &mbitos, especificando algu-
nos de los aspectos fundamentales sobre los que se decide dentro de ellos.

El sistema formado por esos cuatro ambilos tiene varias caracteristi-
cas tundamentales.

‘_) Se trala de un modelo no prescriptive, que no pretende decir qué ha-
cer ni ¢como han de componarse los elementas, sino que sefala aspectos en
los que hay que tomar decisiones o en los que se toman de hecho. El diseno se
concibe como una funcidn politica repartida con capacidad de determinar Ia

prégtica._establecer las relaciones entre esos ambitos y formular hipétesis
de investigacion.
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1. Adminlstraclones 2. Proyecto de centro
educallvas - Lineas da metodologia

- Actividades generales

- Goordinacian de conlenidos

- Optatividad y agrupamismo de
alumnos

- Evaluacién. Hitmos de exigencia

- Estructura dal sistama

- Especificacion de draas

- Distibucién de contenidos
- Conlenidos minimas

E Pauta_s de gplatidad - Provisidn y uso de materigles
~Horarios - Dispositién de espacios
- Control

- Evaluacitn del centra

- Uso dei tiermpo

- Dislribugian de responaabilidades
antre protescres y airos agentas

- Desarrolla prolasional

- Integrazién con la comunidad

- Coordinacian de cantros

? >

- Profasionalided docente
- Polllica da produccion ¥
consume de materlales

3, Profeseor Individual o 4. Textas, guias y mate-
colegiadamente tiales
- Consideracion da metas y obje-
tvas - Selaceidn y organizacion de
- Acctar ooljtanidus conlenidos
- DosHicacian -

- Secuancia de conlenidos

- Bugerancias da actividades de
profesores y alumnos

- Dtientaciones de svaluaciin

- Organizacién de contenidos
- Objelivas COMUNeS

- Tarsas académicas

- Pressnlagion de contenidas
- Prevision da matariales

- Produccion exigida

- Diferencias indlviduales

- Estructura da participacian
- Adeouacion del escenario

- Evaluacicn

Flgura 10: Ambltos y competenclas en el disefio currlcular.

2) Se propene la consideracion de esferas de decisién contextualizadas
en el sistema escolar real; no son pases o elementos abstractos de un es-
quema tedrica, sino agentes operatives entre los que se establecen rg!amo-
nes de dependencias, que comparten significados y en log cuales también se
plantean conflictos. _ '

3) Se pusden supener aigunas relaciones jerarquicas de dc_ependencla en-
tre ellos, en el sentido, por ejemplo, de que el ambito de diseno de la adrrn—
nistracion es e! primer desencadenante, al que se someten todos los demas.
ta verdad es que existe una tendencia implicita a entendero asi, scbre todo
habiendo vivido dentro de una estructura que ha estado fuertemente centra-
lizada, con un intervencionismo muy decidido en todo gl sistema educativo,
incluidas las practicas didacticas. La misma mentalidad de muchos profeso-
res esta condicionada por tal experiencia. Perc la realidad es muy diferente.’

4) Entender ¢l disefic como un proceso de progresiva concrecidn de qué
ensefar y ¢dmo hacerlo produce confusiones. Se suele suponer que es la_ Ad-
ministracion la que, primsramente, toma decisiones generales y flexibles
que no anulan lo que posteriormente pueden concretar los profesores. Formu-
lacién que es engafiosa, pues si la Administracion, por ejemplo, decide par-
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celar el contenido en una serie de areas o asignaturas, eso es algo muy con-
creto y determinante para la profesionalidad del docente, para la expe-
riencia de aprendizaje de los alumnos, para que los libros de texto se elabo-
ren de una forma determinada, etc. Se pueden precisar después contenides
dentro de la opcién tomada, pero la decisién de clasificar el contenide en si
ne es flexible, sino muy determinante. Otro ejemplo: los planes de un gentro
son tan determinantes para la practica que intenten goordinar como los
realizados por el profesor para la suya propia.

Algunas otras observaciones pueden afianzar un modefo explicativo no
lineal o jerarquizadc. Las editoriales de material diddctico, especialmente
libros de texto, tienen mas poder decisoric para determinar y/o ayudar a Jos
profesores que algunas de las opciones de disefic que toman las administra-
cignes, aunque un texto requiera la autgrizacién administrativa para salir al
mercado. Otre ejemple de falta de verticalidad reside en que los profesores
ng actdan necesariamente a partir de un proyecto de centro coherente y co-
lactivamente elaborado, es mas cierto que son los estilos de funcicnar indi-
vidvales de los profesores -tambien de planificar- los que imponen el estilo
al funcicnamients del centro, mas en nuestro sistema en el que tan paca
tradicion existe de trabajo colegiado. Dado que los profesores puedan en su
trabajo realizar una practica contraria a la que recomiendan u obligan las
prescripciones curriculares ¢ los libros de texto, estamos ante otro ejemplo
de autonomia funcional. Si existiese una dependencia muy directa "en cas-
cada vertical®, como ya se dijo en otra ocasién, un buen disefio general
transformaria por si mismo lo que producen las editoriales y lo que hacen
centros y profesores. El cambio se daria con sdlo formularle y reglamen-
tarlo, to que la experiencia desmiente.

Pero el habito se ha creado, y sigue percibiéndose como normal que los
curricula empiecen a cenfigurarse, desarrollarse e implantarse partiendo de
las decisiones politico-administrativas, que los libres de texto se acomoden
a ellas y que los profesores actlen al final de un proceso de determinaciones
*haciendo tal como se les dice® o sugiere. Los esquemas gerenciales del cu-
rriculum en general, y del diseno en particutar, han asentado esa idea de je-
rarguizacion y dependencias que en la practica queda bastante falseada. Pero
podria pensarse en una opcidn contraria, absolutamente revolucionaria entre
nosotros, pero real en otros contextos: profesores, agencias dedicadas al de-
sarrollo del curriculum y editores deberian estar dentro de procescs de in-
novacién constante, discutida y evaluada. La Administracion, apare de es-
tablecer un marco muy general homelogador de partida, irfla plasmande en
regulaciones para todo el sistema el consenso gque paulatinamente se va de-
cantande con la practica. Por otro lado, seria prioritario disenar para
practicas concretas en contextos singulares, que es como histéricamente
han ide apareciendo y acumulandose las innovaciones escolares vy
curriculares.

El esguema lineal y jerarquico, muy propio en instituciones burocrati-
zadas, ha sido avalado por una farma, tambieén jerarguica, de coma se
impianta una innovacién en la practica, conacido como modelo "dal centro a
la perifgria®, gue plantea los cambios como diseminacion de ideas vy
propuestas partiendo de un medio especializade o centro de poder hacia




254 Comprender y transformar la_ensefanza

fuera, con uha visidbn “"consumista® del modo cémo se produce la realizacion
practica de las propuestas. Es como si éstas ocurrlgsen por el consumo que
unos agentes -los prolesores- hacen de las directrices de o:_ro qu? tiene el
poder y el saber para hacerlas. Un disefo innovacgor no se “instala como. si
se tratara de renovar una pieza en una maquinaria, suslituyends _Ia anterior
por la nueva oferta. Las innovaciones en educacitn no suelen acuirir as[,_ sino
como resultado de un intercambic, de transacciones y de aqomodqqmes
entre los agentes participanies, entre las ideas y comportamientos vigjos y
nuevos (AGKI, 1984; FULLAN, 1982). .

Hace tiempo que TABA (1974), pariendo incluso del madelo !ylengno.
clarificaba una allernativa a la innovacion desde arriba y a las direcirices
curriculares cargadas de mesianismo practico:

*... para petfaccionar gl curriculo coma para desarrallar una teotia de curriculo
mas snna?es n‘(::z;sario inverir la secuencia en ol método para desam?llat pmye_cbs de
curriculo. En lugar de partir de planeamientos generales, s necesario _reFonsldgrar ¥
replantear las unidades de ensenanza-aprendizaje, lo cual debe conslituir la primera
stapa de la elaboracitn del curriculo. Los resultados de la experimentacion con las uni-
dades de ensefianza-aprendizaje deben, entonces, proporcionar la base del proyecto

ral. {...

i Es éios)ible, también, que esta inversion de la secuencia en |a elgbpracién del cu-
rriculo ayude a superar el abismo existente entre la taqria ¥ la practica, En primar
lugar, dado que para el desarmollo de tales unidades, la ideneidad tedrica r.i_e‘be estar
combinada con la expsriencia préctica de la ensefianza, el p paso o an in-
yactar teorfa en aquello que hasta el momento, se consideraba estrictamente como
ini a practica. (...

= gnd:elguﬁdc lérmi(no), las guias del curriculo derivadas y complementadas por
unidades concrelas de ensefianza-aprendizaje, preparadas por los maesyros, son mas
facilmente introducidas y comprendidas entre el parsonal docente que cuande solo se
dispone de guias abstractas generales. { ...} )

Finalmente, las guias del curriculo que consisten tante en una sstructura general
como en modelos concretos de unidades de ensefianza-aprendizaje poseen mayores pro-
babilidades de afectar 12 praclica en el aula que las guias corrientes que no ojrqcen
orienlagion alguna para convertir esguemas bastante fragmentarios en practicas
educativas” (pdgs. 570-71),

8.4, Algunos modelos para actuar: formas de pensar y de hacer
en la préctica

* No creo que en sl campo educalivo sea posible presenibir rmulas que unc asté
llamade a seguir, pero es posible proporcionar conceptos v ggperahzacnonss para
avivar |a sensibilidad hacia ciertos eventos, problemas y posibilidades que pueden
contemplarse” (EISNER, 1979, pag. 115).

Dada la variedad de contenidos del currictfum, de situaciones en las que
se realiza, conslderando las peculiaridades de la praclica educativa y la ne-
cesidad de implicar a los cenlros y a los profesores en el desarrqllo
curricular, la utilidad fundamental de cualquier modelo en el disefio reside
en que sea potenciador de la reflexion sobre la practlica, sobre el contexto en
que se realiza, los destinatarios gue tiene y sobre la cullura curricg!a: que
fomenta. Los modelos de diseno, sirven, ademas, para sistematizar ios
problemas que quedan implicades en la creacion y desarrollo de los
curricufa.
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Muitiples han sido las férmulas para llevar a cabo ese complicado pro-
ceso, Nos detendremos en algunas que han tenido relevancia en la historia
del diseho, para después referimos a los ambitos de éste. La utilidad de ese
breve repaso reside en que a través de enfoques diversos se han ido explici-
tando los temas cruciales que estan implicados en esta tarea.

£f modelo de Tyler

Entre 1949 y 1950 queda establecido el esquerma dominante mas persis-
tente para pensar el disefio curricular, ligado a la obra de TYLER y de HERRICK,
fundamentalmente a la del primere de ellos. Este modelo ha marcadeo toda la
tearia del curricutum y del disens por mucho tiempo; se han propuesto y
realizado muchas variaciones del misme. Una idea sobresale en su
estructura: el intento de establecer un proceso de decisiones jerarquizadas,
dependientes unas de olras, que lleve desde la determinacion de las necesi-
dades a las que sirve la ensefanza hasta la realizacian practica de ésta. Es
unc de los intentos de lograr un esquema universal para pasar de las inten-
ciones a la préctica.

Segun el modelo de Tyler (1973, pags. 7-8), son cuatro los grandes pro-
blemas, que se han hechc equivalentas a etapas en la elaboracion de un
curriculum. Asi las justifica el autor

1) La discusidn en tomo a los fines que desea afcanzar ia escuelz. Los
objetivos generales de la escuela gue deben articularse en el currieutum se
deducirén de la consideracion y estudic de tres aspectos: a) El sujelo de la
educacion. Es preciso analizar las nscesidades de los alumnos, sus infereses
en campas como la salud, las relacicnes sociales inmediatas {tamiliares, de
amigos, etc.), la vida civica en la comunidad, ia vida en una sociedad de con-
sumo, el mundo profesional y los esparcimientos. Sin que esto signifique que
sdlo se deba ensefiar lo que a los alumnos les interese y sin refacién a nor-
mas “aceptables de comportamiento”. b) La vida exterior a la escuela, dando
cabida a la herencia cultural, las caracteristicas de la sociedad en la que
vivirdn, las dimensiones de ia vida adulta. El autor aconsejaba centrarse en
facetas como: la sanidad, la familia. los esparcimientos, las vocaciones, la
dimensién religiosa, el consumo y otros aspectos de la vida en sociedad.
Advirtiendo que toda esa informacién sirve para analizar lo que existe pero
no indica hacia dénde ir. ¢) El contenido de las materias de estudio. Los es-
pecialistas en materias o asignaturas han proporcienado tradicionalmente
los objetivos que debian conseguir los curricula, al clarlficar las tunciones
que debe cumplir cada una de ellas, su valor educativo en general y sugerir
suUs componentes mas concretos.

Esas tres fuentes de sugerencias no aportan cbjetivos por si mismas,
son indicaciones de dénde encontrarios. La eleccidn se realizara a partir de
un primer tamiz que es la filosofia, la cual debe quedar explicita, diciendo
gué es deseable y si lo es para todes I0s alumnos o no. Un segundo tamiz, la
psicologia del aprendizaje, dirda o disculird si esos objetivos son factibles o
nc, qué facilidad tendremos de alcanzarlos ¥ que condiciones se requiere
para ello.




258 Comptender y transformar la ensefianza

Pero los objetivos seleccionados de poco serviran, segun el autor, si no
especifican los cambios de canducta que deben producirse en el estudianie
para tener seguridad de que éstos se han cumplido:

v la forma més 0til de enunciar lus objslivos consisle en expresarlos en téreni-
nos que identifiguen al mismo tempo &l tipo de conducta gue se pretande genarar en el
esludiante y el contenido del sector de la vida en el cual se aplicara esa conducta®
(pag. 50).

La popularidad del esquema se explica. en pare. porque bajo esas lres
fuentes de objetivos se sintetizan otras tradiciones y leorizaciones previas
sobre los programas escolares: la tradicion academicista que hace del cono-
cimiento la fuente de contenido de ia ensenanza, la orieniacién psicolégica
de centrar la ensefianza en los intereses de los alumnos y la tradicion saocial
para acomodar los contenides educativos a las necesidades de la vida exte-
rior de los adultos. La aceptacidn simultanea de las tres, sin relacionar los
conilictos inherentes a cada una de ellas, ni entre ellas, hace del esquema
tyleriano una especie de pauta ecléptica, aséplica y universal, valida para
todos (KLIEBARD, 1970). La segunda razon para explicar su éxito esta en que
brinda un esguema apareniemente Ulil para gestionar una practica compieja
gque resume €n pasos estructurados, escalonades, donde se mezclan decisic-
nes compleias y de muy distinto orden: politicas, filosdficas, epistemologi-
cas, psicolégicas y pedagogicas.

2) La seleccion de fas experiencias educalivas gue con mads probabilidad
pueden llevar a la cansecucion de esos lines. Para TYLER, la experiencia no s@
liga al contenide ni a la actividad que desarrolla el profesor, sino al tipo de
interaccién que se eslablece entre el estudiante y las condiciones externas
del medio ante las cuales reacciona (pags. 65-66). Esa experiencia puede ser
peculiar para cada alumne., como el mismo autor reconace. Cinco principios
habria que tener en cuenta en la seleccion que se haga. a) El estudiante debe
vivir experiencias que le permitan actuar de acuerdo con la conducta
sefalada en el objetivo, que le den cportunidad de practicar el comporta-
miento exigide. b) La experiencia, para que sea eficaz, debe proporcionarle
satisfaccién, estar de acuerds con sus intereses y necesidades, ser motiva-
dora. ¢) Debe acomodarse a las pesibilidades y capacidades del alumno. d)
Existen multiples experiencias adecuadas para consaguir un mismo objetivo.
@) De una misma actividad de aprendizaje se desprenden distintos resulta-
dos, relacienados con objetives diversos; consecuencias que pueden ser po-
sitivas o negativas, Estos principios dados per el mismo autor anuncian ya la
imposibilidad de lograr un esquema de decisionos precisas e inequivocas,
algo que mas tarde otros tratarian de extraer de este modelo.

3) Cémo organizar esas expediencias. Las actividades y experiencias,
para que sean eficaces y coherentes con el programa general. tienen gque or-
denarse en unidades, cursos y programas {pag. 85). Ninguna experiencia ais-
lada tiene un elects prolundo en el alumno, dice el autor. Si los cambios
apetecidos no suelen ocurrir repentinamente es precise persislir con un or-
den en la actuacion. Para no ser coniradictorios en el tratamiento
continuado es preciso mantener una organizacion vertical de las
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experiencias, lo gue significa atender unos mismos objetivos en distintos
momentos de la escolaridad, como ocurre cuando una misma materia ha de
as!gdiarse en varios curses. Y se precisa, ademas, una organizacién
hc_)nzonta:', para que, a través de experiencias en diferentes dreas, se ca-
mine hacia metas coherentes. Los criterios basicos en esa organiza::ién son
los de continuidad (reiteracion vertical de los aspectos principaies del
cumcu!un_?], secuencia (cada experiencia debe fundirse con la precedente
pero ampliando efectos y profundizando) e integracion (relacin horizonlal)l
Aspectos gque deben considerarse desde la Gptica de quien obtiene Ia;
expeﬂancna,_es decir, del alumno. Reconoce el autor alge que en la historla
del_paqﬁamne(\to educativo se habia asentado: la diferencia entre una or-
ganizacion lbgnc_a de los contenidos del curricuium, propia de quien ensena y
do los esgeciallstas de la materia, y otra organizacién psicoldgica, desde el
punto de vista del que aprende. ‘ °
Los puqlos de referencia para estructurar las experiencias son mdlti-
ples y de diversa amplitud: asignaturas, dreas mas amplias, temas ge
les, lacciones, unidades didécticas, elc. . pmene
Para lograr la secuencia e integracién es util organizar distintos ele-
mentos, como conceplos, destrezas y valores (TYLER, 1978, pag. 251),

14) %cima comprobar si se han alcanzado ios objetivos propuestos. Es la
evaiuacién de regul_lados. ver en qué medida el curricuium y la ensefanza
satisfacen Ios_opJetwos de la educacién. Hay que juzgar la conducta de los
alumnas.! na limitando la comprobacion a un momento determinado, general-
:;‘:n::mabi ;usnaplmii ;;1 preceso, sino también al principio y asi poder analizar
idos, si es que han ocurride {pag. 109 i
de una evaluacion continuada. Lk jreShoRiEne.ia. Kot
Este modele tyleriano es una reelaboracié
. _ oracien del propuesto por la NSSE
_(I_Narfona! Society _{or Study of Education) veinticuatro afos antes, aunque
YL|§F| no reconocid este dato (PRATT,1980, pag. 34), ni su libro senala refe-
rBegma bibliografica alguna. Es ura continuidad del esquema eficientista que
BEITT p{opuso en 1518, Su atractivo reside en que, aparentements, es razo-
nable y simple, al plantear la sucesién de unos pasos como si pudieran
resohralr_se cada uno dp_ _eilos mecédnicamente para pasar al siyuiente, cuando
::m:ladlgaad :ad‘a dac:s;on en cada uno de los elementos que senala estd
cion t i
iy p es alternativas muy diversas que el modelo no pretende
y Su alianza cen la psicqlogia conductista, de cuyos supuestos echa mano
|"e torma_expresa en_ei_ primer y ultimo de los cuatro aparados sefalados
eimulacién de objetivas y evaluacién), le dieron una orientacién
con_dgctual general al modelo, con desarrolics que desvirluaron otras
pgs_|bllldades. Al reducir la educacién a cambio de conducta en las personas
tr(liwaliz_a' los procesos educatives y resulta diffcil distinguir qué es:
e ucacmn'de olras formas de cambiar la conducta como el simple
Is;m;edsgtr;rrnen‘t?, I? hipnosis, el tratamiento de shock, el lavade de cerebro
rinacion, la terapia por medio de droga Aala
g Sy gas o la tortura, como sefiala
_ Se generd un esquema técnico de cémo tratar el tema de los objetivos,
sin resolver el problema de su seleccién ni sefialar los conilictos implicados
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en tal mecanismo, ya que esa decisién, como el mismo TYLER reconoce. de-
pende de normas de aceptabilidad de conductas, de filosofias tamizadoras,
de necesidades de los alumnos gue no podemos aceptar por el solo hecho de
que existan sin ver lo que significan. El problema de los objetivos es un
problema de valor para ¢l que € esquema propuesic sirve de poco, ya gue los
objetivos son valiosos 0 No en tanto sean coherenles o contrarios a la filo-
solia de la que se parte, Y esa es ia cuestién fundamental que se debe clari-
ficar e intentar resolver en &l tema de 10s objetivos, no los niveles de con-
crecién que tengan, su formulacién, su clasificacion o 1a tipificacion de las
fuentes de donde extraerlos, gue no son independientes entre si.

Pretendiendo ser una guia para la construccion del curriculum, lo clerto
es que &s escasamente orientadora, porque muy poco queda excluide de la
misma. Afirma KLIEBARD (1870) que, poniendo camo presupuesto fundamental
el gue la filosofia es el principal tamiz de los objetives, siendo como es una
afirmacién muy probable, nos informa, en gambio, de muy poco.

En la seleccion y ordenacion de experiencias hemos visto come el mismo
autor recocnoce la imposibilidad de normas precisas y es moderado a la hora
de senalar precauciones. En definiliva, el valor de la experiencia depende del
gue la experimenta, de sus percepciones, recesidades, experiencias previas.
etc., lo gue no es controlable por parte de los profesores, ni susceptible de
ser regulado.

Los cuatra grupos de problemas cefalados quedaron establecidas como
una secuencia de pasos ordenados a partir del primero de ellos: fa clarifica-
cién y concrecion de objetivos, del que depende todo fo demas, y que es [0
que ha dado la impronta a este modelo. Disefar seria partir de ia especifi-
cacidn de objetivos. En una oportunidad posterior TYLER (1978) volvid a
insistir en !a consideracién de esos cuatro grandes temas del desarroilo del
curriculum, pere con matices importantes respecto de su valor prescriptivo
y sobre el rigorismo de que ha sido acusado. Pone en guardia contra jos n-
tentos de ofracer disefios terminados en forma de sistemas de aprendizaje,
a prueba de profesores, en los que éstos se encuentran con todo ya cerrado,
reconociendo el valor artistico del disefic v la importancia de 12 delibera-
cién critica. Resaita, en contra de su primera orientacion, 1a importancia de
las aproximaciones deliberativas que den mas margen a los protesores y a la
peculiaridad de los contextos en los gque desarrofan su practica, en
consonancia con las aportacicnes de WALKER {1971), REID {1978) ¥ SCHWABR
(1983) en la tecria curricular:

“E| curriculum preferdo y mas susceptible de ser utilizado por los docentes &s
aquel cuyos componentes ofrezean al prefesor la oportunidad ¢e fomar opciones y rea-
lizar adaptaciones, segun perciba las necesidades dentra de lag condicions &n las que
trabaja y segun considere gue puede ufilizar mejor su destreza, su ingenio y eshio
personal. Un rigido sisterna de aprendizaje que permita o requiera puca crealividad de
pante del prolesor s probabie gue solamente sea aceplado cuanao el profesar no le &n-
cuentra guslo & |4 ensenanza -caso de rutinas como & deletrear, la gscrilura o la
somputacion- o cuando sienla que no tiene compelencia para ensehar gso bien. Lns
planes de desarrolle curricutar Recestan en muchos cases incluir meding paia trabajar
con los profasates, assgurande qua el curricutum recoja sus necesidades y que elos
puadan desempsitar eleclivamente su pupes {TVLOR, 1978, pag. 243},

‘La construccion de U Curritulinm No €S Un proceso apoyade en reglas precises,

sing que implica disefio artistico, a tiempo ue analksis critiqo. juciosidad y compro-

baciones empiricas. {..)

e
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Reconociendo la importancia que tiensn 108 juici apoy:

o : IGIOs num ados

rencia a la hora da seleccionar objetivos, rscomitlando el progehgi!miento gde d:arl.it: aq‘:é’

grupai._{:lqscni;:l por SCHWAB..." (idam, pdg. 247). reen
a cenfigutacién de experiencias de aprendizaje es lod

tistico que la seleccitn de objetives (..} al i; y al claho,sol ui;!z: Lmld:mn;‘:ai;

rar experiencias [sefalados en el punto 2) da su esquema) no las crean por si mismos.

{...) més teniendc que conaide isti i
% g g .q rar los distintos tipos de afumnos para los que se destinan®

racl!El madelo tyleriano sirvié como marco a aplicaciones y desasrollas exa-
g:icol::sg 'por( élMconductismo. de acuerdo con las tendencias dominantes en la
ia IMENCQ, 1982), que enlazd con los inten i
! , 10s de tecnclogizar |
procesos instructives, como fue la experienci i n
. periencia de ensefianza programad
Ei:;e eTquema no se puso en duda significativamente hasta gue surggié la c::
é pu!‘?‘: ;‘ :ioﬁr:g?mzs :asr[jzllqasress en los EE UU gque origind el lanzamiento del
e de la en 1957, A partir de esta crisis |
5 en ; a confeccidén
gﬁrsgi;ollo curricular se apoyo mas en la estructura de las disciplinas. Asyl
g:r gduna nueva ragmnahdad psicolégica para un renovadce énfasis en los
contenidos de ia ensefianza. La obra que marca el cambio de rumbo en este

sertido fue la de BRUNER 72): io i
iy (1972): Ef proceso de la educacidn , que aparecié en

Otros modelos globalizadores

curriZAiBA (197’4}_ el_abor{) en 1962 otro modelo general de construccion del
e : ;:nn; 5q}u[:.:l.a ;:3 ::ngn sigue ein lineas generales el planteadc por TYLER, estd
ado que el da éste, sefalanda 4 ca
e ‘ Z areas problematicas del
?;f;?;: ge tzl::;:lr:i!:do los grandes temas y opciones implicadas en la elabo-
ier propuesta curricular en diferentes niveles. N
quema fan formalista como aguéi, sino ori i i fa6 nstéctes v
: ; crientado a discutir los aspect
opciones que es preciso afrontar. En | i e
, a Figura 11 se relacionan los
‘ ele-
rrzggl?: ;;ue entran en juego en esa propuesta (TaBA, 1974, pag. 566). EI
54?}? & e? ds;stn;.l;:igra er:j dos niveles de decision o para dos ambitos (pag
: se g unidades de ensefianza o para un i I
- a) a materia concreta,
zlﬂ :rﬁ:gi% ndt;at:da oefl programa 0 curriculum total. En el primero se da Tjr?;
ra profesores o para editores de materiale
' 5, en el segundo s
pian_lgan los temas e interrogantes que afrontan los implicados larc;l la ¢ 4
feccion global del curricuium. o
- i\;f;j;:_;: é;gzg}m :rrnl 11967b;]7|’ameaba la creacion y mejora de un curricu-
€ fambién el modelo de TYLER, baj i
ductista, pero entendido com S o g e
2, © un procese circular sistémice, no flineal
operaciones empiricas, tentativas, que d aa e g
¢ ) X ebian llevar emparejad
trategia de investigacion para ir recogi CElLans, lesiiaar
ategia : ogiendo resultados, evaluartas, plant
?;:;otgsls, experimentar y vclyer a renovar un ciclo de cinco Iases; ?} glzir
Ieccni'](;?lm; de fmps y posterior copcrecidn en objetivos especificos. 2) Se-
o) Selecc?é :J;;L&r;i:ftztas_dde aprendizaje adecuadas para lograr los cbjetivos
enidos, puesto que toda experiencia impli ido
{entendiendo por tal conccimiento i o o arsi e
ente s, conceplos, principios neralizaci
técnicas, teorias y procedimientos i l . & Bt
_ : relacionados con una materia). 4 i
zacién e infegracion de las experienci soigrilod oo
cid periencias y de los contenidos en s i
g'e ; ecuen
existiendo multiples férmulas: en torne a centros de organizacion nzc:l{z::'
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unidades para clases, etc, 5) Evaluacién Ge las operaciones realizadas a la
luz de los resultados obtenidos.

Objetlvos que se Intentan alcanzar:

Detarminados por af andlisis de:  Clasificados segin: Niveles:
1. La cultura y sus necesidades 1. Tipos de conducta 1-l:‘:lascsfjﬂmhsde
2. E! estudiante y los procesos 2. Ramas del contenide Oh'admumuh
y principios de! aprendizaje 3. Campo da las nece- 2. leela
3. Campos del conocimiento sidades, efc. a:ﬁﬁme{i -
humano. Sus funciones i ucativos
4. ideales democraticos

Y !

Selecclon de experlenclas del curriculo:

Determinadas por lo que Dimensiones de: Afsctadas por:
s6 conoce sobre: - | Elcontenido -am— | Llosrecursos dela
Naturaleza dei cono- Sistisia .
cimiento Las experiencias de Papel de otros organis-
o l——y aprendizaje —==— | mos educalivos
El aprendizaje
El estudiante
A A
1] A
Referenclas posibles para a organizacién del curriculo
Determinados por las Nicleos de Afectados por y
exigencias de: organfzacion; afectando a:
Materias g o "
inui I jdn escolar
La continuidad Ramas amplas a organizac colar
del aprendizaje -ap  Aspeclos de la vida - Los métodos de utilizacion
MNecesidades, expe- del personal
La integracin riencias Las métodos de llevar a
del aprendizaje Aclividades infantiles- cabo el aprendizaje
Ideas esenciales
Ete.
i
\
El esquema del al yla cia
Determinado por: Dimensiones de: Aleclada por:
Experiencias del Alcance y secuencia del Nocleos de la

alcance del aprendizgje
Exigencias de la conti-
nuidad del aprendizaje

contenido

Alcance y secuencia de

las operaciones men-

organizacicn del cu-
miculo

talas

Filgura 11: Modelo para el disefio del curriculum de H. Taba. (1974, pag. 566.)

SAYLOR y ALEXANDER (1981, pag. 58 y ss.), otro clés?co de la Iitergtura al
respecto, considerando la estructura del sistema educativo estggﬁounldsnsle.
ofrece otro esquema en 1974, distinguiendo tres niveles de'de‘_:lsmnes al_"l a
planificacion © disefo curricular, pero relacionados con ambitos practicos
reales: a) las delerminaciones politicas, b) un nivel de desz_arroﬁo genérico
del curriculum mucho méds elaborado en el que se produce el diseno de planes
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y materiales para muitiples ambientes educativos. caso de los libros de
textc o de los proyectos curriculares, ‘paquetes” de materiales muy es-
tructurades, etc., y c} un tercer nivel en el que se desarrolla mucho mas
especificamente el curriculum para las situaciones concretas de clase.

Un esquema parecido es el de GOODLAD (1979), que proporcionaba un
cuadro ordenader de los problemas y decisiones que habia que abordar al
construir un curriculum, distinguiendo un nivel social de toma de decisicnes,
otro institucional (el que trabajan los centros, los especialistas que proveen
proyectos. etc.) y el nivel de la instruccion. que hace referencia a lo que de-
ben acometer los profesores individualmente o en grupos.

Citaremes, como dltime esquema globalizador, ¢l modelo de CoLL {1987,
pag- 134 y ss.) por ser una propuesta que da cobertura técnica a la refoerma
curricular en Espafia ligada 2 la LOGSE. Es un modela prescriptivo que for-
maliza los pasos a dar en la configuracion del curriculum. Se trata de un
esquema jerdrquico con tres niveles de concrecion que plantea las depen-
dencias verticales entre las decisiones tomadas en cada uno de sllos.

1) Un primer nivel, en el que se especificaran los objetivos generales,
las areas curriculares, los bloques de contenidos desmenuzados segun cate-
gorias de aprendizajes formales {conceptas, principios, procedimientos, va-
lores. normas y actitudes), los objetivos terminales referidos a las catego-
rias sefialadas {precisados en términos de resultados esperados que clarifi-
can el lipo y grado de aprendizaje que el alumno tienen que lograr, para lo
que se recomienda utilizar una serie de verbos que denotan los efectos aspe-
rades). Ademas se proporcionardn grientaciones didacticas a los profegores.
En esas operaciones habra quedado definido el qué y el como ensefiar, ademas
del como evafuar.

2} Un segundo nivel de disefio procurara determinar la secuencia y tem-
poralizacién de los principales elementos del contenido. Para ello, primero
es preciso distinguir los componentes eiementales de los contenidos, para
después buscar la refacion entre los mismos y establecer una secuencia.
Creemos gue esta pretension puede identiticarse con el objetive de los mo-
delos de instruccidn gue en psicologia han querido estructurar cuidadosa-
mente contenidos y pasos de ensenanza-aprendizaje para que el estudiante
liegue a dominar contenidos de cierla compiejidad siguiendo secuencias que
‘acumulan® compeonentes mas elementales. Los contenidos. no lo olvidemas,
habran quedads previamente decididos en forma de objetives terminales. Mas
tarde desde la Administracién educativa se afirma que el segundo nivel de
concrecion del disefio corresponde al proyecto curricular de centro, lo que es
algo muy distinto af esquema del autor que comentamos.

3} El tercer nivel Io constituyen desarrollos concretos en programas de
accién de los dos niveles anteriores, por lo que, segun el autor, no es un ni-
vel, estrictamente hablande {pag. 151}, sinc ejemplificaciones o pragrama-
ciones. En este tercer paso se convierten los objetivos terminales de drea en
objetivos para el nivel de que se trate y en bloques de contenide mas res-
tringidos, en una estructura espiral dentro de los niveles de la escolaridad.
Una vez establecida esa estructura se pasaria a programar la accién de en-
sefanza mediante unidades didacticas. La diferencia entre estg nivel y el
anterior es caonfusa, pues no se aclara que sentido puede tener en la ense-
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Aanza estructurar secuencias de los elementos de! contenido, si no es para
i ] concretas y niveles escolares. _ .
Sltuaalgrr;:: problemas ycapitalr;\s vemos en ’e_sta propuesta. Primero, el di 2
as posible pensar, con la idea de que sea util para g1glwen, en ung_ stet:_l.:’e Tje
de pasos tan estructurados en un terreno conflictive, contragictona,
cultura cambiante, con orientaciones diversas, como es el de_ la cultura_ para
la escuela y sus mas variados componentes, y Si los contenidos u cbjetivos
de la escolaridad obligatoria permiten esos algoritmos de operaciones, per-
diendo de vista los conflictos y dilemas que surgen en c:ada decision. Los_ re-
pelidos intentos gue en esle sentido se han realizado sélo han Iogradot cnegg
axito en la programacién de destrezas muy co_npretas 0 en compqne; es
4reas cuiriculares con una estructura muy de_flmda. Los modfalos jer. rﬁumos
han dejado paso a planteamientos mas flexibles, deliberativos les hemos
ro momento. ]
"amadl.ooser;i:;'lzlos que se conocen en el disefio de_p_r'oyectos curnclt_Jlarfs no
han pretendido ni han llegado nunca a esa precision buscada. La a;r;z
critica y la practica del disefio han rec_hazadq reltgtadamente _eslqu? e
como éste, que hunde sus raices en una cierla olnentacm‘n de la psico Ogla‘d
la instruccién, centrada mas en lograr sgcuenmas precisas para contenidos
muy dalimitades que en dilucidar las opciones y problemas relacionados ‘gon
ol disefio de la cultura escolar. S[ es aplicable puntualmente a mnten{rl ?.s
muy concretos que tengan una estruciurg. d? compongn’ses muy clara._ :z;
nible y unfvoca, como ocurre Con el dl:&BT‘IO d_e' unldade:s de aan;,enador
programada, disefas para pragramas de instruccion a través de orl_eng a.
gtc. En todo caso, es impensable gue tenga valor para ser aplicado
cualquier cantenido del curricufum en sus diversas 4reas Y complpner:te::.
JQué son secuencias de contenidas en areas como”el lenguaje, la literatura,
el arte, la musica, el conacimiento social, la educacion mt_)ral 0 l}a educacnlon
fisica? Las secuencias de aprendizaje que abarcan conteanos mas ggne;:: es
s6lo son previsibles a grandes rasgos. 8 no hay secuencias generaliza z::e,
jes que para estos caSos no existe el segur:ndo nwel propuesto por e
autor? Si tales secuencias son tentativas, el énfasis habra _que_ponerlo en
modelos de disefiar que desarrcllen ese proceso de ensayo inteligentemente
gmadl’:{')s.te iipo de esquemas, presentados como der_ivaciones jundamentadas
en ieorias cientiticas, lo gue sifven es a un dgtermmado enfoque en la ges-
tion general del curricufum. En apadgdos previos hemps Qado razones para
cbjetar a los esquemas lineales de niveles de concrecida |e_rarqu|zados‘ s
En segundo lugar, e presenta como una propuest_a_ﬂexlble, con carac
abierto. Hemos diche que la flexibilidad es una COT’!dlClél‘I de_l_os prmcupmls
que han de guiar ¢l disefio y que es inherente‘a la lnterpretab_mdad de cual-
quiera de elles. El que ideas y contenidos se sqterpreten_y reinterpreten _gor
parte de cualquier agente que decida en el cum(:‘uif..rm afirma esa COI'“IdI(‘:IfI‘I.
La flexibilidad es, pues, una condicién de la practica. Preconizaria significa
estimularla, Lo que no queda clare es la aperiura que pue_de tener una pro-
puesta, declarada come flexible. cuando ya en e:.-'. primer nivel de concrecion
se ha precisade qué ensefiar, como hacerlo y cémo evaluar, con un nivel c:e
prescripcion como el que supone delimitar objetives y contenidos de la
forma en que se dice han de formularse (pag. 145).
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La tradicidn tedrica y practica que reclama el papel de los actores en el
disefio de la practica educativa -profesores y alumnos- es radicalmente
contraria a fos supuesios mas biesn rigoristas de los gue parte un esguema
que pretende |fegar a la prescripcion de secuencias de contenidos y que no
preve las dindmicas sociales, institucionales y pedagégicas gue se introdu-
cen en los procesos de decisién curricular. El cienlifismo siempre ha pre-
tendido regular {a sducacién y la ensefianza desde modelos tedricos, ajenos a
las circunstancias de |la practica, como si la gestion de ésta pudiese some-
terse a un modelo prescriptivo. Deberiamos cuestionarnos no solo si es po-
sible, sing si es licito. A 1o largo de diferentes capitulos de esta obra hemos
abordado estos interrogantes.

Curiosamente, al tiempo que se estd declarando desde la Administracion
la flexibilidad como cendicién del curriculum, las prescripciones y orienta-
ciones en las dispesiciones legales gue regulan el curricufum para todo el
Estado son mas exhaustivas que las existentes hasta ese momento.

En tercer lugar. la idoneidad del esquema habria que juzgarla en parte
en funcién de a quien o a qué se adscribe 0 se le supone la competencia de
realizar esos pasos propuestos en cada uno de los niveles, alge que no sefiala
el autor. Es decir, ilos profesores y los centres participan en el primer nivel
o éste es exclusivo de la Administracion? ges el primer nivel lo gue decide
'a Administracion? Dado que el caracter abientc implica la posibilidad de
participacion, jes posible ésta para los profesores y los ceniros escolares
en ese esquema, teniendo que distinguir componentes tan precisos en los
aprendizajes?, ,es licto y conveniente gue la Administracion regule proce-
508 intelectuales, habilidades, valores, actitudes, dé crientaciones metodo-
logicas y senale criterios de evaluacidn?, ;existe consenso social y peda-
gégico para que desde las decisiones politicas se ordenen procesos educati-
vos de esa naturaleza?, jpueden y deben entrar log administradores en ese
terrenc de definir objetives terminales de areas considerando los
componentes formales gue se indican?, jgqué tipo de evaluacién va a fo-
mentar ese esquema en los profesoras y en la que se haga de todo el sistema
educativa?, jes un esquema apto para expertos en analisis de contenidos, de
objetivos y de secuencias de los mismos, ya que s6lo ellos las podran
realizar cuande la estructura de fos contenidos lo permite?, jdeben [os
libros de texto, u otros materiales que utilicen los profesares y alumnos,
seguir la estructura de secuencias del nivel segundo y proponer contenidos
relativos a los diferentes tipos sefalados?, jes manegjable para los
profesores ese esquema?

Desde una dplica politica, no creemos que en una scciedad democratica
los poderes pulblicos tengan gue entrar a regular 10s procesos educativos, o
que no implica negar la necesidad de regular el curricutum y sus contenidos
basicos para poder homclogar el sistema, las acreditaciones y sentar los
minimos a partir de los cuales proponer un controf democritico de la cultura
escolar. Si ei primer nivel de concrecién |o componen aspeclos que debe re-
gulat la Administracion, las decisiones bésicas de dreas y objetives genera-
les venian siendo reguladas de ese modo y el que ahora desciendan a ordenar
los minimos exigibles a todos en términos de procedimientos o habilidad y
aclitudes implica una mayor intervencidn, indudablemente, Esa regulacion es
contraria a la autonomia de los profesores ¥ a la discusion permanente sobre
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las significados cambiantes de los procesos 'educa_t‘ivos. Ademas siempre
sera incompleta. La administracion seleccionara habilidades o valores_como
minimos fundamentales y siempre se podran encontrar otros ian' impor-
tantes como los seleccionados que han quedado fuera. Los contenidos de
conocimiento son susceplibles de regular con cierta facilidad, aunque .se
pueden ampliar o comprimir a partir de una serie de enu_nclados. El tema La
Tierra® es extensitle a voluntad, pero puede acctarse sefalando una serie de
aspectos. Pero los contenides de procedimienio, salv_o que sean desirezas
muy mecanicas, no son tan faciles de acotar. Y [as actitudes ¢ valores lo son

via menos. ‘ _ .
- Todas esas distinciones formales de tipos de aprendizaje esta bien di-
fundirias como filosofias. pedagégicas, para tomar concienclla de la comple-
jidad de log procesos educativos e ir diferenciando dimenslone_\a en las que
entra la educacién y la ensenanza; pero para prescribir el curricutum obliga-
torio para profesores, centros y editoriales serdn fngﬁcaces En m_ucrf:?s ca-
sos, ante la imposibilidad de tener referentes precisos de su ‘smnmcado‘
Las taxonomias de tipos de aprendizajes educatives son auxﬂigres para
comprender y analizar la practica, pero es dificll que sean operativas para
prescribirla, ‘

Desde una éptica pedagdgica, inientos como el presentg estan condena-
dos a no poder ser seguidos por los profesores, por la fsencnl!a razén de que
no panen del contexio profesional en el que éstos trabajan ni toman en con-
sideracién la forma en que operan, Otras muchas propuestas 19rmahzadoras
de la practica se han planteado para que los docentes las aplicasen y han
fracasado.

CAPITULO IX

AMBITOS DE DISENO

Por José Gimeno Sacristdn

2.1, La ordenacidn general del curricuium. El ambito
de determinacion pelitico y macroorganizalivo,

&.1.1. La decision de grandes 4reas de contenidos cul-
lurales.

8.2, El proyecto educativo del centro,

9.2.1, Las condiciones del proyecto curricular del
Geriro.

8.2.2. Aspeclos basicos en los que puede intervenir el

disefio cumicular en el dmbito de los centros
educativos,

2.3, Los profesoras camo disefiadares.

8.3.1. Configuracion de un modelo practico para los
piolesores,

9.3.2. La utiiidad del disefio para los profesores.

9.3.3. Dimensiones de un modelo practico.

En el capitulo anterior hemos sefialada cuatro ambitos practicos donde
se realizan operaciones de disefio: administraciones, centros ascolares,
profesares y materiales diddcticos. Vamos a pasar lista a las decisicnes y
operaciones mas relevantes que se desarrallan en cada uno de ellos, dejando
de lado el disefio de materiales. La mayor parte de la experiencia e investi-
gacion para disefiarlos hace referencia a aquellos que fienen un valor de uso
general y no a los que de manera mdas informal pueden realizar los profeso-
res, por lo que el tema no tiene ahora un interés inmediato para estos. Ade-
mas, cada tipo de material -escrito, audiovisual, informatica- requiere una
atencion especifica, y puede variar de unas areas de contenido a olras.

9.1. La ordenacidn general del curricuium.
El éambito de determinacion politico Yy macroorganizativo

Si las opciones de politica curricular ¥ la intervencién de la adminis-
tracién sobre los contenidos de la escolaridad son reguladoras de la prdc-
tica, podemos decir que la disefian. Todas las decisiones que condicignan la
forma en que la cultura curricular se presenta, se distribuye y se controla en
el sistema educative componen el disefio en esle ambito: la ordenacion del
sistema escolar a través de la regulacion de los curricul/a, la interdepen-
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dencia entre ciclos y niveles, la homologacion de condiciones para gque cual-
quier acreditacién se base en exigencias comunes para todos, 1a produccion
de materiales didacticos, el funcionamiento de los centros y la profesion de
fos docentes. Se trata de opciones muy genéricas que no construyen por si
mismas la practica didactica, porque no prescriben directamente lo que ha-
ran los profesores en las aulas, pero que si condicionan y orientan los proce-
sos de ensefanza-aprendizaje. Son més ¢oaccionantes cuando se acompanan
de un sistema externo de control, con evaluaciones cuyos contenidos se de-
terminan fuera de los centros y de las aulas. Si no existe tal control, la con-
figuracion del curricuium en este ambito siempre gueda mas abiena, porque
de ella se pueden deducir contenidos especificos y actividades de aprendiza-
jes alternativos. )

Al calificar este nivel de politico y administrativo no queremos decir
que esas decisicnes deban tomarlas las instancias politicas de forma auté-
noma, en tanto tengan la legitimidad para ordenar el sistema educativo.
Significa que hay una serie de opciones de politica educativa que afectan al
disefio, que en una sociedad democratica tienen que ser objeto de un debate
amplio, en el que deben participar todos los sectores sociales, inlelectuales
y profesionales. Su decigion no deberia ser e! resultado de elaboraciones
tacnocraticas que oscurezcan su significada grimordial, diticultando su
comprension. Se requierg una consulta y deliberacién entre todos los agen-
les saciales (PRATT. 1980, pdg. 79). padres, fuerzas politicas, personalida-
des, estudiantes, profescores, especialistas de materias, expertos sociales,
generadores de empleo, sindicatos y organizaciones profesionales, ex-alum-
nos, asociacicnes, etc. La politica curricular deberia preocuparse por esta-
blecer mecanismos por los que de forma continuada ese debate se mantiene
constante para asegurar una cierla tensidn critica y creadora sobre las res-
puestas que las escuelas deben dar a los problemas y retos del hombre y de
la sociedad.

Disehar el curriculum en ese nivel consiste en seleccionar opcionas de
cultura basica para 1os ciudadanos, por lo gue se requiere clariticar que
criterios culturales, inteleciuales, sociales, economicos y profesionales
justifican esas opciones, asl como derivar las consecuencias y medidas
oportunas de las decisiones tomadas para hacerlas viables en la practica, En
nuestro contexto, ese debate se limita a los periodos en los que se producen
cambios en la estructura del sistema educativo, que suelen desligarse de la
adopcion del compromise de las medidas necesanas para implantar un pro-
yecto cultural atractivo en las aulas. Hay mas preocupacion porque todeo
quede bien definido y menos porque se cumpia to que se estipula. (Ejemplos
cercanos pueden ser la Ley General de Educacion de 1970 y la LOGSE de 1930,
cargados de lenguajes técnicos y de escasos razonamientos del tipo de los
gque senalamos.}

El gue desde la politica educativa y desde ia Administracion, como ins-
trumento de la misma, se intervenga en el diseno general del curriculum es
una necesidad derivada de la importancia de ordenar la cultura de la escuela
a lo largo de un periedo prolongado de escolarizacidn a través del que distri-
buir el contenide, enlazando adecuadamente sus tramos. L0 que parece mas
discutible es la forma en que se haga y el sistema y grado de determinacion
que se proponga. BEAUCHAMP (1881, pag. 108), aludia a esa funcion del disefio
del eurriculum al definido como la forma en que 108 objetivos y los conteni-
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dos se van disponiendo para representar ef progreso por los diferentes nive-
les de ia escolaridad.

Aparle de esa funcién de ordenacién general, el disefio curricular en el
ambito politico y administrativo puede desempediar un papel orientador
desde el punto de vista pedagdgice. No en el sentido, como es costumbre en
la politica educativa en Espana, de acompafiar las decisiones de la Adminis-
tracién de supuestas teorias pedagdgicas o psicolégicas de moda, que no se
pueden articular con los contenides concretos en los documentss que emanan
de este ambito, sino comoe una oportunidad para exponer la unidad de un pro-
yecto cultural para la educacién. El curriculum determinado desde las ins-
tancias politicas es una seleccidn cultural a parir de campos diversos que
pusde quedar en una yuxtaposicion de elementos sin sentido educative uni-
tario. Al referito a la educacidén obligatoria, deberia reflejar una filosotia
educativa coherente con las funciones de la educacién general, arropdndose
de jusiificaciones de oportunidad cultural, explicitacién del modelo de ciu-
dadan¢ que busca y al tipo de sociedad al que se dirige.

Antes de adoplar decisiones y una ordenacién mas concreta habria que
presentar la filosolia de la que parten las propuestas. A titulo de ejemplo,
resumimos los principios que el Comité presidido por BOURDIEU y GROS {1880)

ha elaborade para el Ministerio de Educacion francés para ordenar la reforma
del curriculum

1) Es preciso qua los contenidos sean regularmente revisados, de suerte que les nuaves cono-
cimientos requetidos por el progreso cientifico y los cambios sociales se introduzcan en el
eurricuitm. Cualquler nueva adicion deberia compensarse con reduccicnes da ciros con-
tenidos en los programas.

2} La educacién deberla dar prioridad a lodas aqueiias 4reas que tengan que ver con modos de
pensar con una valdez y aplicabilidad generales, por encima de dreas cuyo contenido puada
adquirirse eficientemente, y hasta con guste, por olros medios. Es decir, hay que prestar
atencién a las formas de pensamiento y de conocimiento que se supona todos imparten y que
posiblemente no son ensefadas por nadie. De igual forma, es necesaric atender a las téc-
NIC&S que se prasumen necesarias y a las que quizd nadie preste atencién sislamatica: uso
da diccionarios, formas de comunicacién, creacion de indices, ficharos, elc.

3} Los programas abiertos, flexibles y cambiables son un marco de referencia, no una pri-
sion. Es preciso que |os profesores colaboren en su desarrollo, guardando a continuidad y
la coherancia del curriculum como una totalidad, Los programas deben contemplar las
conexianes enlre las partes y entre los especialistas de forma explicita. La coherencia y
complamentariedad deberia buscarse decididaments.

4} Una revisidn critica del curricufum obligatorio debe hacer reconciliables la obligatorie-
dad de sus contenidos y su factibilidad con uncs determinados alumnos, Eso exige una con-
tnuz colaboracién con los profesocres y someter los curricula a un proceso de investiga-
cién y evaluacion continuado en la practica.

5} Para mejorar la efectividad de la transmisidn del conocimientc a través de una divarsifi-
cacién de los mélodos de ensefianza, es necesaria distinguir, entis las aspecialidades y
denltro de ellas, qué es obligatorio ¥ qué es opcional. Los profasores rasponsables de di-
ferentes especialidades deben conjuntarse como un grupo de aprendizaje a través de ac-
tvidades diversas como la investigacidn, los trabajos de campo,ete.

€) Para reforzar la coherencia de la ensefianza tiene que estimularse el trabajo en equipo de
profescres de distintas ramas, de suerte que se llegue a repensar las divisiones entre el
conocimiento y revisar determinadas agrupaciones histéricas dal contenido. Tado lo que sea
astimular |a coordinacion, el trabajo en equipo, el intercambio de informacién y de mé-
todos de ensefianza serd progresar en esa direccion,

7) La busqueda de la coherencia se acompafiard de la pretension de lograr un egquilibrio entre
formas distintas de "excelencia®. Es importante reconciliar el universalismo de la ciencia
con el relativismo del pensamiento histérico y la rellexion sobre la pluralidad, los estilos
de vida y las tradiciones culturales. Ha de reducirse el conflicto entre teoriz ¥ practica,
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antre Io puro y lo aplicado, entre |0 formal y lo concreto, I conceptual ¥ lo sensitive o lo
corporal.

Decisiones propias de este dambito de disefic curricular

- La especificacion de las dreas de contenidos culturales.

- La correlativa ordenacion de especialidades def profesorado.

- Ponderacién relativa de areas en términos de hararios, provision de
profesores, etc. _

La distribucidn y secuencia de las dreas por los niveles, etapas y espe-
cialidades del sistema.

La distribucion del concgimiente entre los alumnos: regulacion del
tronco comun y opciones posibles y contenide de las mismas, para ga-
rantizar la homologacién del sistema y el principio de igualdad de opor-
tunidades. La explicitacion y garantia de los margenes de aulonomia en
los demds &mbitos del disefio.

Las formas de control que se van a ejercer para garantizar el derecho de
los alumnos a recibir una educacion de calidad, asegurar el buen tungio-
namiento de los centros y homologar las exigencias minimas para ia ex-
pedicién de acreditaciones cuando proceda. N

Tipos de regulacién e imervencidn en el sistema de proguccion de me-
dios diddcticos, libros de texto, stc,

9.1.1. LA DECISION DE GRANDES AREAS DE CONTENIDOS CULTURALES

;Coémo hager una propuesta de curriculum? La decisién fundamental en
este ambito, refiriéndonos a la escolaridad obligatoria, estd en la selgccson
de lo que serd la cultura comin, cémo se ordenard y coma se rle_gula'rara los
mecanismos para que accedan los alumnos a sus posibles ramnf;qacnqnes ¥
especialidades. La pregunia capital que discutir ¥ decidir en este gmb|lo del
disefio es ia siguiente: ;qué funcién social y cuitural ha de cumplir la esco-
taridad para cada ciudadano y como plasmarla en un proyecto con unos con-
tenidos? Pregunta tan fdcil de plantear como dificil de responder, de fo_rma
clara y univocamente, pero siempre atil para orientar el de'ba_;ttel. Las conside-
raciones pedagdgicas y psicoldgicas en esta fase son subsndl_an:fs y, en cual
quier case, mds propias de plantearse en otros ambitos del diseno. aungue es
insvitable considerar qué cultura es accesible al alumnc en UNQS estadios de
dasarroilo determinados, asi como las posibilidades de diversificacion de la
misma para dar acogida a la variabilidad cultural y de intereses de los esco-
lares. _

Cuaiquier modelo para la construccion del currictium tiene ese puntg de
partida. TYLER {1973), recordemos, sugeria que los objetivos a los que ticne
que responder el curricufum se derivaban de considerar. las necesidades e
intereses del sujsto de la educacidn, la vida exterior a la escuela {herencia
cultural, tipo de sociedad en que les tocard vivir) y el contenide de las
materias de estudic segin su valor educalive, TABA (1974}, como puede verse
en su esquema citado anteriormente, cenlra en es0S MISMOS puntos las
primeras decisiones curriculares, anadiendo el matiz de Ilos ideales den1q-
craticos. El problema reside en como evaluar las necesidades en esos ambi-
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tos, qué se consideran necesidades y desde qué filosolia se dice gue son.
Solo un procedirmiente deliberativo democratico puede solventar este pro-
blermna que no es técnico. El mecanismo de decisién dominante deja siempre
traslucir la presidn del academicismoe que impera en el sistema educativo,
aungue 5 matice con otros objstives y argumentaciones.

El modelo tylerianc es un esquema muy genérico que ayuda poco a tomar
decisiones. Mas analitica y orientadora es la idea de configurar un mapa
cuftural para la educacién general, elaborade por LAWTON (1983 y 1989},
deducido de io que el autor liama ardlisis cuftural, La educacion general, que
no solo se realiza en las instituciones escolares, capacita a los individuos
para que adquieran y compartan la cultura, fo que no significa que la adopten
pasivamente. ta educaciéon escelanzada tiene que facilitar una vision re-
flexiva de la cultura que rodea al alumno, baje una determinada opcién filo-
séfica, para que la comprenda y pueda llegar a hacerla progresar, no para que
pasivamente la asimile. El analisis educativo de la cultura como un todo no
es el que hace el antropdlogo que describe e interpreta, pues hay que afiadir
valoraciongs y selecciones de la misma, asi como su historia y sus proyec-
ciones de futura. La ufilidad del anélisis de la cultura reside en que facilita
determinar las areas de las que extraer componentes concretos del curricu-
furm, La cultura es, como dijimos en atro momente, la fuente por antonomasia
de todo curricultm, una seleccion ponderada de la misma, lo que ne significa
gque las peculiaridades de los alumnos y sus intereses no puedan tomarse en
consideracién a la hora de seleccionar,

Tres criterios ve el autor como necesarics para hacer la sefeccién cu-
rricular: 1) Decidir 105 pardmetros ¢ invariantes culturales. Las culturas
varian éntre si y con el tiempa, y no son internamente homogéneas. Pero to-
das ellas, en cambio, presentan una.serie de invariantes o dimensicnes, asi
coma una peculiar forma de transmitirlas de una generacidn a otra. 2) Apli-
car esas invariantes al analisis concreto de una sociedad, extrayendo alguna
descripcién de la misma; asfi no se descuida el cbjetivo de proporcionar una
vision de !a realidad social. 3) Ordenandg desde un punto de vista educativo
el conocimienic y las experiencias deseables extraidas como importantes y
necesarias .

Bl andlisis cultural lo concreta LawToN {1983} en nueve componentes, o
invariantes culturales. Al analizar con eilog distintes grupes humanos y
subculturas encontraremos variaciones gue diferencian a unos de otros. En
tanto las invariantes son comunes a todas las culturas son un instrumento
valide para exiraer el curricuftim en cualquiera de ellas o en un momento de
la historia de una sociedad:

1)Estructura social-sistema social. Todas las sociedades tienen una es-
tructura como sistema que define las relaciones en su seng, vinculada con
las formas de produccion econdmica y con diversos sistemas de estratifi-
cacign. Es mas o menos compleja, mas o menes estable, pero existe.

2)Sistema econdmico. Toda scciedad posee una forma de obtener, inter-
cambiar y distribuir recursos, de complejidad diversa, que se concreta en
actividades diferentes. En ella participan ios individuos de desigual forma a
través de actividades muy distintas, generandose una estructura de poder y
de relaciones sociales.
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3)El sistema de comunicacién, En todas las sociedades los seres huma-
nos se comunican de diversas formas, a través de lenguajes y medios i6cni-
cos. Los procedimientos escritos son los mas decisivos para acceder a otros
contenidos culturales mas elaborados.

4)Sistema de racionalidad. Las scciedades elaberan un punto de vista
sobre lo que es y no es razonable, lo que es explicable en témminos de causa-
efecto, manifestandose en multiples tipos de explicacion: cientificos, reli-
giosos, poéticos.

5)Sistema tecnoiogico. Las cuituras han eiaborado y disponen de recur-
sos e instrumentos para ser utilizados en la satisfaccion de necesidades di-
versas: de conocimiento, de alimentacién, vestido, etc.

6) Sistema moral. Lo componen los codigos éticos que eslablecen lo que
es la conducta aceplable. Estdn mas o mencs elaborades, son sistemas a ve-
ces unitarios y en otros casos plurales. Dentro de este sistema estan las re-
ligiones como fuentes de normas de comportamiento, perg hay otras.

7)5istema de creencias. Es el conjuntc de creencias que marcan las
orientaciones basicas de una sociedad: sobre el mundo, el hambre, la divini-
dad, el pasado, el futuro, las relaciones saciales, etc.

8)Sistema estético. Los $eres humancs tienen motivacicnes y necesida-
des de expresion estética, produciendo formas de expresidn y artes diversas.

9)8istema de maduracion. En toda sociedad existen costumbres y ritos
en torno a la separacién-continuidad entre grupes culturales y a la transi-
cién entre unos y otros, como tratar a cada grupo, etc. Los nifos estan o no
separados y ocupados en actividades diferenciadas respacto de los adultos, y
lo mismo ocurre ya con la llamada tercera edad.

La propuesta del autor es que esas nueve invariantes tienen que formar
parte del curriculum introductor a la cultura, a no ser que se asuma que la
fransmision se garantiza por otros medios y que no corresponda a la escuela
intervenir en algunas de ellas. El que se puedan encontrar en una sociedad
opciones diferenciadas en cada invariante lleva a la necesidad de seleccio-
nar un curriculum ‘pluricultural®, que dé cabida a las diversas opciones
existenies; al vertebrarlo en torno a las dimensiones comunes, facilitara el
didlogo, el contraste y la tolerancia entre posiciones de grupos y subcultu-
ras. De ahi su valor para deducir la culiura comin de la obligatoriedad.

Todo ese barrido cultural da como resultado un mapa curricular amplio
que puede agruparse en seclores de contenidos diversos, areas de conoci-
miento y de experiencia ¢ asignaturas, pero resultard bastante dificil que
alguno de sus elementos quepa en las areas y asignaturas tradicionales. Es
imponante, por tanto, encontrar la fdrmula gue mejor pueda presentar orde-
nado el contenido de la educacion general en dreas curriculares. Cuanto mas
se aproximen éstas a denominaciones relacionadas con disciplinas con una
cienta tradicion, tanto mas facil serd dejar fuera del curricufum componen-
tes no estrictamente disciplinares o relacionados con gllas de un modo no
tan directo. No es |o mismo, por ejemplo. regular la practica desde una de-
nominacion como sisterma de comunicacidn a hacerio desde Lengua y Litera-
tura. Es evidente que existen multiples ordenaciones y férmulas posibles de
claglficacion; 10 importante es gue la agrupacion de campos elegida englobe
los contenidos de dichas invariantes y no queden en retazos desconectados
entre si.

T S —
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Otra propuesta de ordsnacion global de los contenidos del curriculum
para ia ensefianza obligatoria es la ofrecida por SKILBECK (1982 y 1984), que
distingue nueve areas culiurales:

1) Artes y oficias, que incluyen la Literatura, la Musica, ias aries vi-
suales, la dramatizacién, trabajo con madera, metal, pldstico, eic.

2) Estudios sobre el medio ambiente, que comprendan los aspectos fisi-
ces, los ambientes censtruidos por el hombre, estimulando la sensibilidad
hacia las fuerzas que mantienen y destruyen el medio.

3) Destrezas y razonamiento matemadtico , con sus aplicaciones y rela-
ciones con otras areas: ciencia, tecnologia, etc.

4) Estudios sociales, civicos y culturales, necesarios para comprender y
participar en la vida social, abarcando los sistemas politicos, ideolégicos y
de creencias, valores en la sociedad, etc.

5) Educacidn para fa salud, alendiendo a los aspectos fisicos, emociona-
les y mentales. junto a las relaciones también con otras areas.

8} Modos de conocimignto cientifico y tecnoldgico, con sus aplicaciones
sociales en la actividad productiva y en la vida de los individuos y de la so-
ciedad.

7) Comunicacidn  a través de c¢édigos verbales y no verbales relaciona-
dos con el conocimiento y los sentimientos que, ademéas de las destrezas
basicas de la lengua, se ocupen de la comunicacion audiovisual, de los me-
dies de comunicacién de masas, de su significacion en la vida diaria y en fas
artes.

8) Razonamiento moral, actos, valores y sistemas de creencias, gue se-
guramente deben estar incorporados en otras areas y en la vida diaria de la
clase, mas que formar un cuerpo curricular propio con fines de indoctrina-
cion.

8) Mundo dei trabajo, del ocio y estifos de vida. Un aspecto al que deben
contripuir otras areas, pero en el que seguramente guedaran otros elementos
de mas dificii ubicacion.

Los criterios para seleccionar contenides dentro de esas areas, segun
SKILBECK, son los siguientes: a) buscar los elementos basicos para iniciar a
los estudianies en el saber y en la experiencia humana, b) ver qué aprendiza-
jes son necesarios para la parlicipacion en una sociedad democcratica, c)
agquelios otros gue sean dtiles para que el alumno delina, determine y con-
trole su vida, d) los aprendizajes gue faciliten la eleccién y la livertad en el
trabajo y en el ogcio, ) los que proporcionen conceptos, destrezas, téenicas ¥
estrategias necesarias para aprender por si mismo,

PHENIX (1964), ha aportado una reflexion importante a las formas de or-
ganizar el contenide de los curricufa, desde la consideracion de la que ha de
ser la educacion general, sin la preocupacion explicita par dar una visién
sobre la sociedad. La educacién general consiste en un proceso de generar
significados esenciales en los sujetos, completando la vida humana a través
de la ampliacion y profundizacion de tales significados. A ese fin deberian
responder las diferentes areas del curriculum global coherentemente y de
forma organizada. Alge que resulta cada vez mas dilicil en una sociedad
compleja, en la que va imponiéndose de un modo progresive la especializa-
cion de la cultura. La persona es una totalidod organizada, y a esa totalidad
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orgdnica deberia corresponder un curriculum global que no parcele y yuxta-
ponga componentes sin sentido, ponderandolos a todos por igual. En esa es-
tructura general cada una de las partes serfa significativa para todas las
demas. Cualquier individuc que haya alcanzado un desarrolio excepcional en
un Ambito determinado de la experiencia humana se ha apoyado en un cierto
grado de desarrollo en todos los demés dmbitos. La especializacién radical
no es sino una mutilacién del desarrolic humano.

¢(Cudles son las fuentes de las que extraer esa profundizacion en el
significado? La experiencia significativa puede ser de muchas clases. puede
producirse en muitiples dmbitos de significado, pera la educacion general
deberia comprenderios a todos. Ei autor detecta la existencia de seis funda-
mentales:

1) ElI &mbito de lo simbdiico. Comprende los lenguajes ordinarios, la
matematica y otras formas simbélicas no discursivas como los gestos, ri-
10s, etc. Es uno de los componentes mds fundamentales puesto que por medio
de &l se expresan otros ambitos. De especial importancia resultaran, pues,
las lenguas en cualquier nivel educativo,

2) Empirico. Incluye las ciencias del mundo fisico, los seres vivienles y
el hombre. Nos proporciocna descripciones facticas, generalizaciones y for-
mulaciones tebricas y explicaciones apoyadas en la observacion y en la ex-
perimentacién.

3) Estdtico. Se reflere a la musica, las artes visuales, |la danza, la lite-
ratura. El significado esta relacionado con la percepcion contemplativa.

4) Qe comprension (synnoesis), relative al conocimiento por percepcion
directa, captado por empatia, axistencial.

5) Etico. Expresa los ideales e incluye los significados morales. Tiene
que ver con las normas de conducta,

6) Sindptico. Se refiere al significade comprensivo € integrador, in-
ctuido en disciplinas como la historia, la filosofia, elc., que combinan sig-
nificados empiricos, estétices y sinoéticos, proporcionando visiones de con-
junto.

Para PHENIX, los significados, en su mas alla expresién, residen en la in-
vestigacion que se ha desarroliado en la cultura en diferentes campos
disciplinares; nadie puede hacer progresos perceptibles sin depender de los
progresos mas genuinos que otros han desarrollado en facetas muy distintas
de la vida. Lo que no significa volver a las viejas materias del curriculum,
gino aprovechar los materiales que las auteridades intelectuales en cada
ambito han llegado a producir. Materiales que no deben imparlirse como pro-
ductos muertos, sino estimulande la imaginacion, porque el significado de
los alumnos se acrecienta sdlo cuando se asimilan significativamente y
cuando recrean los contenidos recibidos, lo que requiere una excitacién per-
sonal en la asimilacion cultural.

En el cuadro que sigue pueden verse resumidas y contrastadas propues-
tas de organizar la cultura curricular desde perspectivas distintas, al lado
de la ordenacion curricular de la educacion obligatoria en Espafia.
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Cuadro 1: Diferentes ardenaciones del contenldo del curriculum
3 Ensefnanza
LAWTON Materias - <
e SKILBECK PHEMNIX abligatoria
espanala
1 Estructura Historia 1. Artes y oficlos 1. Simbdlico Primaria
social-siste- Geografia 1. Conocimiento
ma social Politica 2 Elstudsos sobre | 2. Empirico del medio na-
2. Sisterna Economia :k'n"ed"’u am: » tural, social
coiTiG Sociologia 3. Estético y cultural
2. Educacion ar-
) Lengm 3. Destrezas y 4, Sinoético tistica
3. Sistema de Idiomas razonamiento 2 Educacion i
comunicacién  Lenguas clasicas matemélico 5. Etico - Bt
Matematicas ' wea
Comunicacian 4. Estudios socia- | 6. Sindptico % :}::ag uj:?sm'
Cine, TV, les, civicos y o
4, Sisterna da C]encias literatura d
rasionalidad H:storla_ . 5. Educacion para 5 L
Matemdticas la salud ¢ tr::jgeurzz X
Lengua :
I é _ 8. Modos de cono- 6. Matematicas
5. Sistema tec- Ticios cimiento cien-
noKigico _?;e"? ) tfico y tecnold- Securnsdaiy
nologia i
Cienci;)g gica 1. Cigncias de la
g naturaleza
E'S‘D"a , 7. Comunicacion 2 Ciencias 50-
conornia do- a través de ¢é- ciales. Geagra-
m.gs"fa , digos verbales fia @ historia
xiahcnakigia y na verbales 3. Educacion i
Computadoras e i
5 - sica
6. Sisteina moral Etrc_a 8. Ruzonamianto 4. Educacion plas-
Religicnes moral tica y visual
. TPy 5. Lengua caste-
7.Sistemade  Historia 9. Mundo del tra- lta . del
creencias Religiones i ; i
Politica bajo. dei_ OGO Y Comunidad Autd
4 eslio de vida noma ¥ literatu-
8. Sistema i
P Ar!_e_ B: %.enguas axlran-
Musica Jeras
Lengua 7. Malematicas
Literatura 8. Misica
Decoracidn %. Tecnologia
Educacion fisica
Cine, TV

* Todas lag materias impiican algtin s'stema de racionalidad

Relacienadas con la de LAWTON se proponen disciplinas que pueden en-
troncar con cada una de las dimensiones sefaladas, Algo parécide podria ha-
cerse con [as otras dos propuestas que hemos desarrollade brevemente. Lo
Importante es que las tres parten de una vision ordenada y global de la cul-
tura o del significado para rellenar de contenidos la educacian general o ba-
sica. En teoria, cualquier distribucion y seleccion de areas o asignaturas
podria ser aceptable con tal de que desde cada una de ellas se resaltase ia
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aportacién que Sus componentes especificos pueden aportar al conjunto
cultural para el alumno, asi como los aspecios que en cada una de ellas es
preciso relacionar cen jas demas para obtener una cu!tufa integrada y cohe-
rente, pues una misma materia o area puede aportar d:ter_emas‘aspeclos a
diversas dimensiones. La historia, como sinopsis de otras dimensiones es un
jempic claro.

e ésle es un esfuerzo de! disefio curricular por dar una visién coherente
del sentido de los contenidos en la educacién; o bien_s);q hace cuande se dis-
cute y ordena la totalidad del curriculum, ¢ muy dificilmente se hara des-
pués en otras esferas de disefio curricular, que sueien operar desde una par-
celacion de los saberes. El sentide de la unidad en la discusién no IIegg a los
profesares a través de un listado de lemas, obietivc_m, tipos de habtltqades
que lograr en cada area. Comoe lampoco es muy factible que lo proporcionen
ios especialistas en 4reas o asignaturas, ni, por 3upuesto, Ios_llbfos de
texto. La coherencia cultural de todo el curriculum reside en el disefic ma-
crocurricular, algo que no se logra por la suma de aportaciones de especia-
listas en cada area. sino destacando componentes en los gue se puedar_1 ver
relaciones entre las partes del curriculum y su traduccién desde una serie de
principios educativos. )

Para alcanzar alguna unidad del "mapa cultural ggngral es precise
parir en la decisién de dreas de algun esquema e::tre_ndiscnplmar. como es el
caso de zlguno de los agui mencionados a titulo dg e'_lgmplo, seﬁa1a_ndo com-
ponentes propios de admbitos de conocimiente 0 significado y relaciones en-
tre elios, para poder mas tarde tenerlas en cuenta en cualquiera de las orde-
naciones posibles que puedan adoptarse, _ _

Las ordenaciones de areas, materias ¢ asignaturas tienen siempre un
cardcter relativo que reclaman, por tante, discusidn conslante, apertura
para modificar sus contenidos e incluir cualguier otro que aparezca como
relevante en un momento determinado. Esta flexibilidad séio es fgcnb]e con
una formacién y desarrolio constante de los pn‘)fesares‘, ¢on una implicacion
de los agentes de produccion cultural mas s1gnlflcatqu en el desarrollo
curricular y con estralegias de innovacién de los contenidos constantes. EI
disefic en esle ambitc de decision politica y de macroorgamzacion, gdemas
de ordenar el sistema y controlarlo deberia tener esos otros Db]ehvc;_da
politica curricular: prever mecanismos de actuacién constante que faciliten
la interrelacién entre profesores (formacidn y perfeccionamiento}, desarro-
flo de la cultura y desarrollo e innovacion del curricufum. o

En cualquier caso, no resulta facil responder a Ips requerimientos re-
saltados en los tres ejemplos de clasificacion resumidos, dado que cual-
quiera de esas propuestas globalizadoras requiere de un barrido extenso de
la cultura que, a su vez, exigiria una distribucién de espeg:lal]dades en los
profesores distima a la existente y que, ademas, reclamaria una fcgrfnacién
coherente de los mismos en esas zonas culturales, asi como la participacion
puntuai ¢ estable de otros educadores en la ensefianza distinlos al prefeso-
rado de materias ¢ &reas mas aseniadas,

Ei peso de tradiciones en la ordenacién del sisterna educativo y la _exls-
tencia de unos profesores, formados y clasiticados en especialidades, junto
a la influencia de los grupos académices en la determinacion de los cgm’cufa
y en la elaboracién de libros de iexto, lleva a que las refon_nas curriculares
se queden muchas veces en la propuesta de ampliar el contenido de las areas
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y disciplinas existentes, ligadas a especializaciones asentadas, para ir ex-
tendiendo el especiro cultural que debe comprender la educacién general. Si
bien 1al ampliacién se gqueda, en muchos casos, en un simple enunciado de
intenciones. Asi, por ejemplo, de la suma de la geografia y de ia historia
puede hacerse artificialmente un area de ciencias sociales que muy frecuen-
temente es una yuxtaposicion de aquellas dos asignaturas, simplificando y
falseando el contenidc abarcado en la invariante de 'lo social”.

Lo gue fiene que quedar como preocupacién basica es que, si bien las ac-
tividades sociales y los estudios superiores reclaman la especializacién de
la cultura, lo que lleva a compartimentar el gurriculum, es igualmente cierto
que muchos de los problemas que afectan al hambre y a la sociedad de forma
inmediala y que deben ser tratados por la educacion general reclaman otras
soluciones globalizadoras o interdisciplinares en la ordenacion dei conoci-
miento curricular (TANNER y TANNER,1980).

4Qué cometidos cumple el disefio en este ambito? Aparte de ordenar el
sistema escolar, desde el punto de vista educativo seria importante gque la
seleccion de contenidos comunicase a profesores y disehadores de materia-
les: a) Las aporaciones especificas fundamentales que cada una de las areas
o asignaturas debe hacer a la cultura general del alumno. b} Las posibles re-
iaciones entre diferentes dreas o entre elementos particulares de las mis-
mas, con el fin de transmitir la idea de unidad y de relacion entre los sabe-
res, ariculando horizentalmente el curriculum. Esa conexién entre saberes
puede no estar al alcance de los prefesores y es preciso estimularla desde
estas primeras decisiones de politica curricular. ¢) La seleccién de elemen-
tos propios de cada area y de los relacionales, su panderacién y explotacian,
con el fin de estimular determinados valores diafanos de una filosofia edu-
cativa, regquiere que fos dos apartados anteriores se tamicen a la iuz de
principios generales explicilos, como pueden ser, a tituic de ejemplo: la
utilidad de ios saberes para comprender criticamente la cultura circundante,
la participacion en la sociedad democratica, contribuir al bienastar personal
y social, fomento de ia tolerancia entre subculturas y superacién de diversos
etnocentrismos, respetc hacia la naturaleza y hacia los bienes culturales,
superacion de las injusticias, desarroiio educative permanente de los ciuda-
danos, dimengion histérico-constructiva del saber, etc.

La proyeccion gue tienen estas decisiones para la practica es indudable,
pues la unidad del proyecto educative hay gue buscarla también desde estas
decisiones. A partir de cualquier parcelacién de areas, mas si no expfora la
unidad y relacion entre ios saberes, se establecen unas determinadas fronte-
ras enlre ios conocimientos, se facilitan unas relaciones entre contenidos, a
la vez que se dificultan otras. Es una primera clasificacion de la cultura, el
anuncio de la division en subculturas que mas tarde serviran para especiali-
zar toda la educaci¢n de los alumnos. Los esfuerzos para conectar saberes en
los procesos de ensenanza-aprendizaje se facilitaran o dificultaran en fun-
cion de cémo sea esla primera clasificacion de contenidos. La preduccion de
material didactico -libros de texto- se especializara en los campos que aqui
se delerminen. La evaluacidn de aprendizajes en los alumnos dificilmente
explorara las relaciones entre saberes que no queden facilitadas en este
ambito de disefio. Los profesores se haran especialistas en parcelas e im-
partiran ensenanza en horarios especificos para cada una de las areas o
asignaturas reguladas. Algunos ejemplos pueden aclarar lo que sugerimos: en
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la ordenacion de areas de nuestra educacion obllgaForia. la 1§cnolog|a queda
desprendida de la ciencia, la literatura de! concp!mlento soc_;al. ete. —
Las cpciones para proporcienar una regulacion t_ﬁe! curricufum ma.sir o
gradora que supere la disciplinariedad de tas amgnaturas‘son n"mt :plss
(TANNER ¥y TANNER, 1980). Aparte de buscar siempre las relaciones en ;e s
parcelas determinadas en cualquier lipe de agrupacién por I;a que se'opde, sa
han propuesto férmulas como el acercam:emc? en?te dlsc:plmas‘re gn as '
un mismo campo de estudio, caso de la aproximacion entre Ia' hrstcrla_. geo
grafia, ecanomia, soclologia, etc. La correfacion entre dos o mas ma!ena len
torno a delerminados nexcs, métodos o temas, como puede ser la interre a-
cign entre historia, arte y literatura, movim;en}a_)s culturales o aconteq-
mientos relevantes por ciclos histéricos. La fusidn entre mqterlas que ttle—
nen objetos proximos, aungue internamente que'den bas_iantn_e mdapend:ep €8s,
como es el caso de nuestras ciencias sociales, ciencias de la t:;rri
{geologia, geografia, estudio de la atmésflera, elc._}, Generacicn de gr: arza
campos por sintesis de elementos de varias mater]as, dando Iugalr a ut d
nueva, como puede ser el caso del estudio del medlp {agru_pandc_: elementos de
geografia, biologia, quimica. agricultura, economia, socioic_;gla. _elc.j o de
cursos sobre humanidades (combinando hterat!.lr;, _ane, filosotia, mus:c;,
arquiteciura, etc.). La opcion propiamente interdisciplinar se produce cuan| o
se frata de integrar campos de conocimiento tomando como referente e,s
estructuras internas semejantes en todos ellos 0 en torno a conceplas mas
particulares coma ocurre con la ciencia integrada. (Alrededor de la energia,
cambio, desarrollo, etc.)
o COE;:&LO%: E:as decisiones que se toman al orde{:_ar la estrucwra_ g(:‘:nefal
del curricutum, la lransformacion hacia la int_egracmn y la transmision d1€
una cultura menos compartimentada y mas organics pasa por tomar desde la
politica y desde la Administracion medidas complementarias y congruentes
en otros seis campos:

a) La sugerencia en las prescripciones cutriculares hacia el Sen?i'do de
educacién general gue hemos insinuade y una censecuente evaluacion del
i ibili limiento.
sistema para sensibilizar sobre su cumplimien )

b) La formacion de profesores en especialidades acordes con Ias' necesi
dades de cada nivel de enseianza, yue sintetice un saber amplio en areas de
conocimiento con la posible especializacien en parcelas concretas, asi como

iti i0 entes.
una politica coherente de seleccion de doc ) . )
¢) La coordinacion de los profesores gQue ensenan & unos mMismos alum
nos en los centros, facilitando el gue imparian docencia en mas de una par-
cela especializada. _

d) Ofrecer en los ceniros actividades culturales que, coordinadas 0 no
con las materias, en forma de talleres, seminarios, etc., den lugar a una for-
macién amplia y variada de los alumnos. _ _

e) La estimulacion de métodos globalizados, reahzacmn_ de proyecios de
trabajo interdisciplinar, actividades complejas, programaciones del conte-
nido en 1orno a centros de interés, temas de actualidad, etc.

f) La elaboracion de materiales puntuales, por parl_e de profc_fsores y
editores, sabre tépicos concretos y sobre proyectos cufriculares mas gene-
rales en un drea ¢ materia.
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Las cuatro Gltimas medidas pertenecen propiamente a otros ambitos de
decisién y disefio, si bien la politica educativa pueds estimularlas con me-
dios y programas adecuados.

Malices pedagdgicos en la seleccion del mapa cultural

La seleccién del mapa cultural evila el énfasis en el intelectualismo
academicista y supone por si misma una perspectiva antropoidgica y social
de la cultura escolar, porque su pretensién as la cemprension de la cultura
¢omo un producto secial, entendide como instrumento critico de comprensioén
para parlicipar en ella y reconstruirla.

Siguiendo el mismo argumento, carece de sentido un enfoque exciusiva-
mente pedagdgico que postule una ensefianza nutrida de contenidos seleccio-
nados en funcién de los intereses dei alumno. La tradicién curricular de la
ensefianza cenlrada en ef nifio ha sido una conquista raciente que reclama
atencion a su desarrclio individual, a sus formas de comprender el mundo y a
la necesidad de generar motivacién para ei aprendizaje. De esa posicion
también se han derivade a veces posiciones ingenuas o romanticas que han
visto en el alumno un ser con capacidad de autodesarrollo al margen de ayu-
das o influencias culturales. Mo cabe duda de que esas preocupaciones edu-
cativas tienen que contemplarse al decidir actividades metodolégicas, asi
como en la forma de acercar a los alumnos a la comprensién de la cultura y
en el modo de evitar contenidos que no estén al alcance de sus posibilidades
de comprensién. Pero es problamatico cémo han de tenerse en cuenta dichas
consideraciones en la planificacivn general del curriculum en el ambito que
nas ocupa, cuando se seleccionan cbjetivos generales y dreas de contenidos.
No parece que la decisién politica sea el ambite més propicio para trans-
mitir preccupaciones pedagdgicas que puedan ser efectivas en el cambio de
las practicas reales. Esto depende de otros dmbilos de decisién ¥, fundamen-
talmente, de los profesores.

La seleccidn cultural del curricuium propone una serie de opciones que
prestan una direccidon para el desarrollo de los individuos y de la educacién
en general. Las posibilidades del alumno ponen limites objetivos que ilevan a
excluir determinades contenidos, pero sus intereses y necesidades, més
claramente que sus posibilidades intelectuales, son estados reales pero
transitorios y muy relacionados con la cultura de procedencia. Esos intere-
ses pueden y deben ser, en muchos casos, punios de partida para seleccionar
contenidos, formas de presentacién de éstos, pero sera necesario profundi-
zarlos y hasta modificarlos en ciertas ocasiones,

El intento de conectar los intereses del alumno con la cultura escolar
admite muy distintos enfoques. Indica SCRIMSHAW {1976, pdg.46) que se
pueden considerar cuatro tipos de situaciones en la relacién curriculum-in-
tereses del alumno: a) Hay intereses moralmente abjetables y/o peligrosos
en los alumnos. b) Existen intereses en éstos que son aceptables pero trivia-
les. ¢) Encontramos otros que ofrecen posibilidades de ser explotados y de-
sarrollados. d) Pero también hay otros intereses sustanciales en los que los
alumnos pueden no estar interesados en abscluto. La opcidn educativa l6gica
es explotar los intereses del tercer grupo para ampliarlos hacia el cuatro,
con la ayuda del curriculum, del profesor, los procedimientos de ensefanza y
los materiales diversos, procurande concienciar sobre el significado de los
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intereses de los dos primeros grupos. Pero estas tacticas son propias de
otros ambitos de disefio.

Olras decisiones en esle ambito de disefio

Las opciones posibles para alumnos, profesores y centros quedan de-
terminadas en la organizacion macrocurricular. Qué materia o drea puede ser
0 no optativa: qué es preciso cursar antes de progresar entre cursos, c-c!os‘y
niveles; qué margenes de opcion tienen los centros para organizar su propio
proyecto pedagégico; qué posibilidades dg' modeia_r personalmente el conte-
nido tengan los profesores, qué ponderacidén horaria se 'da a cada' materia -
indice preclaro de la imporancia gue se e concelde-; que'autonomla vayan a
tener los profesores para optar por medios didacticos segun se conceda 0 no
la pasibilidad de utilizar cualquiera de elios en la ensenanza, qué forma de
contral se adopta para ver co6mo se cumple lo que se prescribe, son dimen-
siones que se determinan en el disehc macrocurricular. )

El control, en tanto gue garantia de cumplimiento, que tienen las rlegula~
ciones curriculares varia en eficacia de unos casos a otros. La ordena_cldn de
especialidades curriculares, la parcelacién de contenidos, la ssecuencia entre
materias, por ejemplo, se suelen llevar a efecto con las disposiciones ad-
ministrativas, pero no los contenidos que ensefar y las orientaciones peda-
gogicas difundidas en las prescripciones gue hace la Admnmsh_'amén. Para
comprobar el cumplimiento de estos ultimos aspect(J? son precisas evalua-
ciones que diagnostiquen el funcionamiento de la practica. Sin esa evalua-
cion no sabemos qué pasa en la realidad, y cualquier propuesta que sg haga
corre el peligro de olvidar necesidades efectivas y concretas dlel sistema
escolar y dejar las innovaciones curriculares en la simple e;_cpresmn de de-
seos y retoricas. En algunos paises la comprobacion se reallz_a a través de
pruebas de rendimiento de los alumnos, cuyas venta;as' e _;'nconvememes
trataremos en el capitulo de la evaluacidn. Con la investigacion ‘peldagé‘gica
evaluativa se pueden hacer aflorar las razenes por las gue la practica sigue
0o no el camino marcado per las diractrices curriculares gs‘lablec:das. .

Un aspeclo fundamental de la politica curricular es1a_ en prever que ha-
cer con los diagnésticos y evaluaciones de contr_oi, icomo ulmzarlo§ para
corregir deficiencias, compensar falta de rend:fnienlo en determinadas
areas de conocimiento, abordar desigualdades segun centros. zonas, Grupos
de alumnos, o revisar el funcionamiento de las escuelas y la calidad del
profesorado? Sabemos, por ejemplo, gue los minimos de coqtenidos esta-
biecidos en las regulaciones curriculares de matematicas se incumplen en
mayor medida que en otras areas, a juzgar por los alumnos_ que no Ios: supe-
ran, ¢De qué sirve |a regulacion de tales minimas? ;De qué sirve el diagnos-
tico de esa deficiencia? ;Es que la mente de los alumnos es inexorablemente
refractaria al conocimiente matematico? ;Son altes {os minimos, inaqe_cua-
dos los contenidos seleccionados, inconveniente la metodologia, deficiente
la formacién del profesorado, o hace falta mas tiempo para esa ensefianza y
otros medios diddcticos? $i se guiere gque los controles {evaluaciones ¢ la
Inspeccién) sirvan para, a través de sllos, evaluar indirectamente al profe-
sorado, entonces se desconsideraran los factores que intervienen en que una
propuesta de curriculum se cumpla a no.

Ambitos de disehc - g

9.2. EI proyecto educativo del centro

Antes de desarrollar este apartado haremos una precisién previa. Si por
curriculum se entiende, tal como hemos argumentado en otro lugar, un pro-
yecto gicbal e integral de cultura y de educacién, en el gue tienen gue con-
templarse no sélo objetivos relacionados con contenidos de materias €sco-
lares, sino también otros que son comunes a todas ellas o que quedan al
margen de las mismas, el concepto de proyecto educative es lo mismo gue
proyecto curricuiar para ese centro. Diferenciar ambos supondria dar ai
curricuium la acepcién restringida que lo hace equivalents a compendio-re-
sumen de materias 0 de contenidos de conocimiento. Significaria mantensr
una separacitn artificial entre ensefanza y educacién que, ademds no es
conveniente. Por tanto, adoptamos una posicién que hace equiparables ambos
proyectos, si bien, a la hora de realizar el proyecto de centro, el disefio de
contenidos de ensenanza referidos a materias o areas requiere una atencion
especifica.

Et diseno curricular abordado desde los centros escolares ne ha acapa-
rade tanta atencién come el diseno en el plano mas general gue acabamos de
ver o el que realizan los profesares en Ia programacion de su practica de en-
senanza. No obstante, se viene insistiendo cada vez mas en la importancia de
todo aquello gue desde los centros se pueds hacer para cambiar la practica,
retomando el proyecto educative o curricular como una oportunidad para in-
troducir una dindmica renovadora, implicar al prolesorado y acercar la ense-
flanza a las condiciones de cada contexto y 2 los alumnos.

Las polilicas de reforma de muchos paises desarrollados, por varias ra-
zones, han renunciado a las grandes estrategias de renovar todo el sistema,
adoptando tacticas mas puntuales. focalizadas en i0s centros escolares.
Existe una razén muy clara que explica esta crientacién. Los grandes proyec-
tos de reforma de ios curricula durante los afos sesenta y setenta en otros
paises fueron muy costoscs y no llegaron a calar en las practicas del aula.
La evaiuacién de esos proyectos de innovacién curricular ha demostrado gue
las reformas educativas alteran poco las coordenadas basicas del sistema
educativo si no atienden a los centros, en 1anto son los tugarss en los que s
fraguan los estilos de comportamiento pedagodgico de los profesores y donde
es posible o ne converlir en realidad determinadas estrategias innovadoras.
Para cambiar en sentido amplio y en profundidad los modelos educativos hay
que incidir en el funcipnamiento interno de las instituciones, en el reparic
del poder dentro de ellas, aiterar la estructura del puesto de frabajo de los
docentes y distribuir el contrel de la educacion (ELMORE, 1580).

La practica de diseRar el curricufum en los centres no tiene historia
enire nosetros, ni tampoco en otros paises de tradicién centralizadora. En
los sistemas educativos opera una especie de entendimiento o pacto taciio
Que consiste en dejar a los profesores el control de la actividad de Ios
alumnos en clase, mientras otros deciden sobre el funcionamiento del centro
¥ la administracién general a la que habrdn de someterse (Louls y SMITH,
1990, pag. 24). Razones de tipo politico han llevado a regular lo que fas
ingtituciones debfan ensedar y el margen otorgado a éstas para que hiciaran
SuU prapic proyecto educative ro ha sido muy amplio. En términos generales
con el nacimiento de los grandes sistemas escolares los astados toman las
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riendas del sistema educafivo y reguian su funcmnal_‘niento y sus conienidos.
Las instiluciones educativas y los centros con ‘Eradlc[or_les propla_s. o taque—
los que surgieron al ampare de ideologaas hlamropmas', rr_ww‘mten orses:
teorfas pedagdgicas, van guedanda pauiatinamente como instituciones s
duales dentro de un sistema escolar universalizade cuyas r.egulacnon
afectaran a todos. Si algunos centros, como es el caso de los privados, pre-
sentan al exlerior una imagen dilerenciada del resto, ésta suele tener poco
que ver en sentido estricto con el curriculum o con un proyecto de ensenanza
de mas calidad:; las notas distintivas provienen, en muchos casos, de Iq cor;'l-
dicion social que les presta el tipo de alumnos que atraen y del estilo de

16 e desarrollan. )
gesml:})?v;t;osd1actores apoyan ia tendencia en alguncs sistemas edu‘catlv?s,
entre ellgs el nuestro, hacia la concesién de cierto graqo de autonomia a los
centros escolares para que adapten y concreten el curr:cu!qm que en ellos se
imparte. Destacamos que se lrata mas de adaptary precisar que F:le crea'!,
pues ni tal cosa les seria permitido a los centros y_profesores Nl en_trar:ja
dentro de sus posibilidades hacerle, dadas las condiciones del trabajo de
éstos:.) El movimiento hacia la descentralizaciép I?dministrativa no tiene qlue
pararse en la transferencia de poderes de decision dgsde las administracio-
nes centrales a las de otro nivel {Comunidades auténomas o locales, en
nuestro caso), sino que debe llegar hasta los centros, hasta Ilos aciores y
protagonistas de la ensenanza, proporcionan_do un marco f!extble para t§:|ue
ellos pugdan concretar el desarroilo del curriculum. E_Ilsentldo democrg iza-
dor e ese fenémeno debe conduciilo hasta la delegacién de competencias a
las instancias que mejor pueden acomodar el proyecto_educeﬂwo a los estu-
diantes a los que sirven. En esta tendencia descentralizadora se genera un
espacio de autonomia en el que los centrog es_cg1_ares estan ilar_nados a tener
mas protagonisme y alguna capacidad de decision para organizarse mrr: :n.
proyecto propic. Es una tendencia que se abre pasc en la orgamz?cm de
algunos sistemas educativos occidentales (CHAPMAN, 1990). Es una . ormal e
democratizaciéon que pretende impiicar a los colectivos en la gestion 'Qe 05
asuntos que les conciernen. La autonomia curricular ltgne la funcion de
permitir &l perfilar un proyecto educativo, atgnder a necgmdades ‘.je una co-
munidad, decidir asignaturas, talleres o modulos optativos, reallzgr activi-
dades culturales adecuadas al conlexto de cada centro, organizar mas
eficientemente los recurscs y aglutinar a padres, alumnos y profesores en
un estilo de educacion compartido. Es un requisitc para acomodarse a :gs
alumnos y a la comunidad, servir de eslimulo‘al des_arroﬂo y maotivac I.r1
profesional de los docentes, asi como promover innovaciones desde la reali-
e Eznzl;?t::specto del discurso de la posmodernida_d:_ el destacar 1a diferen-
cia, acomodarse a los individuos singulares, sensibilizar hacia los va1or§s
particulares; perdida quiza la esperanza er_xl !ag transformac:gnes dgl sis-
tema general y de jos colectivos. La educacion tiene que considerar ddgren-
clas culturales, lingliisticas y sacioecondmicas que no pueden ser previstas
en todos sus términos en el disefio general del ct_.:rricu!um_

2) La descentralizacign de la Adminisiracion gue reparte el poder de
decisién y de control dentro del sistema educativo na hay que emtenderla
s6lo como una condicién en la forma de gestionar, sino como algo gue obe-

-
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dece a un objetivo politico fundamental: la profundizacién democratica
donde las instancias y colectivos sociales de diverso lipo participan en los
asuntos que les afectan, se slentan corresponsables de cémo funciona un
servicio comdn como la educacién Y se preocupan por su mejora. A fin de
cuentas, la escolarizacion contribuye a definir la cultura de un pueblo y
gendiciona su porvenir econémico; de su buen o mal funcionamiento se des-
prenden muchas consecuencias para los ciudadanos ¥ para el conjunto social.

Por este mative, la autenomia de los centros en el desarrollo curricular
creemos gue debe entenderse como un espacio que corrgsponde rellenar a
toda la comunidad, aungue pueden y deben distinguirse funciones y compe-
tencias de profesores, padres y alumnes. Una mayor autonomia a los centros
para que esta fuese monopolizada por los profesores dejaria parcialmente
sin sentido el objetive de la profundizacion democrética. La responsabilidad
compartida no tiene que apreciarse como desprofesionalizadera de los do-
centes. Ei proyecte educative o curricular de los centros fiene que discu-
tirse, decidirse, gestionarse y ser evaluado de alguna forma por todos los
colectivos implicados en la ensefianza.

La realizacién de este proyecto no puede quedar reducida a un problema
técnico de caracter pedagégico, sino que deberia entenderse como el motiva
para dotar de contenido a la parlicipacion en los centros y mejorar la ver-
tebracién de loda la comunidad educativa: padres, profesores y alumnaos,
fundamentalmente. La democratizacién puramente formal de las estruciuras
de gobiernc de los centros pierde sentido y queda en simples mecanismos
burocratizados si los actores sociales no aprecian que sirven para algo.

Al mismo tiempo, sélo en la medida en que exista un minimo de impli-
cacidn y coordinacian entre todos los componentes de la comunidad escolar,
la autonomia de que se disponga para elaborar el proyecto serd eficaz.

3) A estas tendencias se afiade la presién de un nuevo neoliberalismo
conservador que, recelose ante cualguier servicio pablico regulado por el
Estado, condena la intervencion de éste en la vida de los individuos, recla-
mando para éstos y para toda iniciativa privada la capacidad de autorregu-
farse. Cuanto menos regulaciones existan, incluidas las curriculares en el
caso de los cenlros escolares. mas libertad tendran los centros de iniciativa
privada para elaborar sus propugstas, diferenciar sus ofertas y competir por
la captacién de clientes con una ‘imagen de marca*. La autonomia de los
centros es una reclamacién y una concesion bien recibida por ideologias
contrapuestas, indicic de que puede satisfacer aspiraciones muy diversas y
que puede conducirse y desarrollarse en mdaitiples sentidos no todos acor-
des, necesarlamente, con el objetivo de democratizar y hacer protagonistas
de las decisiones a todos a los que les afecta la educacién, El gque el centro
disponga de autonomia no significa que la gestion de este espacio la vayan a
tener necesariamente los profesores y menos los alumnos o los patdres.

4) La idea positiva de dolar a los centros escolares de alguna autonomia
en el desarrcllo del curriculum es una formz de hacerles mas responsables
de la calidad de la ensefianza que imparten. En esta propuesta confluyen mo-
tivaciones centradiclorias. Dicha concesion tiene mucho que ver con la evo-
lucion de las politicas v las estrategias de innovacion en los sistemas esco-
lares mas evolucionados y expandidos en momentos de falta de confianza en
los grandes proyectos de reforma; cuando uma prelongada crisis econémica
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impide la tinanciacién de proyectos ambiciosos, extensibles a todos los
or alumnas.
centrf:é ‘:;?;eria:sqﬁe quieren implaniar nuevos _e'sﬁlog educativos e innovar
los curricuta, emprendidas, generalmenie por iniciativa d_e los gobler?os‘
con la pretensidn de extenderlas "en cascada” a todo el sistema educa :_\;os,
son bastante costosas, exigen abundantes y variados recursos pa'rfa hace a
realidad. Provocan innumerables conflictos gue ne todos los qolstlcos de&tan
dispuestos a asumir y, para complicar las cosas, siempre estaran llama i::s :
no poder satisfacer las expectativas que d!iqrenles grupos ponen en ella :
padres, proiesores, empresarios. efc. Es decir. conducen, aunque sea par
i frustracien.
c‘a‘mEer?Treﬁo;;:l‘tos en que la economia no permite esperar un increm_emo nboi»
table de los gastos dedicados a educaciér!. ias rgiormas g!gba_les mat’.‘I am e-
ciosas y costosas lienen que dar paso a mnjovauon&s _cuahlalwas de o qus
ya se tiene. Bajo el discurso de gquerer mejorar la cahdaq de los prcw:esoi
educativos y de o que hacen los centros se escondel un giro en la e?;tlrate#ii
politica para el cambio: una limitacion en las amblp_mnes cl_el cambio, :
rando hacia dentro de !0 que ya se tiene para rentabilizar mejor 108 recurso
dlsp%nrg);giiando a los centros la autoges‘tién_ Qe la iqqovaciones. rdenun:
clando ai control centralizado, se logra un obns:'t‘wo posnw_o_ para la demo
cratizacién de! sistema que puede servir también para d]Slmul_ar Ia‘ {m%o-l
sibilidad o 'a renuncia de la mejora del conjunto, delegandc! la iniciativa "e
cambio a los equipos de profesores, en este caso a través del desarrollo
icular. .
wrrlg;: tendencia, en los sistemas escolares que la efxpenmentan' se re-
laciona con el énfasis puesto en la eficacia, con la bu_sqgeda de megores
rendimientos y con la pretensién de una renovacion cualltgiwa_ deI la e tu:::aa-
cién para satisfacer criterios de calidad; o que cc!nduce, mema_b er’mnt e, .
revisar los procesos pedagdgicos y el func:cn-c}mrente de las instituc oing
escolares. El debate sobre la calidad de la ensefianza es un tema central de
la discusiéon sobre la educacién hoy en dia en lo_s sistemas educativos (CARR,
1989; OCDE, 1991), que tiene la consecuencia _de resaltar a los centros
escolares como lugares donde se consigue o no mejorar la ensefianza. ‘
Se trata de un planteamiento que, por otra parte, se apoya en una ob:;e-
dad que le dota de toda la razon; los prefesme_s trabajan en centros esc ar;
res y los alumnos es ahi donde reciben la ensefianza. Hacer_de ese lugar u
ambiente de renovacion es una forma de plantear la ipnovac:lén edycaﬂva ein
el medio ecolégico mas inmediaic en el gue se coqf1gura. L_a mejora dal a
actuacion de los profescres y el desarrollo del cumcu}!um tienen que plan-
tearse en ese contexto. Si el cambio eés real, es ahi donde depe ocurrir,
Planteamiento que lleva a seleccionar a los centrog ¢como las Unlldades :s:
tratégicas para desencadenar las reformas de los sistemas educativos ‘1'993-
cer que éstas calen hasta la practica (ELMORE, 1990, HOLMES GROUP, ’
B7; SIROTNIK, 1989),
Hopm%selllgar §n los cemro)s. ia responsabilidad de! desarrollo curricﬁlar,
aunque sea parciaimente, forma parte de esas nuevas estrategias. Ahora
bien, las virtualidades de este modelo sg vienen abap si no se proveen los
medios para que puedan hacerlo adecuadamente. El diseno del curriculum ba-
sado en los centros sin estrategias y medios para poder ayudarles, puede
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llegar a ser una férmula engariosa que, a cambic de la atractiva autonomia,
pueda conducides a una mayor responsabilidad que no en todos los casos su-
pone inevitablemente una mejora de la calidad © un proyecic mas compartido
y mejor adaptade a los alumnos. La calidad de la ensenanza no se deduce au-
tomaticamente de la posesién de la autonomia. El desarrolio desceniralizado
del curricuium, si es para todos, exige, paradégicamente, mas medios que el
desarrollo centralizado, puestc que habra variedad de taclicas y enfoques,
$8 requiere una asistencia diferenciada en funcién de las necesidades de
cada centro, se precisan medios didacticos variados. ademas de presuponer
una cierta capacidad de funcionamiento de los centros para gue puedan ha-
cerse cargo del poder de decisién concedido. Si el desarrolio curricular en
los centros tiene contenidos reales es econémicamente mas costosa {MARSH,
1880, pZg. 62). Como punto de partida se requiere una condicién fundamental:
la coordinacion y direccisn pedagdgica. Estas consideraciones son una
advertencia que deberia tomarse en consideracién para que la autonomia
curricular no sea una simple intensificacion del trabajo de ios docentes ¢ se
convierta en un irdmite burocratizado mas,

Con este teldn de fondo, cuyas causas estan fuera de los centros escoia-
Fes, $é pueden recoger argumentos de cardcter pedagégico que fundamentan
la aspiracign positiva a que cada centro, o en varios de ellog coordinados, la
comunidad en torno a los centros elabore y desarrolle un proyecte educative
disefiado por ellos.

1) Cualquier aprendizaje en los centros escolares tiene Jugar en un me-
dio organizativo. Toda la experiencia de aprendizaje de jos alumnos y las
posibilidades o alternativas de ensefanza que toman los profesores estan
condicionadas por reglas de funcionamiento general que afectan al centro en
su conjunte. Cada centro escolar es una realidad organizativa singular qus
moldea el desarrollo del curricufum. Tanto si se aspira a que los profesorss
y los alumnos tengan poder de controlar su funcionamiento, comg si no lo
tienen, esa influencia es real. Plantear explicitamente el proyscto educativo
€s asumir esa condicién, para poder discutirla y dirigiria coherentemente.

2) La busqueda de la calidad de la ensenanza. Es un principio bastante
compartido en la actuatidad el considerar que la mejora de ia calidad de Ia
ensefianza depende del funcionamiento colsctivo de los equipos docentes. En
el capitulc anterior recogimos la idea del disenio basado en ia escuela como
una tactica para mejorar el desarrollo curricular con proyecios elaborados
para y en centros concretos, frente a la estrategia de grandes proyectos gue
después noc se adaptan a las condiciones particulares de cada medic educa-
fiva. Los estudios sobre la eficacia de los centros escolares llegan a la
cenclusién de que la iorma de su funcionamiento tiene muchg que ver con los
resultados conseguidos, mas alla de los medios materiales, |a ratio alum-
nos-profesor y otras variables tradicionalmente utilizadas para plantear el
problema de la calidad de la ensefanza. Es evidente que el disefo del pro-
yecto educative es un motive fundamental para dinamizar ese funciona-
miento poniéndole al servicie de la cultura que tiene gque impartir.

3} La cuftura no se agota en las materias escolares. Si el curricutum es
cultura y debe llegar a ser experiencia cultural para los alumnos, conside-
rando la amplitud yue ésta debe tener para cubrir las dreas que hemos seona-
lado, parece inevitable que el centro promueva el desarrollo de actividades
culturales que amplien fa perspectiva de las materias, tal como en la actua-
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lidad se conciben, y relaciondndolas con ellas si es posible. La _educaclén ge-
neral de los alumnos tiene que desbordar el sentido escolarizado que l0s

i al usa imprimen a la cultura.
cumf.gmﬁteratura, e‘l: arte, la musica, el deporte, la ciencia, la tecnologia, la
historia, el conocimiento del medio, los probiemas sociales, el pensamiento
en general, el cine, el mundo del trabajo, todos los temas candentes d!e ac-
tualidad y hasta la simple iectura recrealiva e interesante es muy facil que
queden fuera de la cultura curricular enlatada en materias, libros de :exlo.
clases y cuaderncs de trabajo e impartida por prolespres para ser eva uat:ia
después. Y si todo esto no queda fuera resultara f4cil deformarlo por log -
tos que la institucion escolar ha generado, o qpeda_rﬂ en forma de activida-
des extraescolares o compiementarias, denominaciones que por sf mismas
resultan indicativas del pesc gue tienen. Tal vez, como estd ocurriendo en
otros contextos, sea mas facil incorporar esta formacién cultural al margen
de los centros y de las materias, reformulande la jernada _esco'.ar del alumng
o el calendaric escolar de otra forma, pero seria conveniente que actuasen
de revulsivo en la organizacion del curriculum en los centros y en los méto-
dos de ensefanza, Separar actividad cultural de curriculum escolar supone

una acepcién empobrecida para éste. .
mamt‘aif;:rs actiuldaSGS pued%n caer deniro de la especialidad o a_sngnatura de
un profesor, pero lo normal es que desbhorden el limit?do territorio de las
dreas y asignaturas, teniendo que formar parte del diseno del proyecto edu-
cativo de los centros. Incluse pueden reclamar la presencia de especialistas
o fuentes de informacion ajenos a las instituciones escolares. _

4) EI centro como fuente de experiencias educativas, F’pr c_urrmu.'um se
entiende la cultura real que reciben los alumnos v la experiencia que oblie-
nen en la educaciéon escolarizada, y no sélo las declaraciones de [as pres-
cripciones curriculares © los contenidos de las guias y textps. Ot_:mamen!e.
muchas de las experiencias "educativas" y efectos prgtgndldos tienen que
ver con el ambiente escolar en general, cuya responsabmdr?\d no es de r:‘acta
profesor individualmente. Los centros, en tanto gue organizaciones, dehpen
un ethos ce conducta en las més variadas facetas del comportamiento: como
comportarse fisicamente, uso de! lenguaje, habitos de‘ limpieza, utilizacion
de las instalacicnes y materiales, oplatividad-cbliga!oned?d qe determina-
das actividades, normas de comgportamiento social con ‘dll"Ecl'I\-"OS. profeso-
res y companeros. relaciones entre sexcs, con mi_n’onas étnicas o religiosas,
regulacién de las salidas al exterior y comunicacién can'ei mundo externo,
tiempos de ocio y de trabajo. ponderacién desigual de dilerentes momentos

| dia, la semana, etc. .
. E? centro escolar es una institucién de las que los sociologos llaman
"totales” porque en ellas queda implicadoe el individuo como persona glabal.
Definen por sf mismas, con distinto grado de nitidez y coherer_‘nma. todo un
curriculum que si no se explicita no puede gobernarse reiflexivamente. En
muchos cases se trata de normas poco claras que marcan de_ _modo muy gene-
ral lo que se puede y lo que no se puede hacer, lo que es facilitado y lo que es
entorpecido. Recordemos, como ejemplo, gue en los reglamentps de centro se
propone todo un "programa® de educacién social y moral relatwp a conductas
ne sdlo académicas, al regular lo que estd permitido y la punicidén a la btrana—
gresion de las normas. La vida en los internados ha sido el m‘as 9V|dente
ejemplo de la importancia concedida a las formas de vida en su interior para
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fomentar un sentido de disciplina y control.
lar para el logro del control de las conduct
para entender la historia de la educacién
(FOUCAULT, 1978; LERENA, 1983). Puede decirse que se ha confiado muche
menos en las lecciones de moral y de sociabilidad que en ¢l control de la

vida a través de nommas institucionalizadas de comportamiento. Ef medio en
el que se vive, en definitiva, es mensaje educativo.

El valor de la experiencia esco-
as es un elemento indispensable
y de las instituciones escolares

Elemplos reales de reglamentacién de conduclas en dos centros:

Centro X:

*Cuando un alumno de cicle superior, BUP o COU, se
le privaré de la asistencia a clase (dias a determinar), teniendo que estar durante asa hora de clase
en la Biblioteca. Se comunicara al wlor para lomar la decision y serd amonestacion da falta grave®.

g Er_& las pruebas o trabajos presentados por escrito, se exigirdn una letra, orografia y
presentacion correctas, pudiendo bajarse la nota®,

{Obsérvase ta utilizacion de la estancia en Biblioteca como castigo, frente a la clase como
lugar de “lo cerrecto* )

comporte mal con relativa asiduidad, se

Centro Y:

‘Los algmnos no podran permanecer an pasillos o galerias que son lugares de paso.

Se subird y bajard por las escaleras an filas de a uno, En ningin caso se saltard o cormera en
ellas,’ ILaS subldas y bajadas de los grupos estaran pracedidas slempre por un profesor o vigiladas
por él,

Al iniciarse la sesidn essalar ¥ también des)
filas de & uno, por cursas, en el lu
vez formadas las filas, acompafiar

pués de los recreos, los alumnos se situarn en
Igar que se les haya designado previamente. Cada profesor, una
4 a los alumnos al aula correspondiente”,

_ La historia de la educacién es rica en experiencias y modelos de ordena-
cién y gestién alternativas en las instituciones para dar oportunidad a cli-
mas educatives fundamentados en filosofias preccupadas por el fomenio de
la democracia como forma de vida y de la cooperacién entre ios semejantes:
las experiencias de autogestion y cogestion en los centros, las liamadas
‘republicas escolares®, las asambleas de alumnos, actividades autcgestiona-
das por éstos, etc. La premisa de la que han partido es que la moralidad ¥ la
sociabilidad son valores a ser vividos ¥ experimentados, pues los mensajes
verbaies aislados de la experiencia son inoperantes. Decia PIAGET {1967) gue :

_'Pa:a los partidarics de la escuela activ
m.ate"a especial de la ensaﬁapza. 8ino un aspeclo particutar del sistema &n conjunto.
Dicho de ofro modo, 1a educacidn forma un 1odo. y la actividad que el nifio despliega a

proposito de cada una de las disciplinas escolares supone un asfuerzo de caracter y un
conjunto de conductas morales” (pag. 39).

a la educacidn morai no constituye una

El balance histérico nos hace conscie
tivas han tenido en general poco éxito,
mas térreas de control.

mes de que las opciones organiza-
aunque s¢ hayan dulcificado las for-
Entre nosotros la raciente creacién de los Consejos
Escolares con la LODE Supone un proyecto de hacer vivir la democracia en las
escuelas, que no deberia agotarse en formalismos de gestion en la toma de
decisiones en las instituciones escolares.

El centro escolar define en su organizacion y funcionamiente una cul-
fura propia gue se solapa, interfiere o potencia a la cultura explicitamente
contemplada en el curricutlum explicito. El centre es por tanto el lugar pro-
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pic de una reflexion acerca dei curricuium que difunde a través de su funcio-
namiento y del clima que en él se genera en cualquier caso.

5) La busqueda de la congruencia de estifos pedagdgicos. En el centro_es _

preciso coordinar a los profesores y las actividades que Qapgn_pgﬂﬂgygggg
estilo educativo congruente. La gran mayocria de objetives imponantes ge la
educacion no referidos a areas o asignaturas concreias, bien se rela_ctonen
con ef desarrclio de la personalidad, o con el logro de habilidades |ntglec-
{uales, habites de trabajo. lomento de actitudes y valores, exigen una Ilnga
de acluacién coherente entre los profesores para que fodos ellos proporcic-
nen estimulos constantes sin demasiadas contradicciones. Desarrollar sl
habito de la jectura no es una exigencia sélo para los profesort_es de _Iengua.
por sjemplo. Fomentar la cooperacion entre alumnos. su sgnydo crulcp, Ial
expresion personal, el estudio racional, ias actitudes relativistas hacia e
conocimienta, etc., o son planteamientos estimulados por todos, o_el alumno
quedara sometido a exigencias contrapuestas en Ias_ que no Perclblra cohe-
rencia alguna y gue, ademas, le perturbaran su trabajo_ y estudio.

Los estilos pedagogicos individualistas descoordmados’ que exponen a
los alumnos a exigencias contrapuestas requieren de éstos estrategias
también diferenciadas para "adaptarse” al tipc de norma de ‘lo que es acep-
table® con cada profesar. Viene a ser como una exigencia para soblrathr en
la institucién y obtener éxito. Son diferencias entre es}ilos _apremables en
rasgos como: el ritmo de trabajo. la distribucién de su intensidad a lo large
del curso, el tipo de actividades dominantes, el desigual aprovechamientc de
recursos externos, el énfasis en tareas fuera del centro y deberes para casa,
en las formas de evaluar, el trato personal entre profesor y estudname,‘ias
pautas de colaboracién-competencia estimuladas entre alumnos, la amplitud
de los margenes de “lo que esta permitida’, la confianza en el irato y para
manitestar problemas personales, etc.

Si, tal como hemos sefalado en el apartado anterior, la educacién gene-
ral debe buscar cierta integracién de la cultura, explorando la in_terconeméf\
entre las areas que se disefan en el ambite politico-administrativo, es evi-
dente que se pracisa un esfuerzo de coordinacion entre .prolesores que im-
parten diferentes areas o disciplinas para explorar conexiones emre_lgs sa-
beres. Un esfuerzo que puede traducirse en la realizacion de actividades
canjuntas, en la programacién de grandes nucleos integfqdores. en los pro-
yecitos de investigacion de los alumnos, ademas de coordinar los contenidos
que cada profesor impartira por separado. El curricutum puzzie repercute en
una cultura mosaico, capacita poco para comprender y reflexionar sgbre_z_prq-
blemas y siiuaciones reales, dando lugar a aprendizajes menos significati-
vos, que resislen poco al desgaste del olvide. Es una cullura para satisfacer
las exigencias de los ritos de los examenes mds que para desarroliar a los
individuos. _ _

Uno de los retos mas decisivos que se planlean a la educacion obhga_t?—
na para mejorar la calidad de la ensenhanza es el logrq de esta coordinacion
para el desarroilo de un proyecto coharenie de educacion general.

€) La coordinacién y colegralidad coma instrumento de desarrolfe pro-
fesional. Los usos pedagdgicos asentados histdricamente en los centros re-
flejan mas bien un estilo individualista de trabajar de los _docenles, con
poco desarroilo de la colegialidad profesional. Sus inconvenientes no solo
estan en las incongruencias que deparan para los alumnes, sing en la impo-

i e i o S i i
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sibilidad de mejorar la practica de los profesores, comunicandose ¥ discu-
fiendo las experiencias particulares para su mutuo enriquecimiento. El ais-
lamiento prefesional impide transmitir la experiencia entre docentes y difi-
culta el que se vayan decantando criterios de lo que es y no es buena profe-
sionalidad (HOLMES GROUP, 1990, pag. 80). Los procedimientos de coordi-
nacién y de pianificacién conjunta son aspectos del disefio gue tienen un am-
bitc natural de desarrollo en los centros, siendo un factor en la determina-
cion de la calidad en las instituciones escolares (PURKEY y SMITH, 1983).
Estimular este espacio de diseno currcular és hacer de los centros lugares
de socializacion profesional, donde las practicas no se convierten en rutina.
El compromiso con ia profesion, la motivacién para ejerceria, puede y debe
ligarse a la existencia de un proyecto conjunto, no sélo a |a mejora de las
condiciones laborajies y materiales.

SYKES (1960, pag. 84 y ss.) enumera las siguientes condiciones para es-
timular ia creacion de la “comunidad profesional® de ios docentes:

a) Dejar espacio de autonomia para que la rasponsabiiidad profesional
complemente las regulaciones y requerimientos legales gue exigen de los
profesores &! cumplimiento de sus funciones. El trabajo de calidad ne se de-
duce s6lo de normas burocraticas y de exigencias de rendimientos compro-
bables exigides desde fuera. E! profesor tiene un margen de autonomia real
al que no pueden llegar las normas ni la evaluacion de su eficacia; el ejer-
cicio profesional depende, inevitablemente, del compromiso personal ético.

b) Promaver la socializacién profesional positiva dentro de los centros,
La adquisicion de una determinada forma de ser profesor tiene lugar dentro
de las condiciones de trabajo reales. Principio que vale para explicar los
comportamientos positivos y también los viciados, especialmente importan-
tes durante la formacién inicial y en los primeros afios de experiencia prac-
tica (induccidn profesional).

c) Fomentar las implicaciones de los profesores y el desarrolie del cu-
rriculum, al ser éste la ocupacion fundamental de la préactica en torno al que
se cenfran preocupaciones, dificultades de ensenanza y de los alumnos, mé-
todos, forma de planificar ia practica, "utilizaciéon® de ideas, etc.

d) Facilitar que los profescres accedan a fuentes ¥ recursos de conogci-
miento externcs a las escuelas, relacionando los centros eon personas y re-
cursos complementarios.

e) Estimulo de la carrera docente sin abandonar la ensefanza. Progresar
para los profesores significa muchas veces huir de ella o pasar a otrg nivel
del sistema educative. Es preciso diversificar ol papel del docente creando
nuevos cometidos profasionales relacionados con la mejora de la ensefnanza
como un tode, implicar & los profesores en la preparacién practica de nuevos
profesionales, en la investigacién de cardcter mas aplicado, en el desarrollo
de funciones de mejora del sistema. como recursos de desarrollo profesio-
nal.

f) Se ha de facilitar que los profesores tengan fiempo para otras funcio-
nes que no sean la ensenanza directa a los alumnos: tiempo para disefar,
para observar la practica, discutirla, leer, reflexionar e indagar. Actividades
que pueden realizarse a titule individual o colectivamente. Lo gue no es sélo
una cuestion de tener menos alumnos y de rebajar el horaric lectivo, sino

también de organizarse y de que esas funciones se entiendan como propias
del puesto de trabajo.
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g) Que la politica educativa sea sensible af impacie en fos profesores y
en la prdctica de los mandatos y orientaciones gue difunde. Las exigencias,
formulaciones y modelos gue se expresan desde arriba con frecuencia no
suelen considerar las condiciones reales de la practica, los problemas gque
desencadenan, la falta de realismo de las propuestas, la provisiéon de medios
necesara o la formacién del profesorado.

Para plasmar en formulas concretas la gestién del espacic de autonomia
de los centros en el desarrollo de un proyecte curricular no existe un proce-
dimiento que pueda concrelarse en una regla, dado gue se trata de una prac-
tica compieja que implica una forma de funcionamiento colectivo arganizado
en la que toda la comunidad educafiva esta comprometida. Por otro lado, esa
autonomia curricular es un concapto extensible de amplitud muy variable,
Podemos suponer que en algunos centros para -elaborar ese proyecto se limi-
taran a elegir entre los materiales y texlos preexistentes; en otros los
profesores querran adaptarlos o tomaran iniciativas para elaborarlos ellos
mismos, Las formulas y tareas a acomeler varian sensiblemente segun se
pretenda lograr un currictium centrado en fas escuelas, en gl que cada insti-
tucidn decide buena parte de lo gue va a ensefhar y cémo va a hacerlo, o blen
se piense en opciones mas atemperadas de autonomia, como son 108 curri-
cwla interpretados en los centros o ‘enfocados" desde las necesidades de
éstos (MARSH, 15890). La situacién de nuestro sistema educativo nos plantea
un reto mas cercano a esta ulima acepcidn mas mitigada de la autonomia
curricular,

Mas alia de la estricta referencia a los contenidos, el proyecto se puede
fimitar a recoger precisiones sobre los componentes de las dreas estabieci-
das o puede incluir aspectos que las desborden, complemeniarias con ofras
actividades culturales, elc.; se puede elaborar un proyecto dentro de las
condicionas organizativas dadas de! centro o llegar a su alteracion para ha-
cer posible otre marco organizative donde guepan modelos pedagdgicos maés

innovadores.

9.2.1. LAS CONDICICNES DEL PROYECTO CURRICUL AR DEL CENTRO

La autonomia de los centros en el diseno del curriculum no se logra por
el hecho de que la Administracién lo regule con flexibilidad. Esa es una con-
dicién necesaria pero no suficiente. Ya hemos comentado en otro lugar que
para los profesores esas directrices son siempre flexibles e interpretables.
La consecucidn de la auwlonomia real en un proyecto propio es un objetivo
laudabfe, complejo y costoso de conseguir; es un procesc gradual, con
aciertos y avances rapidos, en ocasiones, y también con retrocesos y erro-
res. La consecusion de una autonomia que sea coherente con un buen funcic-
namienta exige la transformacién general de la institucién, otras formas de
gobierno, una politica de desarrolio curricular con asistencias a los profe-
sores, M&s recursos, tlempo y un sistema de control de calidad. Experiencias
en otros sistemas educativos han puesto de manifiesto que sin avances en
esas direcciones el desarrollo curricular en los centros no puede sostenerse.

La féormula que se adopte deberia no sélo regular en términos legales
ese espacio de autonomia, sinp hacer que sea posible. con una politica cohe-
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rente en los frentes sefalados. La transicién, desd ist i

a otro mas descentralizado en es i ' e e centrahz_ado
|egale§ Yy administrativas iiberadotreasfegld:{n;ﬁﬂ?nr?: :;g{;sm:?'n iy medlde_is
contenida de todos los profescres y colectivos implicados gu or; , Prcke
ser tolerada para hacerse realidad, Hacer posible que ios cln‘:r:a iR s
sean prolagonistas en el desarrollo del curriculum exige uae;limuIai’e’z‘rl:o::::i:?iEf

1) Estimular la implicacién de toda Ia comunidad i
educativa,
fuur:?r:;n":{: guiﬁllr:m;fmo del centro no es sélo de los profesores. Efocfaq;ﬁc:lﬁ
s 2 a gnl_pueblo ¥: si bien a los profesores se l8s presupone
e 8 specializado de estos temas, fas decisiones b4sicas son
¥ sociales, por o que son responsabilidad de toda [a cemunidad, La

de los padres v de los estudiantes,

2 ~
cidn d}e Fs‘fj’smﬁfrf]‘é? de profesores, perfoccionamiento de los mismos, regula-
15 ones docentes y no docentes, partiendo de una cie'rta esta-

peosible la coordinacién que esta i iniciacia
en ei desarrolio del proyecto. fd siempre iniciacidndose ni 1a continuidad

E! equipo coordinado de profesores permite Y requiere una politica de

erd i
D eccmnamfento_ ligada a (os problemas que éstos encuentran en g inno-
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y materiales originales creados por cada equipe de profesares. Es conve-
niente que 6stos se impliqguen en su confeccion, pero seguirdn requiriendo
ayudas extemas. Si éstas no son variadas el curricufum seguird siendo ho-
mogéneo.

4) Una reconversion de los drganos directivos que regule sus funciones
pedagbgicas para que no sean meros gestores. El proyecio educativo, aunque
de partida se disefie democraticamente tiene gque ser desarrollado, seguir su
cumplimiento, facilitario y estimulario, lo cual exige una labor de liderazgo
para hacer todo eso posible. La actual funcién directiva no esta estructurada
ni capacitada para ello.

5) Mecanismos &agiles de gestién, facilitacién de recursos, libertad en el
manejo de fondos. Un proyecto propio es singular en algin modo, exige medi-
das ad hoc que lienen que ejecuiarse rapidamente y nc pueden perderse en la
marafia de mecanismos burocraticos.

6) La autonomia reclama responsabilizacién y control, porque no sélo
implica satisfaccién de derechos, sino cumplimiento de objetives. El centro
puede ser auténomo en cierlos aspectos. pero debe responder ante alguien de
las decisiones gque toma. Es preciso el establecimiento de un sistema de
control interng hacia adentro para analizar como funcicna la realidad, cam-
biarla y mejorarla, junto a mecanismos para dar hacia fuera cuenta del es-
pacio auténomo que se gestiona.

Segun LOUIS y SMITH (1990), para caminar en estas direcciones seria
conveniente trabajar en los siguientes aspectos: a) Vertebrar lo mejor po-
sible a todos los miembros de la comunidad educativa: padres, profesores,
directivos y alumnos. b) Estimular la participacién de todos esos colectivos
en la toma de decisiones en ef centro y en la politica escolar. ¢) Propiciar
frecuentes y estimulantes contactos entre docentes, no sélo protesionales,
sino a través de aclividades culturales y sociales. d) Implaniar mecanismos
evaluadoras de la eficacia de sus acciones. ¢} Fomentar que se observen unos
a otros en su préactica profesional. f) Estimular el desarrollo de tunciones
distintas a la docencia, relacionadas con el desarrollo del curricufum, la
confeccion de materiales, la gestion de recursos, asesocramiento a profeso-
res, etc. g) Proporcicnarles medics para desempenar su trabajo. h) Iniciar
experiencias de innovacidn. i) Estimular ia coordinacidn departamental. )
Cambiar las condiciones cotidianas de ensefianza y de aprendizaje de sus
alumnos.

Disposiciones legales bdsicas que regulan la aufonomia
de los centros de ensefianza no universitaria.

Reflejamos la legislacién fundamental que ampara la autonomia cu--
rricular para los todos centros de ensefianza no universitaria en Espana.
Otras disposiciones mds precisas regulan las condiciones para la realizacion
de experiencias en el sistema educalivo,

Ll LODE (Ley Organica del Derecho a la Educacién, 1985)

Artleulo 18, En la medida en que nc constitdya discriminacién para ningtin miembro
de la comunidad educativa, v denho de los limites fijados por las leyes, los centros tendrén
aytonomia para establecer matarias oplativas, adaptar los programas a las caracteristicas de!
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medio an que asién insertos, adoptar mél fi i Wi
R o P odos de ensenanza y organizar actividades culturales
Articule 42, 1. El Consejo Escolar
rendﬁ’: ie;sg siguisnles atribucionas:

da - -
? oqul?pzpd'nihumti aru 'evaluar la programacion general del Centro qué con caractar anual elabore
g} Efaborar iss directrices para fa programacién y d Io de las

lares l:lwnplememarias. visi_hs y viajes, comedores y colanias de.:;rm

., Esiably mm I:: :t;‘hlm uobu“apamcapacién del Centro en actividades culturales
deportivas i como aque i i i a
g o sy aq § acciones asistanciales a las que sl Centro pudiera

del Centro (se refiere a los centras piblicos)

ividades esco-

Articule 45. (Son funciones
ademds de los piblicos)

2. Son compsatencias del claustro {lo ferman todos |
0g prok :
a)( Programar las actividades docentes del Centro st

también para los centrog privados concertados, Ar. 54,

e} Fijar
alumnos.
{-)
&) Promovar iniciativas an e| mbito de la expatimentacion o investigacicn pedagdgica.
Articulo 57,
:;‘or;esponda al Cansejo Escolar dal Centro (pare los centros concertados),

¥ coordinar criterios sobre la labor de evaluacicn ¥ recuperacion de los

f) f\probar evaluar la
e e gﬂ programacion general del Centro que con cardcter anual slabore

h} Participar en la aplicacion de la linea peda
rectrices para las actividades extraescolares,

i) Efahorar (as diractrices para la progr i

: ch amacién y daesarrolle de las activi -

lares Bonép::g}antanlas. visilas y viajes, comedores y colonias de verano R
) Establecer los criterios sobre participacio I ctivi

Ayt Ty p P n del Centro en actividades culturales,

oma ! i i j
e s, aquellas acciones asistanciales a las que el Caniro pudiera

k} Establecer relaciones de colaboracion Con ofros cenlros, con fines culturaies ¥

gogica global dsl centra y fijar las di-

Il- LOGSE {Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo, 1990}

Articule 2.
('"! et
3. La actividad educativa se desarrollara atendiendo a

i La autonomia pedagagica de los ce
- L P ntros dentro de
leyes, asi come la actividad invastigad

}os ‘siguianies principios: ...}
os limites establecidos por |
ora da los profasores a partir de su propia préctigg, *

Articulo 57.
{..]

4. Las Administraciones educativas fomenlardn la aulonomia

de los cantros y favorsceran y est oo

imularan el rabajo en equipo de los profesares,

Artlculo 59, Las Administraciones educali 1 j

| . ucativas fomemtardn la investigacién v favo-
tnacn::rﬂj'n ‘[a eial_m{aglén de proyeclos due incluyan innovasiones Curriculares grma-mdol!llr' ic‘:;
echoldgicas, diddclicas y de organizacién de los centros dacentes, , coicas
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9.2.2, ASPECTOS BASICOS EN LOS QUE PUEDE INTERVENIR EL DISEND
CURRICULAR EN EL AMBITO DE LOS CENTROS EDUCATIVOS

1) Lineas generales de metodologia pedagogica

Las opciones metodolégicas coneretas, las técnicas y recursos gue uli-
lizar con los alumnos en un momento deteminado y para una unidad concrela
de contenidos, las tareas académicas, tiene que decidirlas cada profesor, de
acuerdo con sus posibilidades, segun las exigencias del contenido y las ne-
cesidades de los alumnos. La libertad metodologica dentro de los limites de
la ética profesional es un derecho dei profeser, Pero el derecho de los alum-
nos a una mejor educacién, las exigencias de un trabajo razonabie, ia nece-
sidad de atender a objetivos comunes y actividades culturales generales
reciaman el trabajo coordinado dentro de una linea metodolagica coherente
que tenga en cuenta, como minimo: los objetivos generales no adscritos a
asignaturas o 4reas en parlicular, el fomenio de un clima favorable a la ad-
guisicion de cultura, 1a captaci6n del interés del alumno por aprender, el
fomento de habilidades y capacidades basicas, una vision histérica de la
construccién del conocimiento, la tolerancia ante las discrepancias, sensi-
bilidad ante las diversidades culturates, sociabilidad entre tos alumnos,
utilidad de lo aprendido para entender mejor al medio gircundants, aprove-
chamiento de recursos diversos, entre otras vanables posibles.

2) Actividades generales

Son aguellas que pueden estar ligadas a una materia, a yarias 0 a com-
plementarias de todas ellas, realizadas por un grupo de alumnos o enlre va-
rios grupos, dentro del horario de las materias o bajo la denominacién de
talleres, seminarios, actividades culturales, etc. Sus objetivos scon servir a
un proyecto cultural general, a una metodelogia mas variada y a la ruptura
del academicisma reinante. Mas que éxtraescolares 0 complementarias de-
berian tener un caracter sustantivo en el proyecto educativo. Estudio mono-
grafico en profundidad de un tema que una varias asignaturas, conmemora-
¢cién de efemérides imporantes, representaciones teatrales, cine, video,
fotografia, trabajos sobre museos, estudic ¥ realizacion de artes populares,
revistas escolares, trabajos con proyeccion comunitaria, actividades re-
creativas de lectura o musica, exposiciones monograficas, paneles de dis-
cusion sobre temas de actualidad, talleres de tecnologias diversas, aplica-
cién de la informatica a usos distintos, granjas escolares, eXCUISionisma,
reclamar la colaboracion de profesionales externos, figuras de la cultura ©
de cargos publicos, etc., son algunos eiemplos para dinamizar culturaimente
los centros escolares.

Este componente del curriculum puede cumplir un imponante papel en la
acogida de los mavimientos culturales juveniles y la consideracién de temas
relacionados con sus problemas, para que los alumnos aprecien los centros
educativos como lugares mas cercanos a sus prescupaciones.

Existen actividades generales -caso de asambleas de centro, grupe o de
curso- para implicar a tos alumnes en la vida colectiva, tomar determinadas
decisiones, tratar prablemas de disciplina, congiderar sus puntos de vista,
en general, para fomentar su educacién social que exigen la participacién y
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coordinacion de todos los profesores. El tutor del grupe puede ser el raspon-
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ciencias en instituciones normales superando, siempre que sea p_osible, su
ubicacion en instituciones separadas. Por otro tado, los centros tienen que
abordar la atencién y organizacién de la ensehanza para aluniios que, es-
tando dentro de lo que se denomina *normalidad®, difieren entre si por dis-
tintas caracteristicas: edad, intereses, ritmo de aprendizaje y capacida_ides
especiales. Se sobreenliende que diferencias raciales, religiosas, étnicas,
cuiturales o de sexo no son criterios planteables éticamente_, en torno a loa
que establecer diferencias pedagégicas, si bien en la realidad en tormo a
cllas se preducen conflictos y discriminaciones que indican hasta qué punto
la segregacion de categorias sociales fuera de I'a {aswela se lieva hasu_a su
interlor. La coeducacion no es hoy un iema polémico, pere si lo es la inte-
gracién-separacion de alumnos de etnias distintas que confluyen en un
mismo centro: gitanos, inmigrantes, etc. ]

En el ambito de los centros, la atencidn a la heterogenelda_d se aborda
con dos estrategias, fundamentalmente: por medio de la agrupacu_ﬁn de alum-
nos para la docencia y para peder atender a los que presenten d:ﬁcultad_es‘ ¥
a través de la estructuracién de la optatividad del curriculum. Las opciones
en estas dos dimensiones las determina en buena medida la administracién
educativa, pero siempre quedan posibilidades de optar dent_ro de los centros
y seria conveniente que la innovacién permanente en t?l sistema ascolar,‘ la
invesligacién en la accion, el andlisis y critica de la practica y la evaluacidn
de la dinamica escolar dieran acogida a este aspecto como uno de los mas
relevantes de la organizacién de un centro, fuerte condicionante de la pro-
fesionalidad de los docentes. .

La ubicacién de estudiantes en grupos es una caracteristica de los cen-
tros exigida por el simple date de que hay mas alumnos que profesores, por
la especializacién del curriculum y por la diversidad de nwelles de cempe-
tencia y conocimiento de los alumnos. Distribuirlos en categorias es glgc_) in-
herente a la institucionalizacién de la educacién, algo en lo que han incidido
todas las experiencias educativas; una preocupacion mas acuciante war_\dq la
ensefianza se universaliza y los centros accgen a sujetos de muy distinta
condicion y en tramos de edad cada vez mas amplios.

La formula de ordenar a los alumnos en grupos, ademds de ser una nece-
sidad, manifiesta una forma de entender la racionalidad de los cgntros._ una
manera de gestionar la vida de los grupog humanos y es ia expresion dg.- Id_eo-
logias sobre cémo tratar las diferencias humanas. La historia de_ la institu-
cionalizacion de la educacién queda reflejada en esa forma de racionalizar la
practica escolar, asumida hoy como algo natural por profesores, aiumnos:’y
por toda la sociedad, pero que no deja de ser un producta de |a G\_-'Olucmn
histrica de la escuela. En la ensefianza primaria tiene una trayectona carta
porque es muy reciente. Se han ensayado alternativas y existen experiencias
variadas en este sentido (DE LA ORDEN, 1975; YATES, 1970). Este ullimo'amor
cita infinidad de férmulas reales posibles, agrupandolas en una serie de
categorias bdsicas, con varantes en cada caso, que iremos subrayando en los
comentarios que siguen. .

La ordenacion general del curriculum, distribuyendo, por elerpplo. mate-
rias 0 contenidos por ciclos y cursos académicos, supone una primera clasi-
ficacion de alumnos por edades y cursos. La graduacion es una primera solu-
cion adoptada ante la variedad de alumnos; consiste en ubicarlos de acuerdo
con su rendimiento y progreso en niveles o cursos escalanades: a medida gue
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van aprendiendo 10s contenidos establecidos para cada curse, los promociona
al siguiente. La férmuia general consiste en posibilitar el paso 0 ascenso
anualmente, pero puede hacerse con mas flexibilidad, en cuyo caso requeriria
férmulas de organizacién curricular, de profesores y de aulas distintas a las
existentes también, permitiendo que los alumnos puedan seguir distintos
ritmos de progreso. Esta forma de agrupamiento es generalmente regulada
por la administracién aducativa interviniendo desde la ordenacién del
curricuium y de la evaluacién de alumnos, si bien queda en manos de los
equipos docentes realizarla, al no existir cantroles externos de paso entre
grados o cursos, poniéndose de manifiesto la importancia de discutir los
criterios de evaluaciéon que se utilizan.

La opcién de materias propias en cada centro, la provisién de talleres y
actividades culturales diversificadas entre las que poder elegir, es una es-
trategia organizativa que serd decidida por el disefio curricular en este
dmbito. Se trata de una férmula de individualizar que sirve para ajustar el
currictlum a las peculiaridades del alumno, en fanio es una oferta abisrta y
variada para que la diferenciacién sea posible a través de la eleccién que
realice éste. Cuanto mas heterogénea sea la oferta, tantas mas oportunida-
des existen para acoger las diferencias. La ley de Ashby para el manejo de la
variedad en cibernética estipula que “sélo la variedad pusde abscrber ia va-
riedad"; si ésta se introduce en un sistema, éste, a su vez, puede responder
con variaciones. Dos estrategias de agrupamiento sirven para este propésito.
En la agrupacion con contenidos diferenciados parciaimenie los alumnos se
agrupan de acuerdo con las opciones que han tomade. Se ufllizan curricuia
diferenciados también para los alumnos que, deniro de la etapa obligatoria,
no pueden seguir el curricufum comin. Los agrupamientos informales de
alumnos para actividades libres, talleres, clubes, deportes, etc., son atra
solucién de tipo puntual,

Las ventajas de la optatividad como principio diferenciador deben con-
frontarse con las ventajas del curriculum comin ya que, como se dijo en otro
momento, las opciones curriculares rara vez son equivalentes y entances, a
través de este mecanismo, lo que se introduce es una discriminacién y una
forma de camuflar diferencias sociales.

Existe un conjunto de estrategias de agrupacion que sirven para gestio-
nar la diversidad de ritmos de aprendizaje y de capacidades para cursar el
curricuium comun. Es un problema crucial en la ensefdanza cbligatoria al en-
contrarse con alumnos 1an variades. Nos referimos a las estrategias de
agrupamiento horizontal consistentes en organizar grupos paralelos de es-
tudiantes de un mismo curso, grade o ciclo segln niveles. Es el case de las
clases especiales, bien sean de recuperacion para alumnos con retrasos, di-
ficultades o necesitados de asistencia intensificada, bien se provean para
los excepcionalmente dotades. Los grupos paralelos se han experimentado
tambien con individucs que no tuviesen deficiencias o fuesen excepcionales.

Han sido muy diferentes las formas de agrupacion segun la capacidad o
el nivel de rendimiento. La bondad de !a férmula de homogeneizar grupos
parte del supuesto de gue asi el profesor encontrard mas facil la acomoda-
cion de su ensehanza a los estudiantes, al reducirse la variabilidad de nive-
les, haciendo mas factible la individualizacion didactica, lo que significa
realizar una ensefianza “a la medida del alumno®. En dicho tipo de ensenanza
éstos podran progresar mejor de acuerdo con sus capacidades y se reduciran
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los fracasos, es decir, mejoraria e! rendimientc de la institucién. Se ha ar-
gumentado en ocasiones también que en los grupes homogeneizados los suje-
tos mdas lentos participardn con mds facilidad al no verse eclipsados por los
mds brillantes, al tiempo que éstos encontrarian despejado el camino a su
desarrollo mas acelerado. Se puede hacer dicha clasificacion de alumnos
para todas las materias o solamente para algunas.

Es una forma organizativa de rasgos tayloristas que busca obtener el
méximo rendimiento de cada cual aumentando el de ia institucidn. La filoso-
fia de la comprensividad que busca la igualdad, asi como la de integracién de
alumnos con deficiencias (puede verse, HEGARTY y olros, 1988), han restado
vigencia a las bases de este procedimiento, invalidado, ademas, por ofros
argumentos.

a) Es falso que 1écnicamente se puedan homogeneizar los grupos parale-
los: se puede elegir alguna cualidad de los alumnes y tomar las categorias
gue dentro de la misma pudieran distinguirse para diferenciar 108 grupos,
pero esos mismos sujetos diferirdn por cualquier otra condicion academica 0
personal. 8i agrupamos por niveles de inteligencia, los alumnos siguen
siendo heterogéneos por otras condiciones intelectuales, ritmo de trabajo,
intereses, etc. Habria que hacer agrupaciones distintas por el nivel que tie-
nen en cada materia, los ritmos de trabajo. sus particulares intereses vy
aptitudes, lo que resulta imposible por los recursos que exigiria. En ciertos
casos es factible y necesario hacerla para alguna materia en especial, como
ocurre con la agrupacién por niveles de competencia para la ensefanza de
idiomas o para las matematicas, gque tienen un alto grado de estructuracion
secuencial de sus contenidos.

b} En segundo lugar, esa tactica tiene efectos pedagdgicos y psicoldgi-
cos negativos en los alumnos y en los profesores: condiciona el autoconcepto
personal que cada individuo tiene de si mismo, segin se sepa perteneciente a
grupos mejores o peores, las actitudes en las relaciones sociales y las ex-
pectativas de progreso. La segregacion por capacidades o niveles produce una
serie de expectativas negativas y falta de estimulos para guienes queden en
el grupo de los "mediocres’. ;Qué profesoras querrian ir con ellos? Cualquier
criterio de clasificacion afectara a los metodos educativos y a las relacio-
nes entre profesores y alumnos y a las de éstos enlre si.

c) En otro momento comentamos que eslas tacticas se habian argumen-
tado favorablemente por permitir una ensenanza mas facil a los profesores
{OaKES, 1985). Sin embargo lo que ocurre es que, lejos de mejorar la calidad
de la ensenanza y cambiar las taclicas didaclicas para adaptlarse a 10§
alumnos, lo que se produce es que se estandarizan los mélodos que tratan a
todos por igual. Al propagarse la idea de gue los alumnos aprenden mejor si
previamente estan homogeneizados, se empobrece el repertorio de recursos
pedagogicos de los profesores para abordar Ja diversidad no discriminatoria
y se inhibe la reflexién personal-profesional sobre las causas de las dife-
rencias.

d) Homogeneizar aparentemente a los grupos de alumnos es una forma de
darwinisma soclal, de formentar el meritocratismo y ia ideologia de la efi-
cacia social que busca un sentido economicista de la actividad pedagogica
por encima de l0s ideales de igualdad, tolerancia entre los desiguales, ayuda
entre los individuos y promocién de los menos capacitados {QAKES, 1985).
Toda clasificacion de alumnos en grupos acaba afectando inexorablemente al
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tipo de conocimiento, en cantidad y calidad, que se imparte y a Ia forma de
hacerlo.

€) Las précticas de homogeneizacién no han pedido demostrar que predu-
¢en una me!ora de rendimientos escolares tangibles (SLAVIN, 1990}, argu-
mento taylorista capital por el que qguieren justificarse, y en cambio tienen
en contra suya todos los incanvenientes sefialados. La conclusion que se de-
riva d_e la investigacién en este sentido es que, & menos gque se cambien sis-
!eméncamente ios métodes de ensefanza, la organizacién escolar tiene poco
impacto en el rendimiento de los alumnos, alge que ocurre no sélo con el
problema de la homogeneizacién de grupos, sino con otras variables come el
descenso del nUmero de alumnos por aula, etc. Y si es preciso cambiar las
mét'ncflt_)s. cambiémoslos dentro de agrupaciones heterogéneas, busquemos la
ﬂ_ex:bihdad de los profesores en sus procedimientos de trabajo, la coopera-
cién entre iguales, la individualizacién dentro de la diversidad.

. Estas razones dan mas legitimidad a los agrupamienios heterogéneos,
bien en sistemas de organizacion escolar tradicionales (distribucién de
glumnos por criterios aleatorios, como es el apellido, hacienda grupos de
igual tamano y de parecida variabilidad interna), o bajo formas organizati-
vas mas innovadoras, como es el caso de los centros no graduados y lag
agrupaciones flexibles,

En la ensefianza no graduada, de la que han existide experiencias vara-
das, el estudia_nte pregresa en el curriculum y pasa los niveles que se esta-
blezean a medl_da que va superando las exigencias. Hay formulas mixtas que
agrupan a parir de habilidades bdsicas como es el nivel de lectura, mante-
niendo flexibilidad para los demas contenidos. EI espiritu de estas solugio-
nes es plantear una ensefanza a diversos niveles (PARKER,1969}, de suerte
que el alumnc pueda comenzar segin sus posibilidades y desplazarse tan le-
I0s y tan deprisa como sea capaz sin quedar limitado por una estrategia di-
c_iacnca desarrollada para que la sigan tedos los componentes de un grupo. A
fin de cuentas, todas las escuelas en sus comienzos han sido no graduadas
(puede varse GOODLAD, 1976 y MILLER, 1976).

) La agrupacién Hexibie consiste en prever diferentes tipos de agrupa-
mientos de alumnos para dislintas aclividades v/o materias. Una conferen-
Cia, una clase "magistral® o la orientacién de un trabajo pueden darse en
qrandes grupos, seguidas de tareas individuales, investigacién en laborato-
rio, trabajo de biblicteca o de actividades en pequefos grupos para desarro-
Ile_'nr_ia unidad didactica iniciada con la actividad de gran grupo. Coexisten
dIStInI?S‘ﬁDOS de agrupaciones que exigen una configuracion de espacios
muy distinta a la que comunntente existe.

_Fina}lmente, los centros pueden adoptar la estrategia que YATES llama de
facilitacion de ensenanza, consistente en tratar de adaptar y acomodar
alumnos y profesores entre si, de forma que puedan cooperar con mas facili-
dad, Cuando existen varios grupos de una misma asignatura, los alumnos pue-
den elegir uno de acuerdo con sus preferencias por el protesor gue la im-
parte. Esta solucién se desarrolla en el nivel universitario, pero podria ser
extensible a otros niveles.

La conclusidn de esta breve especificacién de solugiones organizativas
€s que no hay que buscar una forma de agrupar en concretc por ser mas
efectiva que otras y tratar de universalizarla, algo que la investigacion no
ha podide comprobar (DE LA ORDEN, 1975; CALFEE, 1887). Lo que es evidente es
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que en los centros existen problemas organizativos que permiten soluciones
diversas que tienen que ver con la forma de desarrollar las materias de los
curricula, el ritmo de progresc de los alumnos y ia asignacion de profesores
a grupos y/o a funciones dentro de los centros. Las opciones son limitadas
porque la estructura de los espacios viene dada. Habituarse a pensar y hablar
del trabajo del profesor comeo aige ligado a una forma de organizar a alumnos
en aulas fijas es impedir que puedan pensarse otras redistribuciones de
funciones y hacer imposibles transformaciones importantes de métodos
educativos que exigen revisar las formas dominantes de agrupamientos. Por
todo ello, este asuntc deberia ser objeto de discusidn y experimentacién en
los centros. El tema de la ratioc de alumnos por profesor, gue es un referente
primordial para hablar de calidad en los centros, tendria que plantearse en
otros términos para no hacerio equivalente de forma implicita a un sistema
de organizacion. La disminucién del tamafic de los grupes no lleva por si sola
a la mejora de los resultados ni al cambio de los procesos educativos. Esta
discuslon tiene, por otro lado, diferente significado segun desde que
cantidades se plantee reducir el volumen de los grupos. El rendimiento y la
motivacion pueden mejorar sensiblemente al bajar la relacion alumnos-
profesor a cotas muy bajas (10 & 15 alumnos), pero parece no ser
significativa reduciendo el tamano de fos grupos entre cantidades mas alias,
de 30 a 25, por gjemplo. (Puede verse GLASS, 1982.)

La investigacion pedagagica no ha podide establecer el tamano ideal de
un grupo, pues la calidad con un nimero detreminado de sujetos depende del
tipo de profesor, del tipo de alumnos, de la tarea a realizar y del contaclo
gque se quiera establecer con elios. Esto no significa que la disminucidn del
tamafio sea una reivindicacion carente de sentido. Bajar la rafio de alumnos
por profesor es, en principio positiva, en tantc aumenta los recursos perso-
nales y el posible tiempo de atencién individual. Los profesores con grupos
pegquefios pueden proporcionar mas atencién a los estudiantes, disponer de un
clima para un mejor conocimiente con é&stos, adguiriendo mas economia en
tiempo y en gestién de la clase; se pueden desarrollar con mas {acilidad di-
ferentes aclividades simultdneamente desarroliadas poar subgrupos de alum-
nos dentro del aula, que es otra torma de tratar fas diferencias entre ellos.
Pero, a parir de un numero razonable de alumnos por profesar an el conjunto
del centro, cuyo limite ideal depende de la edad y de la materia, el problema
esta en para qué reclamar su disminucidn por grupo. ;Sdlo para que des-
cienda la carga de frabajo del docente, gque puede ser necesaric, 0 para mejo-
rar la calidad de la ensefanza? En este ultimo casc habra que llevar la rei-
vindicacidn hacia una mayor dotacién de profescres por centro no para que
disminuya el tamano de los grupos de alumnos, una vez que sea tolerable,
sino para desarrollar funciones distintas, facilitar otros servicios y poder
realizar otras agrupaciones ligadas a formas diferentes de trabajar.

Estamos ante una forma de plantear la ensefanza que se refiere Implici-
tamente a un marco organizativo no cuestionads, en el gue el aula se en-
tiende como el dnico escenario posible de ias actividades de ensenanza-
aprendizaje. Una concepcitn que conlleva un modela de regular y desarrollar
la funcién docente. Es, por otra parte, una manera cuantitativa de evaluar y
hablar de !a calidad de la ensefianza, cuya mejora es costosa en los sistemas
escolares universalizados, A partir de un cierto limile aceptable hay que
plantearse ¢émo favoreceremos esa calidad. Existen muchas medidas posi-
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bles qué afiadir a las aspiraciones de una ensefianza distinta. La disminucién

de la ratio no es ninguna panacea en todos 10s casos y al margen da ofras
refarmas.

5) Evaluacion de alumnos y ritrnos de exigencia

La importancia del centro y de los distintos equipos de profesores den-
ro de éi respecto de la evaluacion se justifica por: la importancia de coor-
dinar exigencias, por el tipo de trabajo del alumno que se fomenta al estar
quaqo -a! conocimiento o habilidades que se exigen en las evaluaciones y por
la dindmica y clima general que la evaluacién fomenta en la ensefanza. No
podemos olvidar que evaluando se controla muy decisivamente la conducta de
los alumnos. Al decidir qué se exige y cémo se hace, se seleccionan y ponde-
ran objetivos y contenidos, asi como las actividades del alumne y su con-
ducta mas aceptable. De ahi que la evaluacién sea un auténtico fitro del
curricuium real {GIMEND, 1988, pag. 371 y ss.).

Cuando el curriculum se especializa y lo imparten varios profasores a
un mismo grupo de alumnos, cobra otra relevancia adicional. En un estilo in-
dividualista, donde cada profesor decide por su cuenta, ese filtro cursicular
&s peculiar para €l y puede llegar a plantear al alumno exigencias incoheren-
tes entre si y hasta contradictorias. Evidentemente, el profesor tiene res-
gonsabilidad en su especialidad o materia, pero el filtrado del que hablamos
tiene que ver gon actitudes hacia el conocimiento, formas de presentar el
trabajo, habilidades bdsicas que se ponderan, etc., que reclaman de los alum-
nos adaptaciones seleclivas para cada caso, perdiéndose de vista la necesi-
dad de trabajar por objetivos comunes. Un prefesor puede pedir respuestas
escuetas, otro camentarios personales; uno exige més recuerdo de datos gue
evocar de memoria, otro puede insistir mas en razonamientos del alumno y
en la expresion de opiniones; unos son muy sensibles a ialtas de ortografia,
o‘ttos a la escasa fluidez en las respuestas, otros al desorden en la expre-
sion. !
La evaluacion tiene una decisiva intervencién en la dosificaciéon de los
contenides y por ello gobierna el ritmo de trabajo del alumno, su vida, la
intensidad del esfuerze y la actividad cultural y de ocic fuera ds ios espa-
Cios escolares. La actividad académica se prolonga cada vez mas fuera del
medio escolar, hasta llega a ocupar las vacaciones. Es muy comun gue en
unos momentos determinados del aho se concentren exigencias de trabajo y
realizacién de evaluaciones, cuando es una racional exigencia su distribu-
cién. Si existiese la evaluacion continua a través del trabajo cotidiane esa
anomalia no se daria, peroc la evaluacién formalmente como tal acto es una
realidad muy extendida en la ensefianza obligatoria, lo misme que el trabajo
fuera del aula. Estas circunstanciag reclaman la adopelén de decisiones co-
lectivas coordinadas para distribuir exigencias, hacerlas compatibles y tra-
bajar por un estilo metodolégico coherente para los alumnos.

g} Provision y uso de materiales
El material diddctico que utilizan profesores y alumnos se liga muy es-

trechamer)te a la metodologia pedagdgica y, por lo mismo, a los procesos de
aprendizaje. De ahi la importancia que fienen la adquisicién y pautas de ufi-
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lizacién de los materiates y la variedad de los mismos. Tales usos_tianen que
ver con el estilo de cada docente y la peculiaridad de la materia, pero tam-
bién con habitos colectivos asentiados en iradiciones metadolégicas y de la
organizacién escolar, que suponen una forma de concebir el trabajo docente,
asi como la organizacion del espacio y del tiempo en los centros.

Las bajas inversiones, par ejemplo, en bibliotecas escolares y el con-
sumo exacerbado de libras de texto que caducan anualments, la introduccion
de nuevos medios son usos explicados por la conjuncién de diversas razones:
a) Financiacion por el alumno de los libros de texte, con bajas inversiones de
la Administracién en los centros. b) Carencia de personas y lalta de regula-
cién de sus funciones para que se ccupen de la gestion de los materiales
utilizados colectivamente. ¢) La estructura de los centros, concebidos como
*celdillas® que dan a pasillos y éstos a la calle, con pocos espacios altemna-
fivos y de usc comun. d) Usos metodolégicos de los profesores, ligados a
materiales muy estructuradores del curriculum, de utilizacion individual,
con poca cabida de otros materiales diversificados, como lecturas variadas
y aprovechamiento de materiales audiovisuales. e) Fijacion de las tareas del
profesor con el modelo implicite de gque su papel docente se agola dando cla-
ses a los grupos de alumnos gue le correspondan; o con el aula como espacio
exclusiva o fundamental de referencia para el trabajo. f) La distribucion del
tiempo escolar en "celdillas* de tiempos-de-clase con un poco de tiempo-de-
recreo.

Si en los centros no se revisa la forma dominante de utilizar ei material
diddctico, su seleccidn y iinanciacidn, o la entrada de material alternativo,
se debe a que tampoco se cuestionan los aspectos implicados en los usos
dominantes que acabamos de sefialar. Esas pautas colectivas asentadas con-
dicionan bastante las posibilidades de uso y el tipo de utilizacion que puede
hacerse de los materiales. La dotacion variada de los mismos, la introduc-
cién de nuevas tecnologias, el uso de materiales paco convencionales y la
adquisicién de los que resulian costoses no es posible si no es para uso co-
lectivo.

Cuando las normas colectivas no se abordan explicitamente se adoptan
los marcos ya dados como naturales y después ios profesores individual-
mente podran alterarios poco. E! uso de un laberatorio de idiomas, la poten-
ciacién de la biblioteca ‘escolar, la utilizacion de ordenadores en cualguier
area del curricuium, los materiales & instrumentos que requieren talleres
practicos, etc., exigem organizacion de espacios, tiempos de uso, servicios
de conservacion y normas de utilizacion que reclaman el debate de una forma
de hacer educacién dentro de los centros. Tode proyecto de innovaciéon
curricular lleva a revisar esos comportamientos gue, en parte, quedan fuera
del alcance de los equipos docentes, pero en otros casos no. Y la dotacién de
materiales, al margen de un proyecto en el que se prevea su explotacidon ade-
cuada y rentable, suele conducir a su arrinconamiento.

7) Disponibilidad de espacios

El espacio escolar es el contexto flsico de la actividad de profesores y
alumneos. La configuracién de cualquier espacic arguitectdnico revela las
funciones para las que se pensaron e hicieron. Una iglesia, una sala de cine,
unos bafios romanos, un palacio, una vivienda revelan los usos que justifica-
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ron su diseno. Las configuraciones de espacios ya dadas resultan marcos
para hacer posibles unas actividades pero otras no. Lo mismo ocurre con el
espacio escolar. Generalmente, la disponibilidad y distribucion de locales en
los centros, no sirven para llevar a cabo planteamientos educativos acordes
can ua proyecto de educacion general en el que deben realizarse actividades
muy diversas, sino que son coherentes con la ideologia dominante bajo la que
adquiriercn forma: indoctrinacion colectiva, ensefianza magistral, poco lugar
para la privacidad, vigilancia directa de los alumnos, clasificacién taylo-
rista de éstos y escasa variedad de aclividades comunes, con poce espacio
para €l trabajo coleclive de los profesores. Por otro lade, la creacidén masiva
de centros escolares, en una etapa histérica de fuerte expansion de la esco-
larizacién, ha servido fundamentalmente al objetive de buscar un cobijo para
un numero elevado de alumnos, pero no para desarrollar en elios la pedagogia
maderna.

Aunque no se disponga de muchos datos contrastando los efectos que
pueden producir los ambientes fisicos escolares en las actividades de profe-
sores y alumnos, la historia de los espacios y de las construcciones arqui-
tecténicas escolares es una muestra de la evolucion de las concepciones
sobre la educacién, sobre la conducta humana y las relaciones entre los que
habitan en ellos. E| disefio de espacios progresivamente mas abiertos ha sido
una tendencia en la evolucidn de las construcciones escolares, ligada al de-
sarrolle de una educacién mds progresista, aunque con una implantacion real
limitada debido a los costes de los nuevos planteamientos. De los estudios
disponibles se pueden deducir que disposiciones adecuadas de los espacios
pueden mejorar la cooperacion entre profesores, dsi como la satisfaccién en
el trabajo {BENNETT, 1987).

Como, por otro lado, la innovacion curricular suele pensarse desde para-
metros mas bien individualistas, centrados aisladamente en cada materia, y
no en funcion de proyectos conjuntos de transformacion de la practica, las
realidades institucionales como ésta lampoco se cuestionan demasiado. Hoy
se habla bastante de innovacion didactica, de cambio curricular, perc muy
poco de férmulas organizativas allernativas necesarias para que sean posi-
bles. Razon por la que fracasan muchas ideas y proyectos de innovacién en
los curricuia. Tareas y actividades innovadoras exigen contextos fisicos
adecuados que no suelen ser los heredados. En el medio tisico de que se dis-
pone scle caben unas determinadas metodologias.

Obviamente, la disponibilidad de espacios y su ordenacién no~son opcio-
nes que dependan de los profesores o de 108 equipos docentes, pero si en
buena medida lo son las posibilidades de variacion de su utilizacion interna,
El eguipo docente si puede tomar decisiones sobre la combinacién de uso de
las aulas disponibies, la distribucion de areas de estudic. la realizacion de
practicas, la utilizacién de zonas comunes, la provision de otras para usos
alternativos, etc.

8) Evaluacion del centro

La evaluacion del funcionamiento del centro es una necesidad. Conse-
cuencia tanto mas ineludible cuanta mayor sea su autonomia. Hemos comen-
tado que la descentralizacion que distribuye poderes debe asignar tambign
response_xbilidades, para lo que s0n precisos mecanismos para informar de
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como cumplimos con ellas, dirigiendo los resultados del diagnéstico para su
evaluacién hacia el interior del ceniro y hacia 'a comunidad exierior.

El analisis de la vida interna de un centro &s una necesidad para estimu-
lar la conciencia de que existen aspsctos colectivos y responsabilidades gque
es preciso asumir. Evaluar colectivos e institucicnes significa clarificar y
hacer publicas informaciones sobre su funcionamiento, a parir de datos
objetivos y del contraste y triangulacién de las percepciones que tienen los
diferentes participantes en ellas. La hagan los mismos profesores y directi-
vos 0 sea ayudada desde fuera a través de la supervision de expertos o
“auditores®, la evaluacidén es un recursg para iniciar a los docentes en la
sensibilizacién ante los elementos comunes dsl proyecto educativo y una
forma de iniciarse en la investigacién scbre la propia practica para recons-
truirla de forma permanente (ELLIOTT, 1990b; SaNTOS, 1990). Cuando todo el
centro se toma como referencia para realizar un proyecto educativo 0 una
experiencia de innovacion, solamente una politica de evaluacidn anadida
puede servir de contraste para la experimentacidn y mejora,

8) Uso de! tiempo

En la determinacion y en el use del tiempo escolar se mezclan muy di-
versos factores: determinaciones exiernas a centros y profesores, regula-
ciones laborales del puesto de trabajo de éstos, ponderacién diferenciada de
las diversas materias y actividades incluidas en el curricutum, distribucién
de tiempos impussta por las actividades dominantes que son posibles dentro
de la institucién escolar; asi como diversas creencias sobre la idoneidad de
la duracién de una actividad, el tiempo maximo gque tolera la fatiga del
alumno y del profesor, lo favorable o no que es un momento del dia y/o de la
semana para determinadas areas y actividades, etc. Una distribucion del
tiempo es una radiografia de la ponderacidn de actividades,

La vida de los alumnos deniro y, cada vez maés, fuera de las aulas esta
regulada por el gobiermno que los centros hacen de su tiempo. El incremento
de las tareas en casa es la expresidn de la incapacidad de las instituciones
escolares de transformar los métodes dominantes, las aclividades y el
tiempo en su interior. Esta es una de las realidades, junto con la ordenacion
del espacio, que mas directaments regulan la vida en las instiuciones edu-
cativas. Camblaria implica remover habitos de comportamiento y creencias
fuertemente arraigadas. Asi, por ejemple, los mddules horarios méas extendi-
dos ds una hora son expresion de la metodelegia "magistral dominante, de la
fatigabilidad del profesor realizando secuencias de actividades muy centra-
das en su actuacidn directa v de la creencia de gue la atencién de los alum-
nas resiste poco, por lo que se considera conveniente cambiar de materia y
de profesor, aunque con esos cambios no se alteren las actividades de los
alumnos que es lo que mas puede aburrirles.

Por otro lado, sobre el tiempo escolar y su disiribucion se vertebra la
vida social de las familias, la mayor parte de la vida de los alumnos durante
‘o8 perlodos académicos del afo y la profesionalidad de los dogenles. Cual-
quier experiencia de Innovacitn debe tener en cusnta esas concomilancias.
Por ejemplo, no se puede pedir que los profesores sean paricipantes en el
desarrollo del curricuium o que contribuyan a analizar criticamente su
pracica sl no se reordena la dislribucion de su tiempo laboral, Las innova-
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cionas no pueden hacerse a costa del aumento del tiempo extralaboral de los
profesores, intensificando su dedicacion.

Lo mismo que ocurre con el espacio, la distribucién del tiempo -el hora-
no- viene estipulada desde fuera por la Administracién, pero los usos dari-
nantes de distribucion interna obedecen a la cultura interior de las institu-
ciones asumida acriticamente por los profesores. Realizar el analisis dei
uso del tiempo escolar es entrar en la revision de esa cultura asumida, paso
necesario para plantear otras metodologias que puedan hacer realidad un
proyecto cultural ¢ curricufar mas atractivo. Muchas actividades no son po-
sibles sin esa revisién: proyectos de investigacién, unidades interdisciplina-
res, trabajo en grupo, consuitas de materiales, trabajos practicos y de labo-
ratorio, manipulacién de materiales no convencionales, visitas fuera de los
centros, etc.

10) Clarificacion y distribucién de responsabilidades entre profesores ¥
olros agenies

Del principio de servir a la educacion general del alumno se deriva la
condicién polifacética del trabajo de los docentes. Sus funciones basicas ¥
ia duracién de su trabajo son aspeclos laborales reguiados, pero el desarro-
lio concreto de su actividad no puede quedar sometido a una pura légica
contractual o tuncionarial, dada la condicién moral de la actividad docente.
Seria, por otro lado, indeseable que se regularan todas las funciones educa-
tivas que son de dificil concrecion, slempre Interpretables y territorio de ia
autoncmia prefesional. Necesariamente, pues, existen facetas de la profe-
sicnalidad que tienen que reqularse por valores éticos de cardcter profesic-
nal, cen la posibilidad de estilos muy diferentes.

Es decir, que ser profesor consiste en desarrollar un puesto de trabajo
siempre inderpretabls, por el desempefioc de funciones no reguladas laboral-
mente y perque cualquiera de los papeles profesionales puede ejecutarse de
muchas maneras. Esta condicidn hace que sean posibles formas diferenciadas
de ser proiesor, realizar actividades distintas y servir a funciones educati-
vas en parie idénticas, pero con matices diferenciales. sequn la idicsincra-
sia personal, el comportamiente y la ética profesionales. Se es profesar, por
tanto, ejecutando funciones tan variadas como: dar clases en el aula, desa-
rrollando actividades para varios grupos, preparando unidades didacticas,
confeccionando materiales, gestionando los recursos bibliograficos de can-
sulta, especializandose en un taller de teatro, atendiendo a los problemas
del alumno, relacionandose con los padres, buscando recursos para los alum-
nos, perfeccionandose, investigando con los compafieros. evaluando la propia
docencia, sic,

La distribucion entre el profesorado de las funciones reguladas laboral-
mente, y de las mas directamente ligadas a su especialidad curricular, suele
ser muy efectiva y hasta resultard relativamente facil su coordinacion. Pero
las funciones no reguladas y/o no ligadas a la imparicién de conocimientos
son, por lo general, ohligaciones morales de tipo profesional que, en primer
tugar requieren hacerse evidenies y gobernarse por un ethos profesional en
o8 centros que, como tal, debe ser planteade y elevado. La mejora de la cali-
dad de la ensefianza exige medios, atencion al profesorado y a las condicio-
nes de los ceniros y también el fontalecimiento de un sentido del deber apo-
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yado en una jerarquia de valores. El profesionalismo no sélo debe ser una
plataforma de reivindicaciones frente al empresario o al administrador, sino
una demanda de requisitos justificados por un sentide del buen hacer que
debe ser planteado, discutido, aceplado y constantemente revisado en foda
organizacion de profesores y, especiaimente, en los centros. La diversifica-
cion y ejecucién cualificada de tantas funciones es el camino natural de la
profundizacién en la calidad de !a ensefanza por parte del profesorado.

Existe otra aspiracién y otra realidad importanie. Las demandas de am-
pliacién de funciones culiurales que se introducen en el curricuium de la
obligatoriedad es impensable que puedan ser atendidas sélo por los docentes
como unicos profesionales de la ensefanza. La idea de la educacién general
en nuestra cultura compleja y diferenciada reclama la asistencia puntual ©
prolongada de especialisias y personas -educadores pero nog profesores- que
tienen que colaborar con los centros. Por otra parte, la complejidad de las
instituciones que reclaman funciones de coordinacion diversas, la necesidad
de especialistas para atender dificultades y deficiencias de los alumnos,
relacionarse con el medio, ayudas al profesprade en el diseno de materiales,
diseno del curriculum, evaluacién de su practica y estimulo de su desarrollo
profesional, llevan a ver los centros como aigo mas que un grupo de profeso-
res. La confluencia de aportaciones diversas son urgentes de definir, coardi-
nar y replantear en el curso de la experiencia. Los centros innovadores para
los alumnos y facilitadores para los docentes necesitan otros recursos per-
sonales, y no sdlo profescres, a no ser gue extendamos las funciones de és-
tos hasta lo inabarcable por cualquier individuo normal

Puede apreciarse, pues, una realidad compleja, en donde la distribucion
y coordinacion de competencias forma parne esencial de un proyacto educa-
tivo con una coherencia siempre en equilibrio muy inestable por la compleji-
dad a la que tiene que dar alguna unidad. La calidad del proyecto educativo
depende de ese espacic de disefio colegiade. Los centros precisan funciones
de coordinacion pedagdgica y de dinamizacion gue no pueden confundirse con
la gestion administrativa, financiera y de recursos. En nuestros centros so-
bra burocracia y falta liderazge educative y expansion de este espacio in-
termedio de elaboracion y desarrclio que es un proyecto educative. La de-
mocratizacién de los organos de direccidn de un centro no garantiza por si
misma ese liderazgo pedagdgico que exige determinados incentivos para los
protesores, una revisién de sus funcicnes en los centros y de las correspon-
dientes a los directivos y una tormacicn adecuada de éstos.

11) Desarrolio profesional de directivos y profesores

La autonomia del centro en el disefic para favorecer, entre otros moti-
vos, el desarrollo profesional de los docentes, tal como se dijo con anterio-
ridad, exige una politica y preccupacién especifica de proveer los medios
para que esto sea posible. Una estrategia que debe establecerse y poten-
ciarse para todo el profesorado a través de las instituciones de perfeccio-
namiento (centros de profesores o de recursos y centros de desarrolle del
curriculum), pero que tienen que apoyarse también en micropoliticas de in-
novacién en centros. La mejora del trabajo de los docentes no se logra solo
evitando trabas a su iniciativa, sino disponiendo de los medios para estimu-
lar su capacidad profesional. De lo contraric se deja a los profesores y a los
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centros victimas de sus propias limitaciones. Repetidas veces hemos sefa-
lade gue la préctica profesional es en muchas ocasiones una respuesta
adaplativa‘ a las condicicnes dominantes y que llega a generar habitos de
acomodac:qn en los docentes. La reprofesionalizacién exige paricipar en
proyectos innovadores con la asistencia necesaria de perteccionamijento. El
centrc es un espacio de decislén que tiene Gue establecer medidas concretas
para desarrolfar un proyecto educativoe preocupado por la mejora consiante
de la ca!idad de la ensefanza a través del perfeccionamiento de los profeso-
res.. Decir que ios equipos docentes deben realizar el proyecte educativo o
curricular con autonomia, sin facilitar sy posibilidad, es una medida vilida,
en _mdo easo. para los profesores mas capacilados e implicados ya en estra-
tegias de innovacion.

Los mediocs para ese desarrollo en los centros van desde la gdisponibili-
dad de una biblioteca profesional, realizacion de seminarios sobre temas
concre'tos, facilitacion del conocimiento directo e indirecto de experiencias
educ‘atwas‘ innovadoras, andlisis y discusion de las mismas y también da las
propias, divulgacién de proyectos curriculares renovadores, intercambios de
materiales confeccionados por los profescres, contacios con otros colegas
ayudas de asesores a proyectos concretos, apoyo de “supervisares® y (ﬁnami’:
zadores de investigacion en la accidn, etc. La misma evaluacién del centro ¥
dellos proyectos de innovacidn es un motiva para ulilizarlo también en la
mejora de los docentes.

12} implicacion de !a comunidad en los centros

Pc:f comunidad educativa se entiende la base social que rodea al centre y
donde éste se inserta, en ella destaca sl papel primordial de los padres.

La necesidad de relacionar mas estrechamente los centros y la comuni-
dad, se apoya en varias tradiciones Y preocupaciones.

'f’} En primer lugar, como ya hemos comentado, el sentido democritico
que implica fa descentralizacién supone revertir el proyecto educativo esco-
lar a la comunidad a la que sirve, que ha de aduenarse paulatinamente de sus
destmqs_. La educacién no tendria que ser bdsicamente un probiema de
transmisién de conocimientos desde los profesores a los alumnos, sino un
proyecte cultural en el gue todos participen, porque al bienestar de todos
a?ecla. El protagenisms de las instancias civiles de la sociedad en las aci-
vidades que le conciernen es un principio democratico fundamental para no
agotar el sigm‘ﬁcado de la democracia en el vote en las umas. Los seciores
de la comunidad no sélo deben conocer lo que se hace en ios centros, partici-
Par en su gestién y en la eleccién de cargos directivos a través de sus repre-
sentantes, sino implicarse también en la actividad interna, salvaguardando
la autonomia de los profesores.

b) Viendo en la escuela una institucion que prepara a los jdvenes para el
desarrollo r_je actividades en la sociedad adulta, se pretende mantener estre-
chag relacafmes enlre las actividades escolares y las demandas externas
sociales, siendo especialmente significativas las del mundo del trabajo.
Esta relacién es fundamental, por ejemplo, en la formacién profesional.

¢] Existen problemas sociales relacionados con la juventud, que afectan
muy de lleno a las familias, que exigen atencién por parte de la escuela para
mitigarlos, prevenidos y crear una conciencia social ante los mismos. Este




306 Cumprendar y transformar ia ansenanza

es el caso de la drogadiccion, la marginacién juvenil, determinadas formas
de delincuencia, integracion de minorias, etc. Los centros tienen gue Ser
instancias educativas para la comunidad, ne simples lugares de obtencion de
diplomas y guarderfa de nifios y jovenes.

d) Cuando el curriculum se entiende como algo mas que un resumen de
contenidos intelectuales y de malterias, las actividades precisas para desa-
rrollarlo en los centros partiran de un conceplo mas amplio de cultura ¥y,
como ya hemos comentado anterirmente, reclamaran la presencia de otros
educadores y el aprovechamienia de diversos recursos comunitarios. Es evi-
dente que en la comunidad existen serviclos y recursos educatives (centros
de produccién, biblictecas, museos, espacios naturales, instalacienes de-
portivas, etc) aprovechables en los centios. A la inversa, seria conveniente
que los recursos de los centros fuesen fambién recursos comunitarios: los
locales, la biblioteca, tos mismos profesores y otros especialistas, jas ins-
talaciones departivas. por citar algunos ejemplos. En ios padres existe un
primer capital cultural y de experiencias varias que podrian servir en dife-
rentes actividades culturales genarales y de apoyo puntual al desarrollo de
las asignaturas.

e} El sentido comun y la investigacion pedagdgica demuestran gue una
mejor integracion de 108 centros con la comunidad va acompanada de au-
mento en los resultados escolares, proporciona a log estudiantes una idea
mas congruente de lo que se espera de elics y se ies olrece el valor cuitural
del centro; al mismo tiempo los padres pueden apoyar mas adecuadamente la
continuidad del trabaje escolar en casa. Los estudios sobre centros eficaces
resaltan la implicacion de Iz comunidad y de los padres en gl proceso edu-
cative como una variable de calidad de la ensenanza (HOPKING,1987; PURKEY ¥
SMITH, 1683}, En los centros donde existe una alta participacion de la co-
munidad en su funcionamiento, los alumnas obtienen mejores resultados de
aprendizaje. Por ello en los movimientos de relorma de las escuelas se
llama la atencion por esta relacion (WILSON y CORCORAN, 1988).

Evidentemente, los padres tiensn influencia scbre el desarrollo de sus
hijos y es muy frecuente que la literatura pedagégica relacione el éxito y
fracaso escolares. asi come algunos problemas de los alumnos, con las con-
diciones culturales y econémicas de los padres. Pero se ha dedicado menos
atencién a explicar a través de que procesos y relaciones padres-hijos se
producen esas correlaciones estadisticas. La relacion entre estudiantes y
padres que tiene que ver con los temas o actividades escolares y el clima
enire ellos puede predecir los resultados académicos mucho mas que todos
los indicaderes sociales junlos: educacion de los padres, ingresos EConGmi-
cos, sexo, estiuctura de la familia, etc., (WILSON y CORCORAN, 1588, pag.110).
El compromiso de los padres en la educacign de sus hijos se ha comprobado
que afecta a la calidad de la ensenanza cuando se emprenden programas de
mejora, desde la educacién infantil hasta la educacion gecundaria {MACLEOD,
1988).

Los padres, de acuerde con su formacion y experiencia, ligada natural-
mente a la clase social, son un capital cultural con etectos directos en la
experiencia educativa general y escolar de sus hijos Una influencia que
puede apoyar, ampliar o contrarrestar la socializacion que proporciona la
escuela. Un centro no puede desconocer esta dinamica social, pero no puede
quedarse en ser espectadar, tiene que intervenir. El capital cuitural familiar
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_easté ahl vy la escuela que ignora la procedencia tamiliar de los alumnos y no
interviene perpetla o incluso exacerba las ventajas o desventajas con que
éstos llegan a la escolaridad (HUNT, 1990, pag. 81). Son frecuentes los casos
I;.:or e}er_nplo. en que los profesore; derivan trabajo de los alumnos para e‘i
ogar sin tener en cuenta las desiguales posibilidades de éstos para reali-
zarlo: disponibilidad de espacics, clima, recursos bibliograficos o la ayuda
dxre_cta de padres y hermanocs. Los alumnos que se benefician de padres ca-
pacitados y preccupados por la experiencia escolar estaran en ventaja sob
aquelios gque no disponen de esta situacion. 12 sobre
Si bien las experiencias de implicacién comunitaria son muy dispersas
=] Inclt:lso falta un esquema tedrico coherente para plantear una educacidn dé
ests_ tipe, lo cierto es que profesores y centros tienen gue plantear aproxi-
maciones entre el cenire y su ensefianza con los agentes comunitarios. No
basta con que existan canales institucionales de participacion, pues t'ener
derecho a ellq no es lo misme que poder hacerlo. Es preciso una ‘preowpacic‘m
ten este sentido que plantee! a) Una politica de informacion fluida y cons-
ante con los padres y otros agentes en torno no sélo al progreso ¥y proble-
mas de los algmnos. sinc a las experiencias que se vayan a emprender. Los
proyectos de innovacién implican cambios de contenidos y métodos pe(ia 6
gicos en las aulas, y también actividades fuera de ellas, otra politica g‘:Ie
consumo y utilizacion de materiales, sistemas de evaiuaci::'m diferentes que
pueden aiterar los esquemas habituales por los que los padres percibe:? lo
que para ellos es la "buena ensefianza®, b) La necesidad de aprovechar gl
capnal_ r;u!tural de los padres y de otras personas coma recursos de aprendi-
zaje, iniciandose una comunicacién con ellos para hacerles participes dei
proyecto del centro, Esto evitaria los corflictos entre profesores y padres
que se plantean por fga]ta de correspondencia entre las visiones de lo que es
y ha c_ie ser I_a educacion y que pueden ser apreciados por los docentes como
una disminucién de su autonomia profesional. ¢) La atencidn y compensacion

aqu 0 ¥ C
de e" 5 alulllllos Cuyo apltaf amiliar en Ie 1 en des ntaja
da ] lg S situe e J

13) La vertebracion entre centros

__ La cooMinacién enlre centres puede ser una necesidad reclamada por la
gg:nzaclén con|un1a‘de fecursos, pero existen razones ligadas al desarrollo
i e;:':;}:::to educativo gue {a exigen también. Algunos motives explican esia

Al :ndi_vidualismo de los profesores no deberfa seguirle la busqueda de
una actuamdq colegida en centros aislados unos de otros. El desarrolic
!eguonal no tiene que iimitarse tan sdlo al ambito del centro en el que F;:::
ba|a‘_ Por ofra parte, cuando en una comunidad existe mas de un centro, la
relaciones entre aquélla y éstos tiene que contar con su coordinacién ,Lo:.
recursos podran aprovecharse mejor. Los padres no entenderdan fa’cilrr;ente
sal_vo que se admita como normal, que la educacién de sus hijos varie cual':
tativamente c_ig unos centros a otros cuando todos son pablicos, por eiemplr;
;E‘n la educacion es un proyecto comunitario deberia reflejar su :::oherencia er;
os ceniros que desarrollan su actividad en una misma zona,

Esa coordinacién, aparte de estar motivada por su significacion en pa-
dres y profesores, viene exigida por las repercusiones que las transiciones
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entre centros tienen en los alumnos. En la escolariza}cién pralongada es na-
tural que los estudiantes pasen por distintas institucionas escolares que se
especializan en niveles y lipcs de curricufa, dentro dg los que se _han creado
tradiciones pedagdgicas diferenciadas, referidas al tipo de aten’mén que se
presta al alumno, relaciones entre profesores y estudta}r'ﬂes, melodqs y ac-
tividades académicas, énfasis en la evaluacion, utilizac:c_n de materiales de
aprendizaje y patrones de conducta tolerada. Los cambios de centro y de
curriculum exigen periodos de adaptacién en los alumnos que suelen trans-
currir con cierta normalidad, pero que pueden acabar para algun95 en desa-
justes, inadaptaciones y fracaso escolar. Padres_ ¥ aivumnos no siempre son,
siquiera, conscientes de las peculiaridades y exigencias de cada nivel esco-
lar 0 de los centros especializados, y si los conocen no suele ser porque haya
sxistido un esfuerzo en ese sentide de la administracion educativa o por la
iniciativa de los nuevos centros de acogida, sine a través de otros padres y
otros alumnos. El significative mayor fracaso escolar en los primeros cur-
sos del inicio de otros niveles o especialidades, no es ajeno a esa descoordi-
nacion. _ _ ‘

Los mismos argumenios expuestos respecto a la impertancia de coordl-
nar objetivos y orientaciones metodolégicas entre_pro?esores para evitar
gue los estilos educativos descoordinados resten eficacia pgdggégma. pue-
den plantearse ahora para destacar la relevancia de la contmmdald petliagé-
gica entre los centros por los que fransiten los alumnos, Esta_ axigencia es
tante mayor cuanto mas auténomos sean los centros para prems_ar i el_como—
dar el curricufum establecido y conteccionar su proyecto educatl\_fo._Sl cada
institucion define un proyecto, tiene que garantizarse -la contlf\undad del
aprendizaje de los alumnos. Estrategias de contacta entre es‘tudlantes. trg-
bajo coordinado de profescres, realizacion de actividades conjuntas, coordi-
nacion general de curricula, seguimiento de alumnos, son, entre otras, po-
sibilidades en esta direccion.,

9.3. Los profesores como disefiadores

Aunque el protesor no es el Unico agente gue diseﬁa el curriculum, s;_le
corresponde un papel importante en traducir a przict_:calcont’:teta cuglqu:ar
directriz o seleccién previa de contenidos. Una significativa linea de_mv_e_s-
tigacion ha resaltado el papel activo que los docentes tienen en 1a'aphcac|on
de ideas y propuestas de cualquier tipo, asi como en la acomodacién de los
curricula a las condiciones de la realidad de sus aulas (CALDERHEAD, 1988;
CLANDININ, 1886; CONNELLY y CLANDININ, 1991; GIMENO, 1988; HALKES, 1984;
PEREZ GOMEZ, 10988; SALINAS, 1987). Independientemente de que se quiera 0 no
que Jos docentes sean activos profesionales en el desarrollo curricular,
ellos siempre participan en el mismeo. _ . .

Si el disefo es compartido, naturalmente la profesionalidad individual
puede verse limitada, si se quiere entender ésta en términos absolutos. Pero
en sistemas poco controlados efectivamente, como es nuestro caso, aungue
haya multitud de regulacicnes a las que someterse,_e! prqfesor dlsporlle de_
amplios margenes de libertad, si no para hacer cualquier tipo de préctica si
para realizar muchos 1ipos posibles.
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El disefio para el profesor, adem4s de su participacidn en la elaboracién
y desarrollc de todo el proyecto de centro, significa accicnes como hacer
planes de unidades amplias o de *iecciones® mas concretas, guiones de con-
tenidos, ponderar y seleccionar estos Uitimos, preparar actividades o tareas,
planificar irabajos fuera del ambito escolar, prever materiales que utilizar,
confeccionarlos o seleccionarlos, acomodar el espacio y mobiliario en sl
aula en la medida de sus posibilidades, prever la utilizacién de recursos o
lugares de uso comin en el centro, decidir pruebas de evaluacidn, considerar
esirategias de trabajo deniro del aula y fuera de ella para diferentes tipos
de alumnos o ritmos de aprendizaje, distribuir el tiempo escolar y activida-
des semejantes. Son tareas enmarcadas en una institucion, en una jornada
laporal concreta y con miltiples alumnos a los que atender. }

Muchas de estas decisiones y actividades no implican un gasto aprecia-
ble de liempo y de esfuerzo ni uso de complejos esquemas conceptuales,
Pues se realizan a partir de rutinas previamente ensayadas o copiadas de
ofros, y tampoco se dispone de demasiado tiempo para hacer de ia planifi-
cacién un momente prolongada de reflexién y prevision de lo que sers la ac-
cion. El tiempa y los recursos dedicados por profescres y centros a Io que
JACKSON {1975} llamaba la ensefanza preactiva son escasos para los do-
centes de la ensefianza obligatoria,

¢Como afrontar la practica de disefar de los docentes? Esta funcién se
ha estudiado y tratado de orlentar y regular desde multiples perspectivas,
que dan lugar a diferentes modelos de comportamiento profesional.

1) La planificacién de los docentes se ha apreciado como un paso més, el
ultimg, de un proceso de desarrollo del curriculum iniciado fuera de las au-
las que los profesores tienen que aplicar. Es una perspecliva gerencial en la
que. como ocurre en otros procesos de praduccidn y de gestién, los realiza-
dores hacen lo que se les indica y el como hacerlo. EI modelo de TYLER ha
servido a este enfoque burocrdtico-politico (ERAULT, 1990) que desarrolia el
curriculum a parir de las declaraciones y prescripciones del llamado "cu-
rricuium oficial®. Los procesos relevantes que destaca esta aproximacion
son los de cémo concretar la prescripciones ¥ las acomodaciones, compromi-
$0s 0 resistencias en guienes las reciben.

2} La perspectiva fenomenoidgica ha entendido que la programacién de
los profesores son las operaciones que realizan cuando planifican. Los esiu-
dios descriptives de sus operaciones nos dan una imagen real de las condi-
cicnes en que trabajan, donde se mezclan las influencias de los condiciona-
mientos de su trabajo, su formacidn y jas exigencias del curriculum. De esos
estudios se desprende la conclusidn de que los profesores actian de forma
muy distinta a como prescriben los modelos ideales. Si los procedimigntos
gue observamos no los vemos como naturales este enfoque puede damocs
idea de cémo funciona la profesionalidad del docente en el trabaje real y, a
partir de ahi, tratar de perfeccionarla (SALINAS, 1987; TAYLOR, 1970),

3) Desde una perspectiva técnica clentifista, \os profesores, al progra-
mar ¢ disefiar, debetian seguir los modelos elaborados desde teorias concre-
tas de la enzefanza o del aprendizaje para ser racionales en sus decisiones,
Asi por ejemplo, desde la teoria conductista el profesor tiene que prever pe-
queiios pasos enlazados en al aprendizaje, haciendo secuencias acumulativas
de objetives concretos para llegar al dominio de otros mas generales. Par-




310 Comprender y transformar ia gnsenanza

tiendo de la teoria cognitiva de GAGNE, la ensefianza tisne gue seguir también
la concatenacion de pasos de aprendizaje para lograr efectos complejos.
Desde la teoria de AUSUBEL se deduciria otra logica, etc. Son modelos que,
bajo la teoria de la instruccién elaborada en la psicologia, tratan de analizar
las tareas concretas de aprendizaje gque deberian realizar los alumnos,
partiendo de la especificacion precisa del contenido y de los objetivos que
se persiguen, para que el profesor seleccione las estrategias concreias de
ensefanza. En esta opcién el profesor o un expertc analista de las tareas
precisas para despertar procescs muy concretos de aprendizaje, buscando
los que requiere cada contenido v los que desala cada tipo de actividad, o
tiene que pasar a depender de disefios muy estructurados elaborados por
expertos externos. Estas posiciones no dan cabida a la complejidad de los
contenidos educatives, al menos a gran parie de elios y, por lo general,
clvidan el contexto en el que ocurren laos aprendizaje (ERAULT, 1990), dise-
nande la ensefanza en abstracto o en funcidn Gnicamente de la estructura de
los contenidos ¢ de los cbjetivos.

El disefio de la instruccién, desde la psicolegia se ha solido entender
como la “respuesta cientifica®, sdlidamente asentada en teorfas del aprendi-
zaje, opuesta a una concepcién mas artesanal y/o artistica de la ensefanza.
La "ensefanza cientifica® serla el diseio cientificamente elaborado del pro-
ceso de instruccién, olvidando que las esirategias de ensenanza tienen que
gobernar contextos y variables que, normalmente, ne han sido considerados
por las propuestas cientilicas del disefio. Configurar la practica o la ense-
fianza de productos y procesos culturales es mucha mas amplio y compléjo
que disefiar el proceso de la instruccidn de unos contenidos delimitados.

4) Los procesos de planificacién incluyen actividades mantales en los
profescres mientras la realizan asi como cuando aplican los planes a la rea-
lidad, Disenar conlleva tomar decisiones, considerar alternativas y tratar de
resolver problemas. Analizar desde una perspectfiva psicoldgica cognitiva en
qué consisten esos procesos en la mente de los profesores nos puede ayudar
a comprender las formas de abordar el trabajo, cdmo codifican la experien-
cia, la simplificacién de las situaciones complejas cuando resuelven pro-
blemas, etc. Es un andlisis psicolégico de la profesién aplicade a esta fase
preactiva de la ensefianza. Naturaimente toda accidon humana tiene una di-
mension psicolégica, lo que no significa que las formas dominantes de com-
portamiento apreciadas en los profesores sirvan para proponer modelos de
"como se debe actuar’, ya que los mecanismos gue ios docenies ponen de
manifiestc tienen que ver con las condiciones en las que trabajan. Modifi-
cando éstas pueden cambiar ios procesos psicoldgicos, ya que éstos no son
manilestaciones de una capacidad o destreza abstracta.

5) Un enfoque coherente con la tradicién academicista en la educacion
ha determinado que el profesor como disefiador tuviese que seguir la estruc-
tura interna del conocimiento gqua imparte en diferentes areas o asignaturas.
En tanto la comprensién de ungs contenidos dependen del dominio de otros
previos, la ldgica interna de la materia de estudio es la guia que los profe-
sores deben atender. Considerar el orden indispensable para progresar en el
conocimiento de cualquier Area de cultura es una necesidad obvia, pero
siempre que se lengan en cuenta, al mismo tiempeo, otras consideracionas
relacionadas con la forma mas conveniente de presentar esos contenidos a
unos determinados alumnos en los contextos en los que se ensefa y se
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ejemplos, que se adaptaran a las condiciones cencretas, a los que cada uno
puede enriquecer con experiencias propias. . . _

{La investigacidn sobre algunas de las perspectivas sefaladas, especial-
mente la fenomenoldgica y ia psicoldgica, puede verse en CLARK 'Y PETERSON,
1990, pag. 454 y ss.).

831, CONFIGURACION DE UN MODELO PRACTICO PARA LOS PROFESQRES

El profesor no actia siguiendo modelos formales o cieqtificos, ni ela-
bora estrategias de intervencion precisas e inequivocas segun rn_odelcts de
ensefanza o de aprendizaje, ni decide su prdctica & partir de hlosohas_ c
declaraciones ce ohjetivos, sinc que respeonde personalmente. en !a_medlda
de sus posibilidades, con distinto grade de compromiso ético profesional, a
las exigencias de su puesto de trabajo con un grupo de alurr_mos en unas cof-
diciones determinadas. Sin embargo, no deberfamos concluir por 8so gue es
necesatiamente un mal profesional. En su actividad prdctica puede aprove-
char ideas y feorias cientificas, pero se trata siempre de una elaboracién
personal ante situaciones complejas, donde deberia contar el tacto, Ia expe-
riencia y e saber hacer depurado per una critica reali;ada desde Iqs valares
que gufan la accion y desde el mejor conocimiz?qto posible dg la realidaq ¥ de
coma podria ser ésta. El cenocimienta cientifico, las teorias pedagog}cas,
son importantes para conocer mejor, ser conscientes de las coqsecyenmas ¥y
entrever con mas claridad caminos alternativos, pere por si mismas no
orientan directamente la practica docente.

JACKSON (1975) definia las posibilidades del profesor en el mareco de su
aula de esta forma:

*Si jos profesares intentaran comprender su mungdo mas prgfundament’e,_ e insis-
tiaran en racionafizat mas sus aclos, y consideraran las aliermnativas pedagdgicas con
una mentalidad mas abierta, y Iueran mas profundos en su actitud hacia la condicidn
humana, saguramente merecerian &l aplauso de los inte!ectuales: pero no es seguro que
resultaran mas eficientes en clase. Par el contrario, es muy posible que tales dechados
de virtuges, st existieran, lo pasaran muy mal al enfrentarse de manera continuada a
una clase de tercer grado o a un patio lleno de crios jugando. {..) .

A vaces la ensefianza se describe como un asunto altamente racional. Tales des-
cripciones enfatizan la tuncion del profesor en cuanto a tomar decisiones y hacen que su
labor se parezea a la de un maro resclvedor de probl_(-)mas o ptobador de hipdtesis. (,.‘.)
La inmediatez de la vida de |a clase, los signos pasajeras en los que el profesor contia
para determinar sus movimientos docentes y para evaluar la eflca_w:la de sus ac'gos, I‘_Iace
que nes preguntemos si 28 apropiada emplear modelos convencionales de racl_orf.ahdad
como representalivos del comportamiente del profesor en clase. (... Las actividades
qQue se supohe acompanan a los procesos de pansamients _ramon_ql -achwt;ades tales
como la identilicacian de cursos altematives de accidn, la deliberacion consc:lente: sobre
la eleccién, la consideracion de evidencias y la evaluacién de los resultados- éstas y
ottas manifestaciones del conocimianio ordenado, no son muy sobresalientes en el
comportamiento del profesor cuando pasa rapidamente de un alumne a otro y de una
actividad a la sigulente (...} antcs y después de su encuentru cara a cara con SUE
alumnas, et profesor a menudo parece ocuparse de un tipo de aclividad intelectual que
tiene muchas de las propiedades formales de un procedimisnio de resolver prf)blemas.
En esos momentos el trabajo del profescr parece ser altamsnie racional® {pags. 173-
180},

(En qué consisten, pues, los retos mas inmediatos de un docente? Fun-
damentalmente en gesticnar 1a vida de un grupo concretc de alumnos en un
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espacio y tiempo reales, que ha de rellenar con actividades posibles para de-
sarrollar el curricufum. E|l profesor tiene como primer reto en su irabajo
conseqguir que el ambiente de ciase funcione, que lo haga con fluidez, con re-
ces interpersonales minimos, gue los alumnos se impliguen en dicho funcic-
namiento y, en la medida de lo posible, lograr que los curricuia, a traves de
practicas concretas de ensefanza-aprendizaje, se asimilen con alguna efi-
cacia por parte de los alumnas. El reto mas inmediato de los docentes, en la
situacion narmal de trabajo, consiste en lagrar y mantener la cooperacién de
los estudiantes en las actividades que ccupan el tiempo disponible,

tos profesores eligen en muchos casos lo que se va a hacer no por la po-
tencialidad intelectual o educativa que tenga una determinada actividad, re-
flexicnando sobre los efectos gue de ella se puedan desprender, sinc por ne-
cesidades mas inmediatas, como mantener a los alumnos implicados en ta-
reas dentro de un orden. La preccupacion por el control de la actividad en el
aula, manteniendolo dentro de unos cauces, €5 ¢l primer reto de los docentes
y uno de los referentes decisivas en la eieccion de lo que van a hager (Deakin
University, 1985a; DOYLE, 1877, 1979 y 19B6a; OREEBEN, 1873, EMMER, 1987}
Se trata de un diseno de la practica flexible que se pone de manifieste en los
planes anuales de materia o0 asignatwra completa, en programaciones
trimestrales y por periodos mas limitados para temas o unidades que se
desarrollan en tiempos mas concrelos, aungue las directrices practicas
suelen quedar en la mente sin formalizar al exterior.

Con esta consideracidn de partida, todo esquema proporcichade a los
profesores, para gue sea seguido realmente en la planificacién de su trabajo,
deberia tener en cuenia los retos mas elementales a los que se enfrenta la
ensenanza, considerando las condiciones de trabaje y la madurez profesional
gue lienen los docentes. De lo contrario, quedard como agimitacién de simple
retgrica, como una exigencia burocratica o serd, simplements, dejade de
iadg. Esta es la razdn por la que, después de méas de medio siglo de plantear
férmulas para disefar el curricu/um, se hayan incorporado muy pocas nave-
dades a la practica profesicnal en la forma de dirigir racicnalmente la acti-
vidad de ensefar. Motive por el que las investigaciones y propuestas sobre e
disefio para profesores han evelucionado drasticamente en el curse de fos
ultimos anos: de ser esquemas ideales elaborados desde congcepciones geren-
cialistas, pedagdgicas ¢ psicolégicas ideales, se ha pasado al estudio de los
procesos reales gue tienen lugar en la mente y en la practica de los profeso-
res on contextos practicos para tratar de mejorarlos. Quedando muy claro
que e disefio €5 una destreza practica ejercida en unas condiciones labora-
les, y que el cambio de éstas en los centros, junto a las ayudas curriculares
y estrategias de formacidn adecuadas, es requisito para mejorar esta fase
preachiva de la ensefianza.

Lo que importa, pues, es parir de ios disefios reaies que hace el profe-
sor, admitiendo que se arientan por esquemas mentafes bastante simples,
generalmente no explicitados, pero que pusden y deben plasmarse en planes
"escritos” para clarificar las ideas de las gue se parte, ser discutidos con-
sigo misme o con ofros, y aprendiendo y formalizando la experiencia. Lo im-
portante de cualquier programacion escrita es que sea reflejo real de los es-
guemas mentales, individuales o de grupo, de las decisiones realistas, y no
de exigencias burocratizadas que deben seguir una delerminada pauta, como
ha ocurrido entre nosolros gon las “programaciones’, los "planes de centro" y
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como es previsible que suceda ahora con los "proyectos curriculares de cen-
tro®. Todos los profesores tienen esquemas sobre ¢émo serd su practica en
términos generales, es decir que disponen de disefios, pero muy pocos operan
con planes explicitos estructurades (MCCUTCHEON, 1980), a no ser que en-
tendamos por ello guiones muy generaies de temas, distribucién del tiempo
de un curso y cosas por el estilo. La planificacién conscientemente desarro-
llada ha de ser la refiexion y elaboracidn de un “curso de accién® a realizar
en un tiempo determinado. En ese procesc los profesores visualizan un es-
quema general de partida que crientard su accién futura, como una especie
de representacion o anticipacién que se hacen de lo gue serd su practica glo-
balmente (CLARK y YINGER, 1977). Esa representacién es una construccion
personal idiosincrasica que cada profesor se hace, reflejo de cémo perciben
las situaciones profesionales, con una ciera influencia en la accién futura
(CHARLIER, 198%), cuya orientacion, claridad y estructura dependen de las
capacidades, de la experiencia y de la situacién en la gue se actia.

El diseno para los docentes significa profesionalmente un tiempo para
dar oportunidad a pensar fa prdctica, representdndosela antes de realizarla
en un esguema que incluya los elementos mas importantes que intervienen en
la misma y que plantea una secuencia de actividades (GIMENO, 1988). El de-
sarrollo de ese esquema ligne gue seguir un proceso ciclico de investigacion
en ia accién: pensar antes de decidir, observar o registrar lo que ocurre
cuando se realiza y aprovechar los resuftades y anotaciones tomadas sobre
el proceso seguido para volver a disefiar el momento siguiente y guardar no-
ticia de cdmo hay que hacerio otra vez. En ess proceso se van elaborando y
puliendo esquemas, tomando conciencia de los elementos que entran a for-
mar parte de las sltuaciones, diferenciande progresivamente: los esquemas,
reflexionando sobre la experiencia propia pasada o la de ofros, "recordando®
las posibilidades y alternativas de gue se dispone en un momenio dado,
cuestionando los habitos dominantes de ensenanza y concienciandose, pro-
gresivamente, de fa multiplicidad de dilemas ante los que se opta de hecho
sin habérselos planteado siguiera. Es un proceso formativo progresivo. Un di-
seno concreto en un momento dado expresa el estade de dicho procesc en ese
instante para quienes lo realizan.

Es mas fructifero entender la planificacién de los profesores como un
proceso de resolucion de problemas que afrontan desde sus posibilidades
reales, en una situacién en la que hay unas demandas y unas condiciones,
doende se encuentran con dilemas ants los que es preciso optar con justifi-
caciones é€licas y cientificas si las hay. Ei modelo de toma de decisiones
racional que pane de la eleccion de unos cbjetivos, formula caminos para
alcanzarlos y decide como hacerlos no es real en la practica de ensenanza
(YINGER, 1977, pag. 263). Los esquemas, ideas o modelos de disefiar una
actividad contextualizada como la ensefianza pueden y deberian servir para
ordenar y diferenciar el espacio problemdtice concreto que constituye cada
situacién,

YINGER (1977, pag. 268) ha formalizado ese modelo, resaltando los ele-
mentos bdsicos y fases que intervienen en la delimitacidn de la situacidn
problemdtica en que consiste el disefo {véase Figura 12).
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Figura 12: La planificaclén como problema. (Yinger, 1977, pag. 268.)

C_uando el prefesor planifica se encuentra ante una opcién o dilema muy
genérico: hay que ensefar a unos alumnos, sencillamente. Dichoe de otra

torma: hay que desarrollar un curricufum. En esa situacisn hay gue padir, al
mengs, de tres consideraciones.

1) Condiciones de la situacidn donde se realiza. La practica institusio-
nalizada es una realidad; se pueden plantear reformas pero en muy pocos ca-
80s se configura alge totalmente nueve sin contar cen ie que viene dado. Se
actua dentro de marcos y de tradiciones o romplendo con ellas, con materia-
les determinados, con lugares posibles para la accién, con tiempaos delimita-
dos. Ahora bien, el caracter especifico de cada siluacion es moldeable,
transformable en alguna medida. No se dan situaciones totalmente abiertas,
pero tampcco del todo cerradas. El edilicio, la clase, el mobiliario, el hora-
ra, etc., son elementos de un escenario desde el que se actia. Se pueden
percibir come inexorables ¢ afterables en alguna medida o aspecio.

2) El curriculum demandado a los profesores y los materiaies. Los pro-
fesoras tienen que porer en practica acciones concretas para desarrollar ei
curricuium a través de procesos de ensefianza-aprendizaje. Para ellos nc se
trata de estructuras complejas de objetivos y contenidos, teorias sobre el
mismo o clasificacicnes de tipos de contenidos o efectos de aprendizaje,
sinc demandas muy concretas que le presentan las guias curriculares, los
libros de texio, o los paguetes de materiales elaborados para asignaturas o
areas concretas.

3} Un grupo de alumnos por posibilidades y necesidades concretas. La
educacidn tiene que ver con procesos singulares, con sujetos de dinamicas
iqiosincrésicas. proecedentes de un ambiente con unas condiciones, con una
histeria académica, con aprendizajes previos, etc. Todo aprendizaje, por lo
ger_1eral, surge de una interaccidn de lo nueva con lo existente, por eso fa en-
sefianza debe considerar el punto de partida de los alumnos, Hay que tomar
en cuenta los estados particulares y las necesidades peculiares de indivi-
duos concretos, asf como las subculturas a las que pertenecen. EI disefio ce-
rrado fuera de la practica del profesor no sélo anula su capacidad profesio-
nal, sina gue no podrd considerar lo que precisan los consumidares: los
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alumnos. El pensamiento clentifista y los disencs altamente estructurados,
muy determinantes, han buscado mas el modelo universal como si fuese va-
lido para todos, el alumno promedio y abstracto que no existe, la generalidad
mas que la singularidad.

Las determinaciones provenientes de estos tres ambitos proponen a
cada profesor un escenaric desde el que &l se cuestiona qué hacer, y ante el
que cada unc responde con cierta pecuiiaridad. Puesto que en todo grupo de
alumnos y situacién esas demandas serian idénticas para los profesores,
mientras que las respuestas individuaies variarian, es obvio que la configu-
racién del espacio problematico que cada cual se hace para si y las respues-
1as que proporciona tienen un caracter singular. Los esquemas de diseno son
idiosincrasicos para cada docente.

Las solucicnes que el profesor da a la siuacién problematica dependen
de cuatro factores que interaccionan entre si:

a) Los dilemas o posibilidades de la planificacion. El profesor tiene que
decidir si hace un plan: para toda su asignatura, para una unidad concreta,
para un contenido muy delimitado. para una actividad solamente, para una
secuenclia de éstas; si ha de ser una actividad muy estructurada o libre, de
larga duracién, breve, etc. El disenio de unidades es una de las planificacio-
nes a la que los profesores conceden mas importancia por ser la que ordena
una parte significativa del contenide para un tiempo cémode de manejar,
manteniendo la actividad de las alumnos, su interés y la coherencia de la
accidn (CLARK y YINGER, 1979).

b) Prevision global de metas que pueden alcanzarse en una determinada
situacion. El profesor no se cuestiona detalladamente los objetivos concre-
tos que puede lograr, pero, normalmente, tiene una cierta prevision general
respecto de 'para qué sirve 10 que se va a hacer". qué se puede conseguir a
grandes rasgos, a modo de anticipaciones de efectos de diverso lipo que
tiene su ensenanza.

¢) Experiencia previa. El profesor disponz de un repertorio de posibilida-
des y recursos fruto de su experiencia, y de lo gue aprende de la de otros,
que tiene en cuenta cuando disena su plan de trabajo. El cumulo y tipo de ex-
periencia. asi como el grado de estructuracion critica de esta, condicionan
el modo en que percibe la situacion gue tiene gue afrontar, quée respuesta
ofrece y los recurses que utilizara. La experiencia es fuenle de recursos
cantrastados que dirige 1a accion con menos incertidumbre y ayuda a evaluar
situaciones, Al tiempo, las rutinas afianzadas pueden ser un comodo proce-
dimiento para no buscar nuevas scluciones.

d) Materiales gisponibles. Los diversos recuisos de que disponga el
protesor, no s6lo las guias o Jos hbros de texto, y su capacidad para aprove-
char y buscar materiales fuera de los centros y de las aulas. le ayudan a po-
der plantearse unas aclividades u oiras. La misma experiencia que tiene vy
las ideas que le gulen le haran buscar materiales apropiados, mas variados y
atractivos para log alumnos,

La interaccion de estas cuatro fuentes ce dilemas y opcianes llevara a
la adopeidn de un plan para actuar en una situacion y en momentos concre-
tos, que, en forma de idea general, ird rehaciendose a medida que se desa-
rrolla; aunque seguramente las caracteristicas globales del plan concebido
al principio se mantendran en sus lineas genesales. El prolesor precisa de un
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esquema sobre el que elaborara variaciones, pero manteniende una linea ge-
neral, seguramenie mas por economia de tiempo y de pensamiento que por
coherencia, al ver asi facilitada la accién. A fin de cuentas, los humanos no
soiemos poner en cuestion constantemente todo lo que hacemos. Unos docen-
tes aplicaran esos planes mas rutinariamente, otros vigilardan su puesta en
practica para atender a contingencias que se vayan produciendo e ir adaplan-
dnlqs sobre la marcha, al ver las respuestas que dan los alumnos, y los irdn
e'nnquet:ienf:!o can aportaciones no previstas inicialmente; los menos toma-
ran anolaciones escrilas del funcionamiento para tenerlas en cuenta en

préxim:as decisiones o “ciclos de planificacion® y comentarlas con otros
companeros.

9.3.2. LA UTILIDAD DEL DISENO PARA LOS PROFESORES

Desde una perspectiva practica, la utilidad fundamental dai disefc de
los profesores reside en las razones siguientes:

1} F_acilita el enriguecimiento profesional, al ser una actividad motivo
de reflexién scbre la prictica y un esquema-guia flexible para una accion
consnieme_de ios profesores. Los disefos que son asumidos por ellos orien-
tap la accidn, dandose ahi la posibilidad de hacer mas racional la practica
orientaria a parir de ideas y al servicio de metas clarificadas. Dedica;-
liempo laboral a esta actividad, asistita con medios, centrar en ella pro-
gramas de formacién en ejercicio, ofrecer recursos Yy ejemplos, son formas
de mejorar una faceta profesional que tiene incidencia en el desarrolla de !a
ensenanza, la ensenanza inleractiva que llamé JACKSON {1975).

2) Anles de que se ponga en funcionamiento una actividad, un pericdo de
clase ¢ una unidad didactica, conviene decidir sus caracleristicas generales.
Sob_re la marcha, cuando se desarrolla el plan, pueden cambiarse detalles ¥
reorientar los procesos, pero las lineas maestras quedan planteadas desde ei
principio o, cémo minimo, puede resultar mucho mas problematico cambiar-
las una vez gue ia actividad comienza su desarrollo. En el plan de los profe-
sores se determina el escenario general de su actividad y la de sus alumnos,
Iz_n_dlstnbucién del tiempo dedicado a actividades y contenidos, una selec-
cion y una organizacien de éstos, los recursos de los que se echard mano
elc. Son pardmetros de la actividad que se deciden, implicita o expliciia-‘
mente, al realizar el primer disefio.

3) _Los disefios que hacen los profesores son recursos para acercarse
pregresivamente a la praclica concreta, a las caracleristicas de sus alum-
nos y a las condiciones del medio en el que trabajan. Es una actividad profe-
sional en la que los docentes tienen que poner ideas, teorias, finalidades y
experiencia en practica. E| disefio se convierte en un momento privilegiado
de potencial comunicacion entre el pensamiento y la teoria con la accicn,

4) Los planes, asumidos como esquemas flexibles para actuar en la
Préctica, proporcionan seguridad al profesor, Asi abordard con mas con-
han_z,a los aspectos inmediatos e imprevisibles que se le presentaran en la
accion. El plan previe es lo que permite, paraddgicamente, un marco para la
tmprovisacion y creatividad del docente. El plan delimita la practica pero
ofrece un marco de posibilidades abiertas (SALINAS, 1987). Un plan es algo
que da continuidad a la actividad enlazando aspectos parciales del curricu-
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lum, temas dispersos, actividades concretas. No sdlo se logra de esa forma
més coherencia, sino que también proporciona comodidad y economia profe-
sional.

5) Los planes de los profesores obligan a la busqueda previa de los ma-
teriales mas adecuados que precisaran gocentes y alumnos. Su seleccién se
convierte en un proceso explicito de deliberacién para elegir Ics mas conve-
nientes. Cuando el profesor no necesita planificar es porque depende de la
experiencia rutinizada o de un material tan excluyente de otros como es el
libro de texto, que le evila tener que pensar lo que hara, qué contenido im-
partird, con qué orden, eic. Si planifica al margen de éste, o puede aprove-
char como un recurse, perc comae uno mas.

6) Los planes del profesor, discutides y conaocidos per les alumnos son
una forma de comprometerios en la aclividad, comunicarles su sentido, pro-
poniéndoles una légica que no se legitima por la simple autoridad del do-
cente, sino por su sentido. Lo mismo gque €l plan. resultante del disefo es
prientador de la practica del profesor, lo es de la dei alumno. Su orden, el
desarrollo en pasos, la clarificacién de acciones que realizar, 108 tiempos
asignados, el uso de medios, la plasmacian final del trabajo que se exija,
etc., deberian también conocerios los estudiantes.

7} Los disefios que hacen los profesores, plasmados por escrito y, si
fuera posible seguidos de comentarios propics en un diario de clase y obser-
vados por otros en su realizacion, pueden ser un buen recurso de comunica-
cién coleglada con otros compafieros, para transmitir y compartir experien-
cia profesional.

8) Si los disenos ¢ programaciones son anticipaciones de la practica y
no exigencias burocraticas, son recursos para dar a conocer to que se hace
dentro de las aulas y de los centros. 5i después de experimentados se valora
su realizacion, seran un buen recursc para realizar una evaluacién de los
procesos educalivos, con vistas a su mejora y blsqueda de apoyo, mas que
con afan de fiscalizacion.

5.3.3. DIMENSIONES DE UN MODELQ PRACTICO

En esta perspecliva praclica ne se dan férmulas o “recetas™ o modelos
de comportamiento racicnal para que lo sigan los profesores. Se perciben
como inutiles y contraproducenies para adaptarse a las siluaciones y profe-
sionalizar a los docentes. Las peculiaridades de cada contexto, de cada grupo
de alumnos, de cada centro, las posibilidades de cada area curricular y de
cada unidad de contenidos. el gradc de desarrollo profesional de cada do-
cente, hacen inviable todo modelo.

EISNER (1979, pag. 118 y ss), sugiere que en el disefic o creaciéon de un
curriculum lo importante no es fante disponer de una formula, como conside-
rar las dimensiones en tomna a las gue se plantean los problemas mas rele-
vantes, sin que deba seguirse una secuencia u orden determinado en la consi-
deracién de los aspectos que sefiala. Esas dimensiones son |as siguientes:
reflexion sobre finalidades, decisién de contenides, determinacidon de activi-
dades a las que se les presupone el poder de desencadenar una serie de pro-
cesos de aprendizaje, organizacion de los conlenidos, decidir en gué forma
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se presentaran éstos, como se recogerd la respuesta o el trabajo de los
alumnas y de qué forma y cuando se evaluard.

Desarroliaremos esas dimensiones afadiendo algunas mas que compie-
tan los aspectos y dilemas que pueden surgirle al profesor cuando programa.
La utilidad del pensamientc pedagdgico no reside tanto en ofrecer pautas
concretas como en proporcionar principios generales y clarificar los aspec-
tos gue determinan las practicas para que se piense y después se acltde con-
secuentemente. Son dimensiones que los profesores se pueden cuesticnar y
en las gue tomar direcciones y opciones muy diversas; a veces no son aspec-
tos en donde el profesor se pare a pensar y decidir de forma consciente, ¢ al
menas no lo hacen todes. Pero no por pasar inadvertidos dejan de estar pre-
sentes en la practica. Unas dimensiones son mds relevantes que otras; en al-
gunas se dispone de mds libertad de opciones que en otras.

1) Metas y objetivos

Finalidades, metas, objetivos, propdsitos, son términos que en caste-
flano se intercambian para querer significar la intencién de las accicnes, su
guia orientadora y el logro al que se aspira por hacer alge. Generalmente
‘finalidad” hace alusien a formulaciones mas amplias, mientras que "metas"
y "objetivos* se suelen referir a aspiraciones mas concretas.

En 12 practica educativa de cada actividad se desprenden pequefios ©
signiticativos logros para varios propositos a la vez; o, dicho de otro modo,
los objetivos concretos no se fogran uno tras otro, sine que con el desarrollo
de todo el curriculum se progresa hacia muchos de ellas simultdaneamente,
hacla uncs mas gue hacia otros. Algurnos de los efectos reales tisnen que ver
con los fines pretendidos. pero olros efeclos son colaterales no buscados.
Unos y otras pueden ser coherentes con |0 que se pretende, pero también se
logran efecies contrarios. En una determinada actividad ss cultiva de un
modo particular la sociabilidad, el aprendizaje intelectual. 'a actitud hacia
el contenids, la disposicidn a seguir aprendiendo, los habitos sobrs lo que es
correcto ¢ inadmisible. las actitudes hacia el profesor, se busca &l dominio
de conceptos perc también se van desarrollando actividades.

Es necesario que los profesores mediten sobre esta multiplicidad de
efeclos, pero resultaria muy problemdtico que tuvieran gue decidir su prac-
lica considerando cada una de las consecuencias educalivas previsiblemente
derivadas de las aclividades o tareas académicas. Elegimos métodos o acti-
vidades porque favorecen, presumibiemente, una linea de progreso determi-
nada, pero precisando previamente los cbjetivos no se deducen estrategias
practicas para fos profesores. Estos resuelven la toma en consideracién de
fas finalidades concretas en la accion -otra cosa es la reflexion scbre fines
mas generales- al tiempo que tienen que decidir los contenides y la activi-
dad. Es importante reflexionar sobre la finalidad que nos orenta y ser sen-
sibles hacia todos los efectes que colaboramos a que se produzcan, pero eso
no significa que los fines u objetivos deban estructurarse ni antes de consi-
derar tas actividades o materia de estudio, ni al margen del contexto en el
que se actla, ni pretender que sean definidos con precision.

Las taxonomias ¢ clasificaciones de objetivos tan divulgadas pueden
servir para distinguir efectos educalivos y ayudar en esa reflexion, lo que no
quiere decir que esos objetivos se consigan por separado. Por esta razon em-
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pecinarse en distinguir, precisar y clasificar objetivos suele ser ian poco
util para los profesores, dado que sus preocupaciones fundamentales no son
prioritariamente ésas, sinc las referidas al contenido, contexto, actwi:dad v
megdios que utilizar, en las que hay que introducir la reflexién da los fines a
los que sirven.

A parir del esquema tyleriano se ha divulgado una especie de orden o
secuencia en (a toma de decisiones que postula que los profesores partan de
ia declaracién previa de objetivos. Lo cierto es que ellos no cperan de ese
mado {CLARK y PETERSON 1990; GIMEND, 1882 y 1988; SALINAS, 1987, YINGIIE’H,
1977). La explicacion es obvia: aparte de que no es ésla su preocupacion
practica relevante, si en la accién se produce la simultaneidad de efecios
sefalada, les resultaria dificil decidir actividades para objetivos concretos.
El profesor en su practica real sigue una direccién, camina invariablemente
hacia metas, aungue no siempre tenga conciencia de ello. Conviene que re-
flexione sobre ellas y contraste las ccnsecuencias de lo que hace con los
fines u objetivos gque dice perseguir, perc es poco practico para él empezar
por decidir objetivos.

"El establecimiento de uhjstivos o los principios tedricos no son practicos, en
principio, porque no especifican una actividad que introduzca el contenido de tales
propuestas en |a practica® (Deakin University, 1085a, pag. 29).

2) Acotar contenidas y dosificarlos

El curricuium es una seleccion de cultura y en su desarrollo los proteso-
res, junto a los medios didactices, come los textos y guias del profesor,
ponderan ios contenidos que se deben tratar en las tareas académicas. Las
directrices adminisirativas sobre los curricula, aungue sean exhaustivas, no
proponen ni imponen el contenido precisg de temas, topicos, aplicacicnes y
ejemplificaciones que, dia a dia, seran objeto de las practicas de ensefianza-
aprendizaje. En todo caso, tal precision la hacen los iibros de texto. Mientras
los profesores no dominen el contenido cuitural que estan llamados a
transmitir, tendran que depender de las opciones gue otros tomen par ellos
en este aspecto. El desarrollo de cualquier tema o unidad implica seleccionar
informaciones que proponer al alumno, ordenarlas -lo que exige saber apre-
ciar el valor de un contenido dentro def contexte de la especialidad a que
pertenezca-, conocer algo su gvolucion historica, relacionarlo con las deri-
vaciones que ha tenido en otros campos, posibles aplicaciones a la vida co-
fidiana, efc. Eso solo es posible a partir de un cierfo nivel de dominio cultu-
ral en el profesorado. Poder disefiar el curricufum exige competencia en sus
contenidos.

Esta labor de seleccién en la concrecién es de trascendental importan-
cia, puestc gue no se elige entre elementos u orientaciones equivalentes
desde un puntc de vista epistemolégico, educativo y social. En la decisién del
conlenide estan presentes crientaciones apistemolégicas importantes rela-
tivas a un drea o tema definido, como es el seguir una delerminada concep-
cidén de la historia o de la linglistica, por ejemplo, u optar por la posicién de
que el conocimiento es algo objetive o construide dentro de una irama de
intereses sociales y de los propios especialistas. Las decisiones en la se-
leccién afectan también a la eleccién de si han deé potenciarse o no las rela-
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ciones con los problemas cotidianos, las aplicaciones tecnolégicas, las pre-
ocupaciones sociales. Estas opciones se valoran también desde posiciones
pedagégicas y psicologicas sobre el aprendizaje y la ensefianza, el respeto a
los intereses del alumno. etc.

Al concretar contenidos se eligen componentes de desigual valor para
entender un area del saber o de cultura: la estructura interna de un area,
principios o leyes generales, procedimientos de investigacitn en esos con-
tenidos, hechos y ¢onceplos zisladas. En la teoria sobre el curriculum tiene
una larga tradician la distincion de aprendizajes de tipo intelectual, habitos
practicos o habilidades de compeortamiento, adquisicién de valores y crea-
cion de actitudes. TABA (1874) diferencia las siguientes categorias de conte-
nido: conacimientos (hechos, ldeas y conceptos), pensamiento reflexivo,
interpretacion de datos, aplicacién de hechos y principios, razenamiento
l6gico, valores y actitudes, sensibilidad, sentimientos y habilidades.

La precisién y delimilacién de centenidos estan muy relacionadas con la
disponitilidad de tiempo para desarrcilarles. El tiempo escolar es siempre
insuficiente frente a una cultura amplia que esta somelida a un crecimiento
exponencial de los conocimientos. Frente a este hecho caben dos opciones
fundamentales : tratar de un modo superficial muchos aspectos, progresando,
aparentemente, con rapidez por programas sobrecargados, o detenerse en al-
gunos de ellos que resulten sustanciales y formatives, para dar oporunidad
a que los alumnos gusten de algo que entienden mas porque lo captan mejor
en todas sus facetas y sobre lo que se tiene oportunidad de realizar diversas
actividades. La practica dominante parece haber optado por la primera solu-
cign. Bastariz con que los profescres aplicasen una prueba de recuerdo al
comienze de cada cursc sobre los contenidos tratados el ano anterior para
tornar conciencia de la inutilidad de tal opcion.

Una vez resuelic este dilema en una de las dos direcciones hay que re-
partir el contenido en el tiempo escclar de acuerdo con la imporancia que se
le conceda a cada unidad o lema para racicnalizar ia ensefianza del profesor
y el aprendizaje del alumno. Parece algo superficial de recordar, pere es muy
frecuente gue en distintos momentos del afo escolar el ritmo de tratamiento
de los temas sea muy desigual, con apresuramientos bacia el final, que para
el alumno coinciden con el momento de mayor presion de la evaluacion.

3} Organizacion def contenido

Como vimos, el marce general para organizar el contenido le viene dado
al profesor en buena medida, por la parcelacion previa de areas curricuiares
y determinacién de especialidades en los docentes. En la organizacién de los
contenidos se tiene que abordar dos tipos de opciones. los referenigs en
torno a los que se agrupen el contenide {en temas, unidades didacticas o
"lecciones") y la secuencia u orden de los mismos.

Cuando, como ocurre con la enseflanza primaria, es un Onice profesor el
que desarrclla diversas éreas curriculares con unos mismos alumnos, tiens
en sus manos mucha mds libertad de organizar y ordenar los contenidos, re-
lacionando los aprendizajes de varias areas o dentro de cada una, Cuando los
profesores son especialistas de area o asignatura, sélo la planificacion con-
junta puede tratar de mitigar las tronteras entre el conocimiento y la parce-
lacién consiguiente del aprendizaje de los alumnos. A partir de esa primera e
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importante determinacién, el ambito de autonomia que resta a los profeso-
ras es sustancial; un margen de decisicnes que suelen ocupar los materiales
que estructuran los contenidos al proponer cémo organizar lo que se va a
aprender, en torno a qué unidades se agrupara, qué ird antes y qué despues.
Hay libros de texto que hasta sugieren la distribucion de temas a los profe-
sores por trimestres.

La ordenacion de los componentes del curriculum deniro de un d@rea y la
relacién entre ellas es una constante en la diddctica, promavida por la in-
tencién de que la seleccién de piezas que es todo curricufum tenga una cohe-
rencia para quien las debe asimilar. A través de la organizacion de los con-
tenidos se pueden tomar en cuenia los grandes centros de interés del alumno
y dar coherencia a los relazos de cultura deshilvanados que, de lo contrario,
carecerdn de sentido intelectual y educativo. En la historia del pensamiento
y de la practica pedagégica, la preocupacién por la integracién del aprendi-
zaje -de los contenidos, por 1anto-, aparece como alternaliva y como reac-
cién a la légica de la especializacién progresiva del conocimiento y de su
clasificacion en parcelas, asignailuras o especialidades desconecladas
{PRING, 1678).

La integracidén del saber es algo que sucede en la mente de los indivi-
duos (TABA, 1974, pag. 392), pero puede facilitarse externaments con una
presentacién de los contenidos mas acorde ¢on esa intencién. Por tanto es
necesario plantearia cuando se disefia el curriculum. La integracién pedagd-
gica del conocimiento no anula el arden logico entre saberes o el orden
construido dentro de cada disciplina, sino que 10 subordina a la pretension de
su integracién. No quiere decirse, pues, que se vaya a descuidar la logica de
las conexiones que existen entre los temas, conceptos 0 partes especificas,
sino que, teniéndolas en cuenta, sé busca presentar los contenidos de la
forma mas adecuada para un aprendizaje significativo, interesante y que
muestre la mayor cantidad de relaciones posibles entre componentes, con
problemas reales y aplicagiones 2 la vida cotidiana, dando lugar a expserien-
cias variadas.

En la bisqueda de soluciones se aprecian dos lineas de trabajo: una de
tipo didactico que ha facilitado férmulas practicas validas para los profeso-
res y para los contextos reales de ensefanza a través del disefio de proyec-
tos curriculares y de unidades didacticas, plasmadas en materiales y guias
para profesores; otra, ligada a !a investigacion sobre procesos Y secuencias
de instruccién, que busca proporcionar modelos de pasos estructurados para
lograr objetivos de ensefanza, una vez analizado el tipo de aprendizaje que
implica cada elementc de los contenidos. A medida que en esta tradicidn
cientifica de investigacién se vayan abordando aprendizajes més complejos,
més aplicaciones se derivaran al disefio del curricuium. No obstante, los fi-
nes generales de la educacién y la complejidad del conocimiento escolar, que
engloba procesos de aprendizaje lambien complejos, hacen diicil la pre-
tensién de dividirlos en ordenaciones precisas; por €so, la primera linea de
investigacién sigue siendo la mas util para los profesores y la que hay que
primar en el intento de organizar los curricula.

Tres critetios basicos, en ocasiones cambinados, se han utilizado en la
historia de la didactica para disefiar el curricuium y la ensefianza con la pre-
tensién de dar coherencia a la seleccion de contenidos:
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a) Sequir la logica de las conexiones y dependencias entre elementios de
una materia o drea (caso de la dependencia de conceptos en matematicas
secuencia cronclégica en historia, agrupacionaes conceptuales) cuenta cov;
?oda la tr_ayecioria académica de la ensefanza superior y secundaria, y con
|mplant§qén importanta en la ensefanza primaria. Tradicién apoyada' por el
predominic de métodos expositivos que siguen esa secuencia. Caben opciones
Ilpeales. en las que cada tema o topico sigue a otro y no se vuelve a ver, 0
bien secuencias ciclicas {curriculum en espiral). I

b) Ordenar contenidos en agrupaciones relacionadas con intereses de los
alumpos o con problemas llamativos que desencadenen una investigacion y
permitan cencentrar en tornc a ellos contenidos diversos de una o mas 4reas
(globalizaciones en cenlros de interés del alumno, proyectos que en torno a
pro_blemas e investigaciones relacionan contenidos y actividades diversas
unidades interdiscipiinares, elc.). Contar con los intereses no significa ha:
cer un curriculum "a la carta® segdn las motivaciones muy particulares de un
grupo de alumnos en un lugar concrete, pues ello supondria estar constante-
mente rehaci.endo todo, sino partir de inlereses generales, de acuerdo con la
edad, capacidad de comprensién y contexto, de suerte que la experiencia
acumulada por los docentes en este sentido sea aprovechable en otros mo-
mentos y por otros profesores. La ciencia, por ejemplo, se puede ordenar en
torno a temas como: "Mds alid del ojo humano: la éptica®, "Fisica de los ins-
trumentos musicales®, "La electricidad y las comunicaciones”.

¢) Responder a problemas ¢ intereses sociales relevantes (la guerra y
Sus_ consecuencias, la contaminacién ambiental, etc.). Scluciones de organi-
‘zam[jn apoyadas exclusivamente en el primer criterio dejaran fuera, de moda
inevitable, cantidad de exigencias del curriculum reclamado por la‘educacidn
general en la ensefanza obligatoria,

Lgs férmulas basicas que mas se han utilizado han sido la elaboracion
d_e _umd&des diddcticas, modulos o ensenanza por tdpicos que agrupan cono-
c.lmle_;ntos y requieren la realizacion de actividades congruenies. Primero
surgieron en la ensefianza primaria y, posteriormente, en la enseflanza se-
cundaria obligatoria (TANN, 1990; WARWICK, 1887). La intencionalidad ha sido:
a) favorecer la motivacién respetando una cierta l6gica de los contenidos bi
reclfamar la colaboracion de profesores y especialistas diversos en la orlde-
nacadn_ dfa lo que hay gque ensefar para faverecer la integracion dei
aprendlz_aje, c) conectar los contenidos con actividades praclicas, métodos
mas \_rarlados ¥ utilizacién de materiales diversos, d) potenciar fé;'mulas al-
ternativas de organizacion escolar, como el trabajo a diterente ritmo en los
alurnn_os. e) regular mejor el tiempo del calendario y de [os profesores, es-
tableciendo periodos da desarrolic de duracién intermedia. '

En la ordenacion e imparticidn de los contenidos, sea cual sea la forma
de agruparios gque se elija, ha de seguirse una determinada secuencia. Pro-
blema que es necesario abordar a muy diferentes niveles: se puede plantear
la sgcuenma de asignaturas o materias, de grandes blaques, de temas es-
pecificos, de grupos de conceptos, de principios, habilidades especificas. Los
problemas y soluciones que se plantean en cada caso son diversos. -

Puec_je oplarse por una secuencia lineal, lo que nos remite a una imagen
acm:nulawa del aprendizaje, en la que un concepto o tema sigue a otro, con
posibles ramificaciones en paralelo. Existen otras metaforas ampar‘adas
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también por teorias del aprendizaje que pgstuialj el que muchc§ apra_ndaizar:z:
humanos no son tanto procesos acumulativos 1_meales como t:llferem:latl:_losu5
progresivas de realidades o conjun_tos comp!elos captados p;smero eecificos
rasgos generales para después ir viendo rr_nahces. asp_ect.o_s mb rc?asrr\)do unos.
£n esta perspectiva se silian las secuencias en esplra_l. ir aba
mismos temas desde perspectivas cada vez mas complejas. )
No hay férmula ideal ni un unico critena para hacerlo. I_Jentro dgdq;_are:
curricular las tormas de organizar sus contenidos en unldades_ dida _ma:j,
mddulos o temas son innumerables. POSNER y_STFl!KE_ [1976),_ ql_ferenr:.'.an o
mas los tres criterios gue hemos seﬁaladol‘ s‘t:gcnieren cinco posibilidades para
i ncias de contenides muy delimitades: ‘
reallzae;r Sseecclijeencias que tienen como referencia el mundo reg.*, E! c?pt_en:do rl:ae-
flejara las relaciones espaciales, temporales o entre _alr!butos |sm§:ss gSi_
se producen en el mundo real; pares Qella_as plantas s_lgUlendo una. llmpl‘ente
cién en el espacic, acontecimientos historlcqs pdeifC!dOS SECUBHCI':::’
en el tiempo, ordenacion de objetos por cualidades fisicas, como la dureza,
emésrgécuencias de refaciones conceprga!es. Son organi‘_zac_longs deacc;r;-_
ceplos sequn las relaciones y dependencias entre ell_os, siguiendo un e
tructura lagica. Para lograr ei dominio de_uqolse precisa entender otros ¢
amierioridad. Es el arden basado en las disciplinas.

Figura 13: Mapa conceptual referide al agua. {Movak, 1988, pag. 34)

¢) Secuencias ligadas a procesos de qu‘agacidn. Se_dgrivan del1p(oceslo
de generacién, descubrimiento o verificacion del conqctmento. Re!elgnta
logica de la metodologia interna de cada érea‘ de cantenido o de pensarmento:

dy Secuencias psicoldgicas de aprendizaje. Su_ argumento es que la nadu
raleza de la materia o del conocimients no es 1o importante, sino el enca e-
namiento de diferentes tipos de aprendizaje para alganzar otros mas com-
plejos. En este caso estan las tipologias de ap{endizales como la de GAGNE-
{1975 y 1979) o AUSUBEL (1973) antes mencnonadosf. E_l’orden c!e_ COmpo
rertes considerando su grade de dificultad, internallz_acmn, requisitos, ex-
periencia anterior, etc., son ejemplos de estas secuencias.
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g) Secuencias relacionadas con la utitizacién del aprendizaje en con-
textos sociales, profesionales o personales. Es el caso de los centros de in-
tereés, los proyectos en torno a problemas sociaies y actividades de la vida
catidiana.

Como instrumento de clarificacion del contenido y de las relaciones
entre las partes del mismo, tante para los profesores como para los alum-
nos, pueden utilizarse mapas conceptuales del contenido en los que repre-
sentar las relacionas de dependencia del significade entre componenies di-
versos de la unidad de ensenanza (NOVAK, 1988; WHITE y GUNSTONE, 1992), De
esa forma se evidencian las relaciones ¢gicas que habrd gue tener en cuenta
en ef desarrollo de un médule (no se pierde, pues, la perspectiva légica), pero
sin restar libertad para abordar contenides en diferente arden, con ejemplos
y actividades diversas, etc.

4) Alencién a objetivos comunes

Lag declaraciones sobre la importancia de objetivos educativos {sensi-
bilidad ante problemas sociales, hacer creadores a los alumnos, ...), habilida-
des (manejo de medios bibliegraficos, clasificacién de la infermacién, etc.)
o actitudes gue fomentar (tolerancia, cocperacion) que no tienen que ver con
un drea o asignatura concreta o no s6io con una de sllas, se quadan en expre-
siones retdricas si no se consideran en el trabajo cotidiano que compete a
todos los docentes. En fanio que para los profesores el contenido curricular
propic sea e! de su materia y no la educacion general del alumno, las tareas
no tendran en cuenta esas otras preccupaciones, que, paradgjicamenie, con-
fieren relevancia a {a educacion. Los objelivos comunes s liengn gue incor-
porar a la programacion de cada profesor para cultivarlos en las actividades
especificas y en los métodos generales de su especialidad, ampliando el
sentido educativo de ésta. En cieros cascs, serd precisg decidir actividades
especialmente dirigidas a esos objetivos transversales del curriculum, pero
es conveniente que formen pare de una filosofia educativa y de una metodo-
logia que impregne teda la aclividad.

&) Decidir tareas v oporlunidades de aprendizaje

Los objetivos y contenidos por si mismos, aungque sean explicitamente
declarados, no son el curricufum real; hay que desarrollar pricticas para que
puedan hacerse realidad. Aqui reside uno de los retos fundamentales de lo
gue EISNER (1979} llama la imaginacidn educativa. Es precisa una interaccién
del estudiante con el conlenido para que de ella se deduzcan consecuencias
educativas, pues de esa interaccién dependen los posibles efectos
educativos. El conocimiento escolar esta mediatizado, como hemos resaltado
en otra momento, por la situacién institucional de ensenanza, que es defi-
nida, desde el punto de vista diddctico, por las actividades. En esa mediacién
se condicionan los procesos y resultados del aprendizaje porque se deter-
mina qué experiencia tendrd el alumno. El ambiente general de la ensefianza y
las actividades especificas que se emprendan .deben subordinarse al anélisis
de su capacidad para crear un ambiente que pueda despertar procesos educa-
fivos convenientes. El curricwium real para los alumnos queda encerrado en
lo gue hacen mientras estan en las aulas, en como rellenan el liempo esco-
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lar, como decia BERNSTEIN. Es el trabajo académico el responsable mas in-
mediato de como el curricuium se convierte en expariencia para los alumnos
{BROPHY y ALLEMAN, 1991; DOYLE, 1986b).

Aparte de condiciones generales, como la dispaosicion del espacio, de los
materiaies, el clima de clase, y la estimulacién de los alumnos, el ambiente
mas inmediato para ellos y para los procescs de aprendizaje son las tareas
que les implican con el contenido y despiertan una dindmica peculiar de re-
lacionarse con él. Al realizar actividades o tareas €l alumno lee, comprende,
asimila, relaciona, se expresa, observa, analiza, discute con otros, aplica,
construye algo, etc., y a través de todo elie aprende de una determinada
forma.

Y esa es la preocupacion fundamental de los profesores, aungue se deba
también a otras razones. En contra de la idgica del modelo de TYLER, los
profesores no parten de la ciarificacion, precisién o clasificacion de objeti-
vos, sing que buscan pricritariamente las actividades que rellenen el tiempo,
hagan funcionar al grupe de alumnos y desarrollen el curricufum. Actividades
y contenido son los elementos mas relevantes en la representacion que el
docente se hace de los problemas que deberda resolver cuando planifica
{PETERSON, MARX y CLARK, 1979; SALINAS, 1987; SHAVELSON y STERN, 1883,
ZAHORIK, 1975}, De ahi la importancia para el profesor de disponer de un
repertorio de tareas, saber elegir las mas adecuadas y estimulantes,
disponer de alguna valoracién sobre las posibilidades que tienen, establecer
secuencias coherentes entre las mismas y saber desarrollarlas en las
condiciones reales y con el grupo de alumnos (GIMENC, 1888).

Aelatar un listado suficiente de las actividades que pueden realizarse
en las instituciones escolares, o fuera de ellas pero relacionadas con los
aprendizajes escolares, es una tarea imposible, pues se trata de resumir la
experiencia metodoldgica acumulada histéricamente por los profesores en
las instituciones educativas. Una experiencia que cualquier profesor crea-
tivo puede moldear personalmente y enriquecer. Tampoco es facil hacer una
clasificacion de las mismas ofreciendoc protofipos de las categorfas que se
determinen. Los métodos pedagégicos son respuestas practicas a situaciones
y en contextos, donde se manifiesta la creatividad de los docentes. La mul-
tiplicidad de dimensiones que se entrecruzan en las tareas, la diversidad de
las mismas de acuerdo con el area curricular en la que vayan a realizarse
hacen dificil establecer alguna tipclogia general de utilidad para cualguier
proiesor.

Criterios mds relevantes para analizar y seleccionar actividades:

« Coherencia con los fines generales de la educacion, de acuerdo con el
nivel y especialidad que se curse.

» Capacidad para exiraer las virlualidades educativas genuinas de un
drea o asignatura. Hay tareas mas propias para un area que para otras.

* Papel que desempena el alumno y procesos de aprendizaje estimulados
por la actividad o tarea: memoristico, comprensién significativa de lo que se
aprende, integracién de inlormaciones, expresion personal, estimulo a la
originalidad, resolucion de problemas, confeccién de materiales o instru-
mentos, etc,

Ambitos ge disefia : -

. ® M_ot:'vacién Que suscita en el alumno. como una garantia indirecta de la
implicacién personal en el aprendizaje. generacién de actitudes positivas y
de continuidad de los efsctos previsibles.

* Globalidad de efectos que pueden desprenderse de su realizacidn: inte-
leciuales, afectivos, sociales, progreso en habilidades, eic. Dimension gue, a
su vez, depende de la capacidad de la actividad para desamollar un trabajo
mas compieio de los alumnos y de cudndo se abordan contenidos relevantes
que aglutinan ideas fundamentales an vez de retazos poco significativos.

¥ Grado de estructuracion o directividad del trabajo del alumno. Cual-
quier tarea propene un patrén de comportamiento al estudianie. El grado de
madurez, los conccimientos previos y los habitos de trabajo obligan a anali-
zar la adecuacién entre la directividad que propone una tarea y las posibili-
dades dgl alumr!o, Es de suma importancia para el estudiante tener glarg si
se permiten opciones diversas. Cuando eslo no sea posible, porgue la tarea
presente un curso de accién y un producto esperado bastante definido, a por-
que el profesor imponga una determinada norma en el procese y/o producto
de la tarea, fa clarificacién del plan de accién en cada una de ellas es de
suma importancia para la seguridad del alumna.

. f’ape} del profesor exipido por el desarrollo de las actividades para
determinar la secuencia en que se presentardn éstas y analizar si es posible
su realizacion en unas determinadas condiciones. Hay lareas que el profesor
prepara con poco esfuerzo, mientras que otras comportan bastante mas
a{encnon previa. Una tarea con unos alumnos le exige plena dedicacion,
mientras ofras pueden permitirle realizar actividades en paralelc con dife-
rgmes subgrupos. La estructura de tareas tiene que acomodarse a las condi-
cienes laborales de los protesares y sus recursos personales, de o contrario
no podran realizarse,

» Ciima que fomenta la actividad entre alumnos y entre éstos y Ios
profesores; si estimula la independencia personal, la cooperacién o la com-
petencia.

b Candiciopes organizativas. Las tareas exigen unas determinadas con-
dicicnes organizativas de espacic, tiempo y recursos. Si no se dispene de
ellas o nc se cambian las existentes, éstas son inviables. Por esc las activi-
dages dominantes son las que mejor se acomodan a la organizacion escolar
exislente (espacios, tiempos del horario, mobiliario, servicios del centre
etc.). Madificar los métodos para que cambie el proceso de aprendizaje exigel
alterar la organizacion, tal como vimos en oiro momento. La pobreza de los
procesos de aprendizaje esta ligada al predominio de unas tareas ajustadas
a un ambiente que suele permitir pocas variaciones, centrade en el usc de
hb;(?s de texto desde un pupitre, con pocas posibilidades de observar cosas y
fendmenos fuera del ambiente del aula o manejar materiales mas estimulan-
fes, nuevas tecnologias, etc.

. Ges_u‘dn ¥ secuencia de lareas. Las tareas sin relacion entre si generan
aprendizajes “entrecortados" con poca coherencia. Para que la accién global
tenga un sentido, las pares de esa accién -tareas mas especificag- tienen
que guardar entre si una relacién, Lo que, indudablemente, vendra favorecido
Por una estructura globalizada del contenido. La secuencia de tareas tiene
Que ver con la necesidad de que el trabajo realizado en una de ellas tenga que
ser previo o no al realizado en otra (el trabajo individual suele preceder al
trabajo en grupos, por ejemplo). EISNER {1979) habla de dos modelos al
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respecto: a) El modelo de escalera. En éste se supone que unas actividades
son necesarias antes de las postericres, siguiends una ruta muy definida,
como si hubiese destrezas que se poseen al comenzar el proceso y olras al
salir. b) El modelo de “tela de arana®. Agui se provee de proyectos, materia-
les y actividades varias de cuyo uso se derivardn diversos resultades entre
los estudiantes. ;Qué modelo es adecuado? Depende de la vision que se tenga
de lo que debe ser la educacién, pero el segundo es seguido mas comunmente
por los profesores.

Otro aspecto de la secuencia es el cardcter simulidneo ¢ sucesivo de las
tareas. En la primera opcion, en una clase pueden realizarse diferentes tra-
bajos por distintos subgrupos de alumnos; en el segundo, todos los estudian-
tes hacen el mismo antes de pasar a la actividad siguiente, La realizacion
simultanea es una posibilidad para favorecer la individualizacidn, pues
permite ritmos de frabajo distintos y actividades diversificadas; lo que re-
quiere que existan tareas bien disenadas previamente gue posibilite el que-
hacer dirigido por la estructura de la tarea, hecha publica, ¥ no por la direc-
cién constante del profesor,

RATHS (1971} propone una serie de principios o criterios para selgc-
cionar y ponderar el valor educativo de las actividades:

1. Que la actividad permita al alumno tomar decisiones razonables respecto a cémo desarro-
larla, Es més imporlanla, por ejemplo, gue el estudiante pueda elegir entre fuentes de in-
formacian que permitivle decidir en la dimensian de cudndo desarrollard una actividad:
ahora o mas tarde,

2. Una actividad 8s mas sustancial que otra si facilita desempefiar al alumno un papel activo: in-
vestigar, exponer, observar, entrevistar, participar en simulacionas, ele., en lugar de
escuchar, rellenar fichas o participar en discusiones rutinasias con el profesor.

3. Una actividad que permita al alumno o le estimule a comprometerse en la investigacion de las
ideas, en la aplicacion de procesos intelectuales o en problemas personales y sociales, es mas
impeortante que otra que no lo haga. Implicarse en temas gque plantean la verdad, la justicia,
la belleza, comprobar hipolesis, identificar supuesios, elc, &5 mas rentzble que tratar 16-
picos sin tionarse probl de imp Gia.

4. Una actividad lendrd mas valor que ofra si implica al alumno con |a realidad: locando, ma-
nipulando, aplicando, examinande, recogiende abjetos y maleriales, y no sélo pintando, es-
cribiendo. narrando, e,

5. Una aclividad es mas importante que olra si puede implicar en ella a alumnos con diferanies

intereses y niveles de capacidad Tareas como imaginar, comparar, clasificar o resumir. no
imponen normas de rendimisnto (nicas en los resullados posibles de las mismas.

. Las actividades que estimulan a los estudiantes a examinar ideas o a |a aplicacidn de procesos
intelectuales a nuevas situaciones, contextos o malerias son mas valiosas que las que no
establecen continuidad entre lo estudiado previamente y las nuevas adguisiciones.

. Las actividades tendrin mas valor educative si exigen que los estudiantes examinen temas, o
aspectos de los mismos, en |os que no se suele detener el ciudadano normalmente y que son
ignorados por los medios de comunicacién: sexo, religdn, guerra, paz, efc,

o

~

@

. Las actividades que obligan a aceptar un cierto riesgo de éxito, Iracaso o oritica, que pueden
suponer salirse de caminos muy transitados y probados socialmente, tienen mayor paten-
cialidad que las que no entrafian riesgo.

9. Una actividad es mejar que otra si exige a los alumnos que escriban de nuevo, revisen y per-
feccionen sus esfusrzes iniciales, en vez de aparecer como meras "tareas a completar”, sin
lugar para la critica ni el perfecciohamiento progresivo, electuandolas de una vez para
siempre.
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10. Las tareas que compromelen & los esludiantes en la aplicacion y dominio de reglas signili-
cativas, normas o disciplinas, controlando lo hecho, sometiéndole a andlisis de estilo ¥ sin-
taxis, son MAas importantes que |as que ignoran la necesidad de esa regulacion.

1. Las actividades que dan oportunidad a los estudiantes de planificar con olics ici
I y participar en
su desarollo y resultados son més adecuadas que las que no offecen asas opciones.

12. Una aciividad es mas valiosa si permite la acogida de intereses da los alumnos para que se
compremetan personalmente.

6) La presentacidn del contenido y los materiales

. ‘Los diseﬁgdores del curriculum pueden aprovechar intsncicnadamenta la va-
riedad de madnkdadgs que los seres humanos utilizan para conceplualizar y axpari-
mentar l mundo, asi como para expresar lo que hah aprendidoc sobre 41" {EISNER,
1979, pag. 129).

_ Buena parte de los contenidos del curricuium, especialmente los que
tenen como metas aprendizajes de tipo intelectual, necesitan un soparte
sobre el que los alumnos realizardn actividades. En otro momento comenta-
mos que el curriculum era el texto que representa la cultura que se va a re-
producic o recrear vy eso requiere materiales que hagan de intermediarios
perladores de mensajes. Si la actividad es condicionante de la experiencia
de aprendizaje, los materiales lo son de aqueélla, pues establecen las formas
pasibles en que el estudiante se encuentra con lo que va a apsender. El re-
curso mas utilizado es el lenguaje hablado o escrito, pero a través de ctros
medios también e! conocimiento y la sensibilidad se construyen, almacenan
¥ éxpresan, Captamos a través de las palabras -escritas o habladas-, de
olros signos, a partir de formulas, de gréficos, de imagenss fijas, de pelicu-
las, de modelos, del trato directo con cosas, etc. La multiplicidad de regis-
tros que se ulilizan cuando se codifica nuestra experiencia enriquece el co-
nocimiente humane y las posibilidades de expresarse; utilizar los instru-
mentos que median entre los alumnos y la cultura contribuye a mejorar la
comunicacion inteiectual y la sensibilidad con los demas. con el munde, con
gl pasado, etc.

Mientras la experiencia de aprendizaje directo con las cosas y las per-
sonas es rica en la vida cotidiana wiilizando varios de esos registros, dentro
de la ensefnanza institucionalizada se empobrece enormemente. Hasta el
medic de comunicacién por excelencia, que es el lenguaje, queda anquilasada.
La palabra hablada que no sea la del profesor es frecuentemente penalizada o
queda muy sometida a las pautas de disciplina; la expresién grafica se anula
p_rogresivamente a medida que se asciende por la escolaridad, o gueda redu-
cida 2 sus minimas posibilidades, convertida en asignatura; ia experiencia
vital, cultural o profesional que no sea la del profesor no tiene cabida en las
aulas; la fotografia se cuela a través de los rellenos al texto escrito en los
libros de texto; la diapositiva: puede servir al profesor de historia, pero no al
de lengua; el cine documental se recibe en los hogares pero en lag aulas no
se aProvecha; el video es un entretenimlento familiar infrautilizads en la
ensenanza para acercarse a la realidad y experiencia de otros; y puede que
llegue a pasar lo mismo con los ordenadores.

Nunca las técnicas de reproduccién y toda la tecnologia de la comunica-
cion divulgaron tanlos medios de expresar ideas y mensajes bajo distintas
formas, ni sus comunicados alcanzaron a tantos hombres, mientras la insti-
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iucién escolar sigue aferrada a la forma de produccién de los copistas. El
debate de los materiales didacticos y de las nuevas tecnologias entra en la
escolaridad antes como contenido de talleres y de actividades paracurricu-
lares -nuevas asignaturas a fin de cuentas, aunque innovadoras- que como
medios para utilizar en cualquiera de las preexisientes. Cuando_ se incorpo-
ran, es frecuenie que lo hagan al servicio de la metodologia dominante, como
recurses mas para uso del profesor.

Si bien es cierto gue el docente se ve limitado por la estruciura escolar
que poco facilifa la disponibilidad de usar con fluide_z NUEVOS recursos, lo
cierto es que de él depende la posibilidad de localizarios, rentat_nhzarlos.
comunicarlos a otros. Algo que no serd posible mientras no se cuestionen las
tareas académicas mas asentadas, porgue las pautas de usc de ciertos ma-
terlales estan ligadas a la forma de organizacion de la actividad en &l centro
y a la metodologia dominante en las aulas. Cuestionar el papel que desempe-
fan los medios es disculir la actividad a la que sirven y viceversa,

Un ejemplo de ello es gue un materiai. como es el casc del Hbrq de
texto, cuya decision queda en manos de los profescres, es muy poco discu-
tida por ellos, porque en torne a su uso esta organizada buena parte de una
metodologia que no se cuestiona al mismo tiempo.

"Cuando una escuala (...) adopta un lbre de Yexto en ciencias sociales, ciencia o
matematicas, ese libro, de hecho, define una parte signiticativa del contenido que los
alumnos estudiaran. Los libros de texto en esas areas también contienen sugerencias de
aclividades suplemeantarias para estudiantes y profesores, y de ese modo definen Ic_l que
haran los estudianies en las clases. Ademas, las guias del profesor que acompafian a
muchos [ipros de lexio le proporcionan oristacion respeclo de las preguntas y lema_s
gue puedsn tratarse en una discusitn, y hasta contienen las pruebas que pusden ul|||:
zarse para comprobar si los alumnos han aprendido o gue los libros de texlo ensefhan
(EISNER, 1979, pag. 114).

Los editores de materiales son las figuras mas influyentes en el desa-
rrolle del curriculum. Los libros de texto ne son por si mismos el curricu-
lum, peroc son elementos muy decisivos en la concrecion de éste, de ani que
su eleccion sea decisiva en el comienzo de un curso o de un ciclo de ense-
fanza.

7} Produceion exigida al alumno

Para muchos profesores, que los alumnos aprendan viene a significar
que aprovechen el trabajo académico, lo que eguivaie a que realicen las a:i—
tividades asignadas. Si el estudiante efectua esas tareas, “ha cumplld_o,
Para cerciorarse de la eficacia del cumplimiento se suele exigir, comin-
mente, un tipo de produccién donde guede plasmado el trabajo. Si el horario
ascolar no deja tiempo suficiente, se pide gue el alumno lo realice en casa.
Sus producciones se ulilizan en muchas ocasiones como formas de comprc-
bacion del aprendizaje (redactar, resamenes de textos, realizacion de ejer-
cicios). Como veremos en otro capitulo, la posibilidad de una evaluacion
continua para los profesores esla en el seguimiente de esos trabajos. Pero
su valor tundamental reside en ser parte sustancial de la acfividad de
aprendizaje. Un resumen, un ensayo, una representacion, son requisitos y
motivos de aprendizaje. La pobreza de medics y formas de comunicar el
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contenido a los alumnos va ligada a una paralela restriccion en las produc-
ciones o trabajos de éstos. Una actividad dard mas posibilidades a la me-
diacién que hace del aprendizaje si da lugar a ulilizar mas medios de expre-
$iGn en los alumnos.

8} La consideracion de las diferencias individuaies

Ya hemos visto las respuestas que a esta preocupacion pueden y deben
darse desde los otros dos ambitos de disefic antes tratados. No abstante, es
el profesor quien se encuentra con el alumne concreta. Las férmulas organi-
zallvas favorecen o entorpecen las opciones del docente, pero no acaban de
resolverle del todo el problema.

La busqueda de métodos especificos para cada alumno o para un tipo con
unas caracteristicas concretas, o la elaboracién de matetiales adaptados a
las necesidades del estudiante en particular estan fuera del alcance de los
profesores en condiciones normales. Es posible dentro de una ensefanza tu-
torial -un profesor para un alumno- que sélo puede ejercerse en momentos
muy puntuales de su jornada laboral, Puede servir para casos muy especifi-
cos, en lralamientos de dificultades de aprendizaje. pero no como relacisn
didactica normal con el grupo de alumnos. En las condiciones de trabajo de
los profesores la respuesta a las diferencias ‘normales” ha de hacerse con
otras estrategias: con una organizacién flexible del trabajo que permita la
expresion de las peculiaridades y una atencién diversificada a los estudian-
tes dentro del grupo-aula.

La individualizacion dehe ser abordada didacticamente apoyandose en
las estrategias siguientes:

a) Recogiende el principio de que Onicaments la variedad puede dar més
facil acogida a las variaciones entre los alumnos, es preciso que las tareas
no sean siempre las mismas ni idénticas para todos. De ese modo se tavorece
la diversiticacidn, dado que cada actividad represanta diterente forma de
relacionarse con el conlenido, distinto aprovechamiento de materiales, pe-
culiares presentaciones del contenido y singulares producciones de trabajo,

b) Disponer de unidades de trabajo estructuradas y faciles de seguir in-
dependientemente por lus alumnos, liberando al profasor para atender a los
que presenten dificultades u orientar tareas que se realicen simultanea-
mente en un mismo grupe. La individualizacién por este camino es posible en
tanto se disponen de materiales de autoinstruccion: fichas-quia para reali-
zar trabajos, proyectos estructurados que desarrollara el alumno, "paguetes
de ensenanza® como los que se utilizan en el aprendizaje de idiomas, ense-
nanza asistida por ordenador. etc. E trabajo realizade a partir de un plan
permite gque los alumnos con disfintos ritmos de aprendizaje actiien en un
mismo ambiente.

¢) Diferenciaciones en el estudio de temas o en partes de los mismos,
con distintos desarrollos para alumnos aventajados e intensificacién para
retrasades. El curricufum obligatorio no tiene que ser necesariamente iden-
tico para todos, como ya vimes en su momento. Si cada ung no puede leer
toda la literatura, ipar qué no dejar opciones de lectura?, por ejemplo. Una
vez que todos dominan unovs conceptos basicos se puede facilitar gue dife-
rentes subgrupos y/o individuos desarrolien mas ciertas partes especificas,
pudiendo aprovecharias después en sesiones conjuntas. Los irabajos précti-
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cos permiten también que los alumnos aprovechen recursos propios distintas
unos a otros. Inclusc deberian preverse momentos o tareas especificamente
dedicadas a que los alumnos se autorregulen y vayan aprendiendo a seguir el
trabajo independiente que sera el que, a la larga, favorece la expresién in-
dividual.

d) Distribucidn del tiempo del profesor entre subgrupos de alumnos ¢
con algunos de ellos en particular, para lo cual se reguiere que el trabajo
esté previamente estructurado. El aprendizaje auténome libera al profesor
para distribuir su esfuerzo entre alumnos con dificuitades © carencias, por
ejemplo. Las tareas simultineas con trabajo autorregulado permiten al do-
cente repartir su tiempo y atender diferencias dentro de su clase.

e) La distribucion de alumnos para trabajos en pequefios grupos, que
pueden versar sobra distintos temas ¢ parles de una misma unidad, permite
también la diferenciacidn.

f} Sin medios diversilicados para el desarrollo del curriculum los alum-
nos tendran que aprovechar una gama muy limitada de materiales que les
ofrecerdn una misma informacion e idénticos estimulos. La biblioteca de
aula, por ejemplo, permite una variedad de fuentes de consulta que no tolera
el libro de texto dnico para todos.

8) Participacion y compromiso de los alumnos

Una preocupacién basica de todo profesor y de la institucion escolar es
que la ensefanza funcione implicando a los alumnos en lo que hacen para que
tode marche con normalidad. Se requiere en ellos un cierto compromiso con
la tarea, un orden y una disciplina apoyada en las reglas dei trabajo. Es una
constante de toda educacién progresista el que ese compromiso sea conse-
cuencia de una forma razcnable de estudiar y del gusto intrinseco por lo que
se hace. Para ello el contenide y la actividad tienen que adecuarse a las po-
gibilidades del alumno y plantearle retos estimulantes, La educacién puede
ser atractiva y preducto de una colaboracién entre profesores y alumnos,
como lo demuestran experiencias presentes y pasadas. Afraclivo del conte-
nido, estimulo de la actividad y relaciones humanas acogedoras en los cen-
tros y en las clases son tres condiciones internas para la implicacién de los
alumnos.

Supuestas esas condiciones intemas, e! profesor puede utilizar recur-
sos especialmente dirigides a mantener el compromisc del alumno con la
actividad. Los contratos o planes de frabajo, la agenda personal, ias fichas
guia son algunos de esos recursos (DUNN, 1972; DOTTRENS,1959). Se trata de
establecer por escrito a qué se compremete, especificando las tareas, el
tiempo de las mismas, su terminacion, materiales que consultar, etc.

Cuando se logra ese clima de trabajo la disciplina es un orden intemo y
no una imposicién, se fomentan relaciones pedagédgicas apoyadas en la racio-
nalidad del procesc de ensefianza-aprendizaje y no en la nomna impuesta.

El compromiso del alumno requiere que paricipe en su formalizacién,
Los centros como escuela de democracia tienen que plasmar su filosefia en
el desarrollo del curriculum y en las practicas cotidianas. No se trata de que
los alumnos elijan libremente loc que tienen que aprender como susiancial,
porque esa es, en icdo caso, una meta y no un punto de partida. Pero si pue-
den participar en la discusion del plan de trabajo, en seleccionar tareas al-
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ternativas, en el andlisis del trabajo realizado, en la busgueda de recursos
extemos. organizacién de actividades auténomas o guiadas (colecciones, ex-
posiciones, murales, talleres, etc.).

10) Adecuacidén del “escenario*

La actividad de ensefianza se realiza en unas coordenadas espacio-tem-
porales y con unos recursos concretos. Es dificil saber. centemplando la
realidad, si los "escenarios dominantes” se configuraron para servir a unas
actividades que expresaban un estilo educativo, una forma de entender la
educacién, ¢ las tareas dominantes que se practican son las que de forma
natural se acomodan a ese escenarioc,

Al profesor individualmente le queda la posibilidad de ordenar el mobi-
liario, los recursos didédcticos existentes y distribuir su tiempo, aungue
cuando éste se parcela en médulos de una hora tampoco ofrece muchas po-
sibilidades.

El "escenario escclar* tiene otra dimensién: lo que queda fuera de &l Las
aclividades culturales, las extraescolares, el uso de los estimulos y recur-
sos del medio, permiten la ruptura de la monotonia del medio escolar y el
aprovechamiento de la cultura externa a las aulas y a los libros de texio.
Esto también esta en manos del profesor.

11) Evaluacion

La evaluacién es una exigencia institucional en algin momento de la es-
colaridad. En nuestro sistema el modo de realizarla y su contenide quedan
totalmente en manos del profesor. Las opcicnes que en torno a la evaluacion
se lomer fienen una fuerte repercusién en el ambiente educativo, en general,
y en las aclividades que se desarrollen dentro de él. Acabamos de comentar
que las 1areas y formas de produccién exigidas a los alumnos estdn muchas
veces condicionadas por el hecho de que sean mas ¢ menos fdciles de valo-
rar. Cada una de eilas tiene peculiar significado y peso en el resuliado final
en funcién de qué procesos y resultados observables valoran mas los profe-
sores, aunque sea de forma implicita.

Al profesor le guedan muchas opciones en este tema. La evaluacidn
implica elecciones de técnicas pero también el momento de realizarla, gqué
serd objeto de la misma, en qué se Insistira més, a través de qué produccio-
nes se asignan valores a los alumnos, con qué frecuencia hacerlo, qué forma
adoptaran las pruebas que se hagan al margen del trabajo cotidiano, si hay
que evaluar sin avisar o con un conocimienta anticipado por parte de los
alumnos, si se tienen claras previamente las cosas fundamentales que se van
a pedir, qué grado de sorpresa puedan encontrar los estudiantes en lo que se
les exija, si serd discutible el resultado 0 no. cuando se comunicara éste al
alumno, si se compensaran notas con conducta o si el buen comporiamiento
equivale a alumno'aplicado”, si se hardn publicos los resultados o no, si se
busca la competitividad entre los alumnos, qué se comunicard a los padres
de lo gque se evallda.




CAPITULO X

LA EVALUACION EN LA ENSENANZA

Por José Gimenc Sacristdn

10.%. |.a practica de la evaluacion.
10.2. Gué se entiends por evaluar.
10.3. Una breve sintesis historica.
10.4. Anatomia de una practica compleja.
1.5, ;Quién tiene que evaluar? Evaluaciones internas
y externas.
10,6, Las funciones de la evaluackin en la practica.
10.6.1. Las funciones de la evaluacion para las dife-
rentes audiencias receptoras de los resul-
tados.
10,7, El sentido de la evaluacidn integrada en el pro-
ceso de ensefanza-aprendizaje.
10.7.1. Una evaluacién holigtiza o globalizadora.
10.7.2. Evaluacién informal y evatyacidn continua.
10.7.3. Tacticas de evaluacién integrada en el pro-
ceso de ensenanza

10.1. La prdctica de Jla evaluacidn

"La evaluacion se recenoce actualtnents come une de Ins puntos prvilegiados para
estudiar del proceso de ensefianza-aprendizaje. Abordar el problema de la evaluacién
supona necesariamente tocar todos los problemas fundamentales de la pedagogia. Guante
mas se penelra an sl dominic de la evaluacion, fante mds conciencia se adquiers del
caracter enciclopédico da nuestra ignorancia y mas ponemos en cuestion nuestras
certidumbres. Cade interrogante planteada lleva a otras. Cada arbol se enlaza con ofra y
el bosgue aparece como inmenso’ (CARDINET, 1988a, pag. 5).

La evaluacidn es una practica muy extendida en el sistema escolar en
todo nivel de ensefanza y en cualguiera de sus modalidades o especialidades.
Conceptuarla como «practica» quiere decir que estamos ante una actividad
que se desarrolla siguigndo unos usos, que cumple multiples funciones, que
se apoya en una serie de ideas y tormas de realizarla y que es la respuesia a
unos determinades condicionamientos de la ensefanza institucionalizada.
Ese es el sentido de la cita anterior. La practica de la evaluacion se explica
por la forma en que se llevan a cabo las funciones que desempefia la instilu-
cign escolar y por esg viene condicionada su realizacidn por numerosos as-
pectos y elementos personales, sociales e institucienales; al mismo tiempo,
ella incide sobre todeos lfos demds elementos implicados en la escolarizacion:
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transmisién del conocimiento, relaciones entre profesores y alumnos, inte-
racciones en el grupo, métodos que se practican, disciplina, expectativas de
alumnos, profesores y padres, valoracién dsal individuo en la sociedad, eic.
Ayuda decisivamente, por tanto, a configurar el ambiente educative (FER-
NANDEZ PEREZ, 1986). Estudiar la evaluacidn es entrar en el analisis de toda la
pedagogia que se practica.

Tedas estas interrelaciones cbligan a un andlisis de las funciones que
cumple la evaluacidn en la practica educativa como un medic de sensibili-
zacidn de los profescres, antes que preccuparse de proporcionar modelos
prescriptivos de evaiuacién para gue los sigan. Tal como entendemos la
practica de evaluar, el significade y usos de los profesores no van a cambiar
ngcesariamente con s6lo decir cdmo ha de realizarse ésta, siguiendo mode-
los tedricos © aconsejando teécnicas concretas. De hecho hay que preguntarse
la razén de que determinadas formas de evaluar, que no se aconsejan desde
hace mucho tiempo, sigan practicindose tan masivamente,

Estas caracteristicas hacen del tema de la evaluacién en educacidn algo
peculiar en comparacion con su utilidad en el campo psicologico, por ejem-
plo. Ha sido, curiosamente, la psicoldgica de diagndstico psicométrico de
cualidades mentales, de aprendizajes y evaluacién de variables de la perso-
nalidad la que ha prestado una impronta decisiva y persistente en el mundo
educativo. En los tratados, monografias e investigaciones sobre evaluacién
se presta mucha mas atencidn, por ejemplo, a las técnicas psicoméiricas
que a lo gue los profesores hacen cofidianamente.

Evaluar no es una accién esporadica ¢ circunstancial de los profesores y
de la institucion escolar, sino algo que esla muy presente en la practica pe-
dagdgica. CROCKS (1988}, recogiendo datos pertenecientes a los EEUU consi-
dera gue un. 15% del tiempo de los estudiantes en ia ensefianza se dedica a
cumplimentar diferentes pruebas, aunque datos de este tipo sdlo tienen un
caracter de aproximacion, puestc que no se evalia sdlo cuando se ponen exa-
menes, sino también a través de practicas de evaluacion informal, lo que
eleva muche mas ese tiempo dedicado a la actividad de comprobar, medir o
evaluar, Trabajos de investigacién en otros contextos (BLACK, 1986) destacan
que, para los profesores, evaluar es una actividad que viene exigida como
una obligacién institucional, pues una gran parte de centros y docentes es-
timan que evaltan a los alumnos porgue tienen que infermar de ello, mas que
por cualguiera otra razdn del tipo pedagdgice. Es evidente que no sélo los
estudiantes invierten una cantidad de tiempo y energia imperiantes en la
preparacién y realizacion de diferentes pruebas y tareas que tienen como fi-
nalidad comprobar su trabajo, sino que también el tiempo de los profesores
-dentro y fuera ds la institucién- se dedica a planificar, realizar, corregir
pruebas y elaborar informacion sobre resuitados para diversas audiencias:
los alumnos, sus padres, el centro o la Administracion.

Aunque no tenemos datos sobre nuestro sistema escelar, a todos nos
consta que se trata de una actividad ampliamente rechazada por los alumnos
y bastante molesta ¥y engerrosa para muchos profesores. Lo que no obsta para
que encontremos estudiantes gue cuando oblienen buenas calificaciones se
muestren orgullosos por las mismas y que -muchos profesores utilicen la
evaluacion, incluso con cierta complacencia, para mantener el orden, la au-
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toridad y su sentimientc de superioridad sobre los alumnos. Estas situacio-
nes demuestran algunas de las funciones que cumple este rito escolar.

La complejidad de la practica de evaluar exige tratar este tema desde
dos perspectivas que se interralacionan entre si.

1) Como una funcién did4ctica que realizan los profesores, fundamen-
tada en una forma de eniender la educacién. de acuerdo con modos variados
de enfocarla, planteamientos y técnicas diversas para realizarla, etc. Aun-
que su origen y motivacién profunda no sea de orden educativo o cientifico,
sino consecuencia de necesidades sociales e institucionales.

Como actividad susceptible de ser investigada y sometida a tratamiento
gientifico, en tanto es unma parle esencial del universo de procesos didacti-
cos, la evaluacion ha cobrado un papel relevante sdlo en fecha reciente.
Quiza sea fruto de la necesidad de racionalizar una practica ya preexistente,
de intelectualizar en términos de teoria procesos institucionales cuya
fuerza es cada vez mas evidente. Es curioso cbservar como en los manuaies
clasicos de didactica general, que s& ocupan de ordenar ios problemas rele-
vantes de la ensefianza. hasta practicamente 1870 el tema de la evaluacion
pasa bastante inadverlido {valgan como ejemplos: SCHM:EDER, 1966: STOCKER,
1964; TITONE, 1066). Los esquemas dominantes hasta esos momentos en 1a
evaluacion procedieron de la teoria y practica de medicion psicologica muy
fundamentalmente, que se aplicaban a una necesidad del sistema: 1a
realizacion de examenes.

En la actualidad, para la teorizacion didactiva evaluar no salo es el acto
de comprobar el rendimiente ¢ cualidades del alumna, sing una fase mas, la
final, de un ciclo complete de aclividad didactica razonablemente planifi-
cado, desarrcllado y analizadoc. Digamos gque hoy se piensa en la evaluacion
como una fase de la ensefanza. Cualquier proceso didactico intencio-
nalmente guiade conlleva una revisidn de sus consecuencias, una evaluacion
del misme. La evaluacion sirve para pensar y planificar la practica
didactica.

Anora bien, ¢l papel de la evaluacién en el pensamiento y en la técnica
didastica tiene muy desigual valor y significado segun como se 1a entienda.
Veamos algin ejemplo. En ¢l esquema de JACKSON (1875), después de analizar
lo que ocurre en las aulas, evaluar significa resaltar procesos post-activos
de la enseaanza, lo que scurre cuando se reflexiona sobre lo que ya ha pasado
en un tiempo y en unas actividades de ensenanza. Esa fase post-acliva sigue
a la realizacion de la ensefanza (procesos interactivos) que, a suU vez, han
sido objeto de planificacidn previa (procesos preactives). En el caso de i3
investigacion en ia accién, esquema de racionalizacion de los procesos
diddcticos, donde se resalta la importancia de fa reflexion sobre lo ocurride,
la evaluacién es un recurso para mejorar las proceses pedagagicos. En estos
planteamientos la evaluacion tiene el significado y valor de servir a la toma
de conciencia sobre la praclica.

Como ya vimos, muy distinto es el caso de los planteamientos didécti-
cos inscritos en el paradigma o teorfa tecnolégica o tyleriana sobre el
curricufum, en los que la evaluasién es recusso de comprobacion de eficacia.
Para determinadas posiciones gerencialistas evaluar es ia forma de
constatar la eficacia d= los profesores y de los centros. En cada caso, los
procesos evaluadores son esenciales en el entendimiento de la prdctica de
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ensenanza, pero su significado es muy dilerente. La realizacién de la
evaluacién, ademas de ser una exigencia institucional, dapende de ios mode-
log a través de los cuales la pensamos. '

2} Desde un punto de vista critico es preciso ser sensibie a los fendéme-
noa_ que desata la existencia de practicas de evaluacién dentro de una insti-
tumbn_como la escolar, que le presta a todo lo que dentro de ella se hace sus
aspeciales caracteristicas. El hecho de realizar la evaluacién, y hacerla de
una determinada forma, desencadena una serie de fenémenos en los profeso-
res y en los que la padecen (casi exclusivamente ios alumnos), en el propio
contexto escolar en donde tiene lugar y en el ambiente familiar y social mas
inmediate a la escuela.

Las consecuencias que se derivan de las practicas de evaluacién para
alumnos, profesores, clima escolar o relaciones familia-alumno y alumno-
sociedad conforman uno de los apartados mds relevantes del curriculum
ocu:‘go de la escolarizacién. De ahi que desentrafar el significado de las
pricticas de evaluacién sea un camino para penetrar en el significado de la
educacién institucicnalizada.

Dac_ho de ofra forma, a los profesores no sélo les interesa plantearse la
evaluacién como un problema técnico-pedagégice que han de resolver en su
ensefianza, apoyados en distintos modelos de proceder, sine que han de con-
cebirla como un camino para entender el curricuium real del alumno, algo
que es un problema praclico previo que desborda incluse su vcluntad. que
forma toda una mentalidad. ,

.Demro de la congepcién vy usos mas extendidos se suele entender la eva-
luacién como una actividad de los profesores sobre los alumnos. En e len-
_guaie pedagégico mas corriente hablar de evaluacion es pensar en aigo que
m_evilablememe recae sobre éstos. El pensamiento educative ha elaborada su
discurso re_aferldo a ese ambito, porque es una funcién exigida a la escuela
por la scciedad, con urgencia y pricridad sobre cualquier otra practica posi-
l?le de evaluacién. En la investigacién educativa y en la bibliogratia especia-
lizada [_J_ueden encontrarse abundantes estudios y resultados referidos a la
eva[uaclon de alumnos, y muchos menos relatives a otros elementos que in-
tervienen en la ensefianza, como es la evaluacidén de profesores, de materia-
les o de centros., por ejemplc. Existen estos otros dmbitos practicos en los
Que se realiza la evaluacidn, sdlo que, por economia de espacio y utilidad
para los profesores, nosotros nos referiremos a la evaluacién de alumnos.

10.2. Qué se entiende por evaluar

El concepte de evaluacién tiene una amplitud variable de significados
p_osibles. Se imponen © no en la practica segun las necesidades a las que
sirve la evaluacion y en funcién de las diferentes formas de concebirla
Decir qué es evaluar no es algo simple de definir, Ademds, segun lo que aca;
barr!cs de senalar, no es lo mismo evaluar rendimientos en alumnos, compor-
taml‘amos‘en los profesores, calidad de los materiales didacﬁcos' ¢ buen
ﬂ:uncwnamuento de los centros, etc. Ant2 la posibilidad de someter a evalua-
qén aspectos © elementos tan diversos que interviensn en el proceso educa-
tivo o que son efectos de la educacién conviene sefalar una pracaucion: todo
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en el 4mbito educativo puede ser potenciaimente evaluado de alguna forma,
lo que no significa que tenga que serio por 1L_1_erza: en muchos casos no serd
fAcil hacerlo, ni estd al alcance de las posibilidades del prof_esqu.

En el lenguaje cotidiano se otorga al verbo evm‘u?r el significado de‘ es-
timar, calcular, justipreciar, valorar, apreciar © fsenalar .El valor, 'atrlbuu
valor a algo. La operacién de evaluar alge 0 a alguien cons‘nste} en estimar su
valor no material. En la practica cotidiana dominante, el significado de eva-
luar es menos polisémico: consiste en poner calihcac_lones a los alumnos y
aplicar las pruebas para obtener la informacion a partir de la gque se asigna-
ran esas calificaciones. ' _
Curiosaments, la acepcién pedagogica y metodoelogica mas exigents y conve-
niente tiene un significade amplio. parecido al que posee en el ienguaje no
especializade. Partiremos de una primera idea o definicion: Evaluar hace re-
ferencia a cualquier proceso por medio del que alguna © ‘var!as carac_rer.-sr!-
cas de un alumno, de un grupe de estudiantes, de un ambiente educat_wo, de
objetivos educativos, de materiales, profesores, programas, efq.,_recfben la
alencién del que evalia, se analizan y se valoran sus cara_crensncas y con-
diciones en funcién de unos criterios o puntos de referencia para emilr un

fef sea relevante para la educacion. .
J‘W:H}Dgul:efna forma mds s‘?mética. STUFFLEREAM {1087, pag. 19) la define como
*el enjuiciamiento sistemético de la valia o el méritc de algo”.

10.3. Una breve sintesis histérica

Las formas de concebir y practicar la evaluacion tienen que ver con:vla
evolucion de las funciones que cumple ia institucién educativa en la socie-
dad y en el mercado de trabajo; las posiciones que se adopten scbre la vali-
dez del conocimienlo que se trasmite: las concepciones gue $e tengan de la
naturaleza de los alumnos y del aprendizaje; la estructuracion del sistema
escolar, dado que sirve a su organizacion; la despersonalizacién qa la rela-
cion pedagédgica provocada por la masificacion que lleva a una perdida de co-
nocimiento directo entre profesores y alumnes; la forma de entender la au-
toridad y el mantenimiento de la disciglina y la emulacién de los alumnos en
los centros y en las aulas. L ]

En lo que parece ser su primera manifestacion histdrica, se canfigura
como un instrumznto de seleccion extraescolar, y no es casual que has?a hay
sea ésa una de sus funciones dominantes. Se cita la remota practica china en
el siglo It {a. de C.) para seleccionar funcionarios e_vitando las Infli‘mr}mas de
los grupos de presion de la burocracia como el origen de las praclicas se-
lectivas de evaluacién oral (FORREST, 1330, pag. 470). Es ig universidad
medieval el ambito donde cristaliza primeramente coma practica educativa
(la disputatio: exposicién y debate de un zlumno con sus profesores). _La
competilividad gque impuso la pedagogia jesuitica silia la demostiracién
constante de lo que se aprends, ya por medios escritos, como una de las es-
pinas dorsales del sistema didactico que tendra una fuenellmpronta en lloa
métodos pedagégicos modernos. La unlversalizasion del s_lstema educativo
adopta la evaluacién como una practica exiendida para estimular y controlar
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al estudiante, mas cuando se pierde la relacién personal continuada del pro-
fesor con cada uno de sus alumnos.

En el pensamiento y las practicas de evaluacidn que tienen lugar dentro
del sistema educativo se mezclan las distintas misiones y concepciones de
que ha sido objeto, en conscnancia con la evolucion de las instituciones edu-
cafivas. Hoy nos planteamos la evaluacién desde una perspectiva compren-
siva, cuyos objelos son muy variados, con muy diversas metodologias o téc-
nicas de realizarla y al servicio del mejor cenocimiente de la realidad y del
progreso de los alumnos en paricular, Perg en la practica en las aulas la
evaluacion evidencia su servidumbre a! servicio de otras politicas y de otras
ideas: seleccion, jerarquizacidn, control de conducta, etc. \

La perspectiva ideal hacia Ja que se mueve aclualmente el pensamiento
educativo en este tema es un reflejo de una serie de tendencias:

a) La propia renovacion del! pensamiento sobre ia educacién y los méto-
dos de ensenanza, propiciadores de una relacién pedagodgica en la que hay que
estimular el aprendizaje significativo, atractivo por si mismo, donde la im-
portancia del conocimiento prime sobre el control de su adquisicién, en un
clima de relaciones pedagédgicas asentadas sobre la confianza y la comuni-
cacion mas que sobre !la discipiina impuesta por ef autoritarismo,

b) El progreso lenie de una ideclegia no tan selectiva, al menos en la
educacidn obligatoria. La educacién es un servicio que prestar a los ciudada-
nos, sea cual sea su punto de partida y el ritmo de su progreso. La evaluacién
tiene que servir al conocimiento de sus necesidades en vez de ser una ca-
frera de obstdculos que superar o elemento de jerarquizacion y exclusion de
ese servicio.

¢) La progresiva implantacion de esquemas de pensamiento més comple-
jos gque amplian nuesira perspectiva sobre los multiples efectos de las
practicas escolares y la necesidad de una explicacién mds ecolbgica del
rendimiento escolar, cuyo andlisis exige meétodos diferenies de y sobre las
causas y faclores que los producen. La evaluacién puede servir a una expli-
cacién aproximada de esas realidades.

d) Las técnicas de evaiuacion son medios de conocimiento de una de-
terminada realidad psicoldgica, social o material, Al contempiar lo que es
conocimiento vdiido bajo paradigmas diversos cambian también los métodos
‘aceptables® de aproximarse a la realidad. Los procedimientos considerados
como legitimos en evaluacion dependen de si se entienden como validos o no
para adquirir conocimienta.

e) La incorporacion a la evaluacion de la practica pedagégica, de enfo-
ques y métados de evaluacion utilizados en diversos campos de la actividad
social, como son las relaciones sociales, los procesos de cambio social, la
experimentacion de nuevos curricufa, el andlisis de documenlos, etc.

La conjuncion de esas trayeclerias ha supuesto el paulatino despegue
desde una concepcidn de la evaluacién entendida como sinanimo de medicion
de estados de! alumno, de rendimientos de diverso tipo o de productos de
aprendizaje, hacia otra perspectiva que aprecia que ha de ponerse énfasis en
el diagngstico del aprendizaje. en la explicacion de sus causas y en el en-
julciamiento del valor que tienen las realidades diagnosticadas.
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Haciendo un apretado resumen, se pueden destacar los sig‘ulemas hitos
en la evolucién dsi pensamiento y de las prac}bcas de evaluacion: e d
1) Una primera tradicién de dar calificaciones al rendimiento escolar re-
los alumnos en las asignaturas o areas del curriculum, para perrm_tlr lsu g :n
duacién, determinar quién pasa una asignatura, un cursg 0 un HIVG’, qui
obtiene una titulacién, propiciando la seleccion y jerarquizacién de aurnnr.az.r
Valoracién y sancién realizada a partir ¢e la chpetencla. por sabar 3{ p_t__
autoridad, de la que la institucion escolar inviste a los profesores, legiti
mada por la seleccién que se ha realizado de éstos: el prolasorFe:CIgl:‘
*experto” de competencia reconccida para evaluar a sus alumnaes. ui ?
ejercida sin mas bagaje técnico que aplicar una a;,c_ala de puntuacione
sencillas. Se sobrentendié que se trataba de una actividad profesional po;o
complicada: dar notas. En realidad asi la ejercen hog muchos doogntes. ds
preciso reconccer, lrente a declaraciones de intencién y preter_ssmnesdee
cientificidad diversa, que los profesores reatigqn la evaluacién srn‘gr_andas
complicaciones de planteamiento, de elaboracién de pruebas o sofisticadas
untuar.
formazs; ﬁi greocupacic‘:n por la objetividad en Ia_a_medicién de resu!tadgs edu-I
cativos, entendiéndola desde un concepto pogl'tlwsta de la cienpla. junte a
predominio de la psicometria en la investiga_tcmn y en las practicas det me-
dicion psicologicas, con la consiguiente proliferacién _d_e los tes_‘ls. pres aroln
a la educacién parametros para enjuiciar la evaluacngn y realizarla con la
intencién de gue fuese una tecnclogia precisa, del mismo rno_do_ en que Ise
entendio la medicion psicoldgica. La basqueda ge_ pruebas objetivas, la ela-
boracién de lo que se denominan tests de rendimiento escolar, que evitaran
las fluctuacicnes en las calificaciones asignadas por los p_ro!esores.
concretando de forma precisa en sus preguntas el conocimiento objetive, han
sido practicas amparadas en esta orientacién {LANDSHEERE‘197§}. Eso§ fasts
de rendimienio sobre conccimientos generales o Isobre técnicas basmals.
come la lecteescritura © las matematicas, s® siguen amplee_lndo en ia
realizacion de grandes encuestas para ar?alizaf conom_mnentcs bésicos c!efv.:r{‘:ia.s
amplia poblacién, en estudios comparativos m;emacmng.lea. y en pralc |cd
de andlisis de rendimiento en el sistema educalivo con fines de control y de
seleccién. La educacién ha sido siempre muy vgmerable a la influencia ylr a
las incursiones de la psicometria (WOOQD, 1986, pag. 185). A!g_c_: que se pr :ca
por el apoye metodolégico que presta a las_ funcm_nes clasificadoras de ais:
practicas educativas de evaluacién y por la-ideoclogia dominame: en esz_ ps;
cologia, proclive a entender las cualidades humanas como algo mdepenl 1e:e1;
de la experiencia cultural y educativa; con lec que, de paso, exculp;a} ada >
cucla de los posibies malos resultados de los a!_tfmn_os‘ La pretensién de o
jetividad y tecnificacion de la evaluacion parecid siempre atractiva frente éf
la arbitrariedad evidenie de los examenes tradm_lonales en los gue se mMos
ietividad de quien los propone y corrige. _
traDas;aESIu?_*]scmz=.tr1'ta de q:)r;;aﬂlzarplappra'ctica didactica pasado en la t‘eopa
curricular de TYLER (1973), junto a una vision cond_uchsta de! aprendlzalfz.
ahadia una herramienta bien construida a la mentalidad anterior. La tearia
conductista de aprendizaje tenfa para la evaluacidén la consecuencia de con-
siderar como efectos educativos sélo aquellos que se lraducen en caml_:ms
de conductia y que, por lo mismo, son observables por medio de técnicas
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objetivas de evaluacidon. Esta arientacidn predomindé durante los afos
sesenta y setenta. Si la ensefianza y el curricufum, como vimos en otro mo-
mento, parten de la clarificacion precisa de los objetivos, la evaluacién
constatadora de [a eficacia tiene que comprobar su consecucion:

* ... La avaluacién tiene por objeto descubrir Thasta qué punto las experiencias de

aprendizaje, tales como se las proyectd, producen realmenta los resultados apatacidos®
{TYLER, 1973, pdg. 108).

*... En primer lugar significa que ella {la evaluacién) debe juzgar la conducta de
los alumnes, ya que la modificacién de las pautas de conducta es precisamente uno de los
fines que la educacién persigue” (pag. 109).

“Puestc que la evaluacion supone reunir elementos que certifiquen los cambios da
conducta de los estudiantes, todo testimonio valide acerca de las paulas que procuran los
objstivos de la educacion constitluye un método iddneo de evaluacion® {pag. 110).

BLOOM y otros {1975) definirian !a svaluacién en esta misma linea como:

*{...) la reunién sistemdtica de evidencias a fin de determinar si en roahdad se

producen ciertos cambios on |0s alumnos ¥ establecer también el grade de cambic en
cada estudiante” (pég. 23).

Esta orientacién se reconoceria como un progreso de la pedagogia
cientifica. LANDSHEERE (1973) afirma que:

"(...) es precisamente en los esfuerzos de programacién emprendidos (se refiere
al seguimiento de taxonomias de ebjetivos) par un ndmero cads vez mayor de invasti-

gadores y docenles donde yace una de las grandes fuentes de progreso (en la evaluacion)”
{pag.129).

La propuesta tyleriana se endurecié mas por la aportacién de la psico-
logia educativa cognitiva de orientacién conductista que postulaba la nece-
sidad de disponer de disefos de secuencias de insfruccion muy estructuradas
que expliciten la concatenacién de pasos de aprendizaje que es preciso se-
guir para ¢l dominio de una determinada unidad de contenido, de suerte gue
pueda ir comprobandose el progreso y los fallos concretos en la cadena.
(Autores como CARROLL, GLASER, GAGNE y BRIGGS estan en esa linea.) Apoyados
en esta tradicién, mds que en la preocupacién por la medicién de las
capacidades y la deteccion de diferencias entre individuos respecto de una
norma estadistica, surgieron los tesls deneminades criteriales, porque
median capacidades y aprendizajes en relaciérn con un objelive concreto que
expresa una competencia, objetivo que funciona como modelo para decidir si
ha ocurride o no el aprendizaje. El test criterial diagnostica el grado de do-
minio de un contenido. El diagnodstico pretendia ser, asi, preciso y servir
para detectar dificultades concretas en aprendizajes muy bien delimitados
que permitan la correccién acertada. Esta orientacién de evaluacion reclama
hecesariamente la preocupacion de los docentes por clarificar con un alto
grado de precision los objetivos que se proponen y los pasos que dan para
lograr cada cobjetivo. Cada parte de una prueba de evaluacion va dirigida a
comprobar la consecucién de un componente de un objetive concreto o todo
él: el dominio de una fecha, un dato, un concepto, una regla, un principio.

4) Pretensiones de hacer de la pedagogia una practica mas cientifica,
precisando sus objetives y tecniflicando los procedimientos de evaluacion,
proporcionarcn a la educacion una orientacién gue la alejaba de poder aten-
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der a los individuos concretos que tienen una idiosincrasia propia y abordan
complejas situaciones de aprendizaje no faciles de concretar en objetivos
muy delimitados. La bosqueda de cientificidad, per otra lado, lleva consigo
una imagen de los profesores que no se corresponde con la realidad de sus
condiciones de trabajo, ni con el hecho de que tengan que atender a persona-
lidades complejas en desarrollo, a multiples grupos y a contenidos educali-
vos muy diversos. Ademas, un enfoque rigorista en la forma de entender 108
objetivos educativos y ia evaluacién de resultados no suprime, por otro lado,
el hecho de que esos objetivos expresan opciones de valor. Toda evaluacion
de los mismos que prelendiese ser objetiva quedaria subordinada, &n todo
casp, a la opcidn que los objetivos representan.

La legitimacion cientifica y ia recuperacién de otros métodos de conogi-
miento en ciencias sociales y en educacién, apoyados en otras formas de
entender lo que es cenocimiento valido, que habian sido desterrados como
acientificos desde la optica positivista, aportaron otros procedimientos de
evaluacién apoyados en fuentes de informacion admitidas como relevantes.
El conocimiento, por ejemple, oblenido en las relacionies personales direc-
tas, la comprensién de la circunstancia del sujete para explicar su compor-
tamiente, el seguimiento de cada individuo como un caso particular, son,
entre otras, perspectivas consideradas valiosas para conacer las realidades
pedagdgicas. Los métodos cualitativos se admiten como procedimientos va-
lidos para comprender los hechos educativos (COOK y REICHARDT, 1986).

La incorporacién del enfogue ambicntalista en psicologia y de los ana-
lisis ecolégicos en educacion (PEREZ GOMEZ, 1983b), han llevado a la necesi-
dad de considerar las circunstancias que confluyen en ia determinacion de
los efectos educatives, que casi nunca pueden explicarse por la accién lineal
de unas pocas variables o aspeclos sobre los resultados del alumno. Ese en-
icque era necesario, por gjemplo, cuanda se queria dar cuenta de los efectos
que se producen en ia innovacion de curricula, cuya evaluacion no puede que-
darse en una simple constatacién de si aumenta © no el rendimiento de los
alumnos. La evaluacion de programas o curricufa implicd durante los anos
sesenta y setenta la entrada de nuevas metodologias de conecimients y la
recuperacién de otras para analizar las influencias de las inngvaciones en
profescras y alumnos.

Gracias a la unién de todas estas causas, la svaluacion ticnde a enlen-
derse como €l recurse para proporcionar informacion sobre los procesocs, que
debe ser vaforada después, para ayudar en la toma de decisiones de quienes
gebiernan o intervienen en 10§ mismos (CHONBAGH, 1963 y STUFFLEBEAM ¥
otros, 1971, 1987); lo que trasladado a la evaluacion de alumnos significa
que evaluamaos para obtener informacion sobre come transcurre el proceso
de ensefanza-aprendizaje La evaluacidn ha adoptado el sentido de ser un
juicio de valar que recae sobre algo, previa descripcion de la realidad
observada, resaltando la cualidad de ser un proceso de valoracion que
considera circunstancias del objeto evaluado y criterios de valor {(GUBA ¥
LINCOLN, 1981; HOUSE, 1980; SCR'VEN, 1867). Una orenlacién gue se traduce en
cierlo eclecticisme metodolégice sobre medios o &cnicas para realizarla,
admitiendo la complementariedad mestounlogica de instrumentas y perspec-
tivas. Otro problema es que los profesores, dentro dg sus posibilidades rea-
les, puedan utilizarlos.
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sos La evaluaf.:ién de alumnos se entenderia desde esta &ptica como &/ pro-
rea!? por bmedfo del cuaf'!os profesores, en tanto que son eflos quienes la
”eg;a:. unu?g::?o j:! eusa:; mfo.;mac;c;n procedente de numerosas fuentes para
valor sobre alumno en
Rt g Vo general ¢ scbre alguna faceta
Notese que el término “juicio
juicic” es méds amplio en significado
: : i ; que el de
:‘looslas ob calificaciones escelares. Las informaciones pueden apoyarse en da-
sagl}'mﬁeiﬂvaﬁ?ntesbp;'ocede;glres de pruebas, del trata directo personal o del
rabajo cotidiano. La idea misma de evaluacién i
valoracidn, en el sentido de impli 5 i i
S que implica no sélo la identificacién del grad
- . G
:: ﬁl quadur_l estudlgnle posee uq cierta rasge o el nivel en &l que su con?:lucta
obte:i drg: quiada, a';tmq que también se valora la adecuacidn de los resultados
os criterios U objetivos deseables. Es deci i
_ ' ! cir, se hace referencia
a valores, a ideales educativos i
. que no dejan de ser construcciones ace
! pta-
g:iss{:: :omznlos dqlerrmnads:s por grupos de individuos, sobre los que
i) cz|.|er 0s ¥ dlscr_epanmag La objetividad positivista es una ilusion
Desdﬂi he. © que no equivale a instalarse en el terreno de la arbitrariedad.
g 2:::] ::?po se sTbe que ni la seleccién de los conlenidos de las prue-
ian, ni el proceso de su correccién jeti
L _ puede ser glgo objetivo,
a{ano a opciones del que selecciona y valora el contenido o da %a:asja los
alumnos (PIERON,1963; NOIZET y CAVERNI, 1978).
tomarSh de‘sda esta amplia perspectiva, creemos que evaluar sirve para
e Ob_;onc;encla sobre el curso de los procesos y resultados educatives, con
blemal*s cae ezj'n\ézllararri_os.I es{eg:deme que habrd que tratar no sélo con pro-
@ tecnica {(céms obtener la informaci 5
: 0 _ macién, con qué pruebas,
etc.), ;n: tamb}én QIanleamos opciones de tipo etico (qué se debe e‘:raluar y
por q acerlo; qué se debe comunicar sobre la evaluacion de los alumnos a

padres, & otros profescres, a la sotiedad: ot i
i ; camo convie -
ity ne expresar Ios resul

10.4. Anatomia de una préctica compleja

manillsiizoumma perspectiva para enfoca’r la evaluacién de alumnos pone de

el ﬁue estlamos anu? una_prachca profesional no sencilla, en cuya

cion hay vanas operaciones implicadas, ya que consgiste en un proceso

de adqurs.‘cmr?, elaboracidn de informacién y expresién de un juicio a parir

de la Intorrn_ac:én recogida. ELUIOTT (citado por DAvVIS, 1981, pag.17) sintetiz

esas operacicnes en el siguiente esquema; ’ I ' :
Recoger datos a tra-

Frocesu de informarsa
Evaluacidn
ves de mediciones

Valorar, emitir juicio scbre la informacion

Realizar descrip-
cionas del objeto

o c;::is?égblema’s previos relevantes en este ssquema para los profesores
en cormno poner netas, sino que son de ind 3 :
i > : i cle més genaral: cémo
obtener esa informacidn, cémo elaborarla y cémo y a quién ooﬂ%unicaﬂa qué
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tipo de informacion es interesante que reciba cada una de las audiencias que
pudieran estar interesadas. (La audiencia es quien recibe el juicio de eva-
luacién expresado en la forma que sea: aiumno, padres, administracién edu-
cativa, equipe de profesores, especialistas del centro.)

Enfocada de esta forma, la accion de evaluar se presenta como una com-
petencia profesional muy genérica que puede comprender practicas muy di-
versas, concretarse en estilos muy diferentes, de acuerdo con las opciones
que se adoplen en cada uno de los pasos que hay que dar en ese proceso.

En contraposicién, en las practicas dominanies en el sistema educativo
todo parece muche mas gencillo; seguramente es en lag practicas de evalua-
cion donde los profesores menos se cuestionan: o piensan por anticipado las
posibilidades que pueden tener delante de si. Vista desde la ‘normalidad® con
la que los profesores la realizan, parece un acto sencillo, pero tiene muchas
méas implicaciones de o que manifiesta a simple vista esa cuasi naturalidad
con la que admitimos que en 0§ ceniros escolares se evalie con tanta fre-
cuencia. Penetrar en las decisiones gque se toman cuando se produce un pro-
ceso de evaluacién nos puede dar idea de los innumerables supuestos, cre-
encias y valores que se entreamezclan en ella.

NEVO {1983), reelaborando un esquema de STUFFLEBEAM, propone diez
dimensiones para analizar la evaluacion en general. El esquema que plantea
es intaresante trasladarlo a la evaluacién de alumnos, aunque originaria-
mente no esta pensade con ese fin. Estas dimensiones son las siguientes:

;Comao definir la evaluacion?

;Cuéles son sus funciones?

¢Qué son objetos de evaluacion? :

;Qué tipo de informacion exige la evaluagion de algo en particular?

:Qué criterios tenemos para decidir el méritc o la importancia de lo que
es evaluado?

LA quién debe servir o a quién deben ser utiles los juicios de la evalua-
cién?

i Qué proceso hay que seguir para realizarla?

LQué métodos de indagacién han de seguirse al evaluar?

;Quién debe realizarla?

.Con qué criterios ha de juzgarse |la evaluacidn: por su utilidad, factibili-
dad, por criterios éticos, por su precision,..?

El significado y valor de la evaluacion en la practica depende de las op-
ciones que se tomen en cads una de las dimensiones que plantean estos
interrogantes. Como las respuestas son mlltiples no se puede hablar de
técnicas y procedimientos validos en cualquier caso y para cada propésiio.
Cualquiera que tomemos es preciso razonarla en refacién a su conveniencia y
factibilidad. ‘

vamos a diseccionar la "anatomia”’ de una actividad tan irecuente en el
sistema escolar. Seguiremos un esquema logico, con un orden coherente de
operaciones y decisiones, gque puede servir también para intentar descubrif
las opciones implicitas en las practicas reales que se desarrollan bajo Ia
costumbre establecida.

El esquema de la Figura 14 resalta, por un lado, las funciones ¢ pasos
que se dan al realizar una evaluacién y, por otra parte, indica las decisiones
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y dilemas de tipo pedagdgico, politico, étice y técni
! 3 écnico a los -
S, y que hay que ses
PASCS FORMALES OPCIONES
< Qué es objeto de evaluacién?:
A Acotar o nnfoFar una alumnos, profesores, centros,
ciera realidad matariaias, programas,...
_f_ ¢ Qué caracteristica se va a
B Seleccionar alguna avaluar? . progreso académico
condicién o caracteristica dal alumno, Interés despertado
por una unidad didactica, ...
BT e i\ﬁ:ﬁlﬁc _c!al;a realizar la
C | acuerde con algin patrén, o
chjetivo o idesl Consciencia del valor de
7~ refurencia, claridad del ideal.
Q Recoger i_nfcrmaci:in Qué informacion recoger?
g perinente iCeon qué métods e inslrumentos?
g L ;
Elab
2 inforr:raar;rizlii Ponderar valor de diferentes
5 g Informaciones. Simplificacion.
g Apreciar el valur de
la raalidad evaluada
Elaccion de la k iGin:
D | Expresar sl valor asignado A qu?:n Zeo‘;:;j: Srpresien
£ Quién la recibe de hecho?

Figura 14: Decisiones y opciones en-el proceso de evaluaclén.

A) Epfoque de una realidad. La primera decisién que adopta la persona
que evalla es seleccionar dentro del panorama de realidades que intervienen
en la educacién una parcela o aspecio de la misma: se opta por evaluar alum-
nos, prolesores, la idoneidad de un delerminado libro de texto, un clima edu-
cativo, la coherencia de un centre. &l funcionamiento de la ﬁ;dministracién
olras muchas realidades que interviengn en la educacion. A

) La mentalidad mas extendida, de la que participan los docentes, y los
mlsr:iog alumngs, los propics padres y tode el contexto social entiem::le que
los “objetos” fundamentales por excelencia sobre los que recael la evaluacion
sondl'os_ alumnos y, mas en concreto, el cumplimiente de las exigencias
?:so;e:gl.cas que les plantea el curriculum, tal como las interpretan los pro-

L‘a evaluacion de éstos la realizan en términos infor B
directivas, los padres y, sobre todo, los alumnes, que s:nn;g:seiu‘:sm(;;g?l}g:
conocen, pero muy raramente esa evaluacidn va mas alld de adquirir y expre-
sar una opinicn. Empieza a realizarse en la Universidad, no sin conflictos, y
en experiencias aisiadas en el sistema escolar. Tampoco se evaloan sis'te-
méticamente los libros de texto, los centros o 10 curricula .
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Esa primera seleccion del objeto de evaluzfxcidn. que nos parece naturat
revela el papel que ésta cumple. Na sdlo se quiere cornprobarlcomo los estu-
diantes progresan, sino gue son los dnicos sobrq Iqs que se ejerce un cofttml
cada vez més exhaustivo por medio de tales précticas. A la sqcnedad le inte-
resaria también saber no sdlo el éxite de los alumnos en el sistema escolar,
sino cémo contribuyen a él esos otros aspectos que hemos geialado,

B) Seleccionar fa faceta que hay que evaluar, Dada una primera selec_cion
del cbjeto, se impone una segunda restriccion, sobre n_)d_o cuand_o se evalua a
los alumnos. Se puaden realizar evaluaciones -emisién de juicios- so_bre
personas globalmente consideradas, sobre aspectos y‘realid_ades complejas,
pero, generalmente, el valor diagnostico de I:a evaluacién exige centraria en
aspectos ¢ dimensiones mas concretas del sujeto o de 1_&\ realidad a evaluar.

Al analizar las variables consideradas como pertinentes se ponen de
manifiesto creencias acerca de la relevancia de unos aspeclos sobre olros ¥
opcicnes de caracter ético. Los profesores, par ejemplo, no buscan_ detectar
la capacidad inteleciual alcanzada por el alumno o_lgsf consecuencias cultu-
rales de su ensefianza, sino que se centran en adquisiciones mucho mas con-
cretas. Esta seleccion supone una restriccion o acotamiento mas preciso del
conocimients y del aprendizaje que creen relevante, lo que lleva consigo no
s6lo tomar decisiones de cardcter lécnico acerca de la Importancia de los
contenides seleccionados, sino una valoracidn en la que se, expresa,u_na f]lo-
sofia. una ideclogia, una vision del mundo. teda una teoria pedagégica im-
plicita. ) ) )

No es una casualidad, por ejemplo, que se evalue mas la_compeie_ncza
intelectual que la manual en el sistema educalivq. o que se atienda mas_ a
los aspectos memoaristicos que a los de rafzanamlenlo‘ ya dentro del amb:to
cognitive. Anle una prueba de ciencias sociales, compuesta por una serie de
preguntas dirigidas a comprobar el recuerds de 1echa_s. datos y nombras
histaricamente signiticativos, hemos de preguntarnos si esos aspectos se-
leccionados son conlenidos sustanciales de conocimiento para e_ntender un
‘tramo de la historia. ¢Valoramos, predominantemente, las‘ capaggades me-
rﬁorislicas sobre el razonamiento? ;Estimulamos el sentido critico de los
alumnos? ¢Estamos reduciendo el sentido de ia historia qe‘los pueblos?
.Qué conciencia historica puede darse con ese tipo de conocimiento?
La evaluacién acota y selecciona la realidad valorada; se tenga o no cons-
ciencia de esa decision, se expliciten o no los criferios da_ Ia_reaucczon rea-
lizada. Un test Hlamado de inteligencia no mide ésta en terminos a?soiutns,
sino algunos comportamienlos y procesos gque a prior:_ se han seleccionado ¥
se admiten como representativos de la misma. _Es ew{.ien!‘e que lgs tests no
son ajenos a la cultura dentro de la que se define la _mt_ehgencra. Cuando un
profesor da al alumno una calificacién sobre su rendimiento en una asigna-
tura o area, expresa un juicio referido a una forma de entender lo que con-
cibe como exigencia ineludible, que puede variar de un eresw a otro; no
juzga en abstracto y de forma directa la capacidad ac_iqulrlda dgl alumno en
esa materia, sino unos aspectos concretos que previamente él selecciona.
porque cree que son sustanciales. Las calificaciones a los alu!'nnos expresanl
los aprendizajes mas valorados por los profesores y por el sistema escolar:
el *rendimiento ideal' {véase: GIMENO. 1988, pag. 378 y $s.)
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El objeto realmente evaluado no se puede ver Gnicamente en ia declara-
cién que expresa lo que queremos evaluar, sino a posteriori, tras el andlisis
de la practica real de evaluacién, escrutando el instrumento concreto utili-
zado, la forma de aplicario y la situacién en la que el alumno muestra su sa-
ber. ilndica el suspenso en lenguaje la carencia de competencia lingUistica,
la faita de conacimientos gramaticales, les errores ortogréficos...? El éxito
y el fracaso escolar no son realidades ¢ apreciaciones objetivas de compe-
tencias del estudiante, sino el resultado de cémo se entiende y céme se
aprecia el proceso y los resultados de aprendizaje. En este sentide puede
decirse gque los buenos 0 los malos resultados de evaluacién son categorias
elaboradas dentro de la Institucién escolar (PERRENOUD, 1990).

En casi todas las practicas de apreciacién de capacidades y de evalua-
cién en educacién tienen lugar dos fenémenos basicos. Por un lado, se realiza
un primer proceso seleclivo de restriccion de dicho objeto; por otra pare,
en la emisién del juicio de evaluacién intervienen dimensiones del sujeto u
objeto evaluado que no entran. en la valoracién pero si condicionan el juicio
emitido. Esta contaminacién se reconace como "efecto halo®, que consiste en
la "interferencia® que produce la opinién que se tiene sobre determinados
aspectos de una persona al apreciar cualidades congretas de la misma. La
impresién sobre el todo condiciona la valoracidn de las partes, Es decir, qua
una calificacién sobre un alurmno implica una reduccién de lo que se acepta
como “rendimiento Ideal" y aprendizaje reievante, pero las calificaciones
estdn contaminadas de prejuicios del profesor, actiludes favorables-desfa-
vorables sabre ese alumno, etc. No es rarc encentrar a profesores que mati-
zan las calificaciones en asignaturas o dreas en funcién de lo disciplinade
que perciban al alumno y del comportamientc en clase. Este es un efecto in-
herente a las percepciones humanas; y de ellas se nutre la evaluacién. FPor
eso la objetividad es imposible.

La ‘contaminacién® o interferencia enire cualidades del objeto o sujeto
evaluado se vuelve a repetir, pero ahora en otro sentido, cuando éste recibe
la valoracién. Se da con frecuencia el fenémenc de que un juicio de evalua-
cién en un tema o asignalura, expresado de fa forma que sea -una nata, por
ejemplo- adquiere el significado de un juicio socbre la valia personal. La in-
formacién la recibe una persona o un colectivo social que la interpreta y la
valora par encima de su estricto significade. Tanto en la elaboracion de un
juicio por parte de quien lo emite, como en la interpretacién del mismo en
quien lo recibe, cperan mecanismos psicolégicos y sociales gque tienden a
desbordar la restriccién que se realiza con la svaluacion.

C)} Eiaboracidn de juicio de evaluacidn. La fase y el aspecto central en un
proceso de evaluacién es la valoracion. Enfocada una realidad, un aspacto
concreto, hay que elaborar un juicio. Evaluar no es medir, aplicando un ins-
trumento a una dimensién fisica, dado que las cualidades humanas no se
muestran como objetos fisicos. Se requiere comparar la realidad "apreciada”
con un ideal, norma o punto de referencia. Estimamos que up alumno
‘progresa adecuadamente”, que *va blen® o que "mersce aprobar* cuando per-
cibimos que el curso de su progreso o el punto donde se encuentra responde
aceplablemente a la idea previa que tenemos de lo que tal progreso debe ser.
Calificamos una respuesta como correcta segiin se adecue o no a la esperada
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como "ideal*. Aprobamos a un alumno porque consideramos que s aceptable
su rendimiento respecto de lo que esperamos de él, o de acuerdo con lo que
se cree es el nivel exigible en el curso en que esta, etc. En este sentido toda
evaluacién es relativa, Un aprobade en matematicas no significa exacta-
mente lo mismo si se refiere a un alumno de escuela primaria 0 a otro de
universidad porque es la expresién de un juicio que compara el estado del
alumno con un rendimiento-meta diferente en un caso y en ouro. Tampoco un
sobresaliente es lo mismo segin el profescr que lo otorgue. Ni una misma
nota significa lo mismo en una materia o en otra.

Hablar de valoracion en evaluacion educativa supone reconocer la exis-
tencia de criterios de referencia, no sélo en guien realiza el juicio sino en el
procesc de busqueda de indicios y en la seleccién de lo que se quiere evaluar.
Lo que llamamos resultados de la educacion son eiaboraciones subjetivas,
normas creadas por grupos de especialistas o a través de valoraciones so-
ciales y de habitos exigidos en las instituciones. Esos resultades no se
muestran objetivamente. pues ensenar s una actividad en la que no se pro-
ducen cosas, sino que se aprecian. A diferencia de otros trabajos, los que
ensefiamos no elaboramos cosas medibles. La ensefanza es un Proceso
iaboral sin un objeto, cmo sugiere CONNELL (1985, pag. 70), o es algo
intangible {la mente de los alumnos, Su capacidad de aprender, lo que
adquieren) que solo puede ser especificado de forma bastante vaga y
metaférica, por lo que los resultades de la enseflanza son siempre dificiles
de valorar. Si los profesores evaluamos con frecuencia, de jorma bastanis
rutinaria y sencilla, es debido a la simpliticacién que hacemos del proceso,
una vez que cada cuai liens establecido para si lo que es "un resultado de
ensefianza digno de apreciarse’. Pero no deja de ser eso: upa simplificacion
subjetivamenie elaborada, en la que penetran valores compartidos por otros
profesores, por la escuela, por los libros de texto y por el sistema social
mas amplio.

Reconocer que el objeto que se evalia y el proceso de valoracion son
construidos y que, por 1antc. ambos sen afectados por procesos psicoldgicos,
componentes axioldgicos, marcos institucionales y sociales, es importante
para fomentar a partir de ahi una actitud de autocritica, de explicitacion de
valores asumidos, relativizar la “autoridad” de las evaluaciones y deshacer
el clima de crispacion que produce la realizacion de éstas en las relaciones
pedagdgicas.

Esta fase de elaboracién de juicio permite un analisis de pasos mas es-
pecifices.

1} La captacidn de informacidn gue se considera pertinante para diag-
nosticar la variable, aspecto o situacién que evaluar, Ahora es cuando pro-
cede analizar y decidir qué medio, método y técnica concreta son los mas
adecuados para recoger la informacién. Cada procedimiente de evaluacion
tiene posibilidades especificas para proporcionar conocimiento sobre la
realidad evaluada. La utilidad de cada uno de elloes depende dei propdsito de
la evaluacién, de la faceta que se valora, del uso que se quiera dar a la eva-
luacién y de la posibilidad de su aplicacion. Un examen tradicional con varias
preguntas, una prueba cbjetiva, una entrevista, un cuestlionario de opiniones,
la realizacién de un trabajo escrilo, defender un argumento oralmente, la
ejecucion de destrezas practicas, la conteccién de aparatos u objetos, son
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medios pos[bles para obtener informaciones muy diversas. Varian entre si
por ias cualidades que con ellos pueden detectarse y por el grade de preci-
sidn de la informacion que puede obtenerse. En la practica dominante ze la
au:elluacldn de alumrios se ha ido estableciendo la norma implicita de utilizar
mas las formas cémodas de evaluar, aunqua su capacidad de informacién sea
pobrfa: una reduccisn estimulada por la carga de trabajo del profesor gue
evalia rnulup!es VECES 8 un grupo numersse de alumnos. *
_Ba}o la influencia del positivismo y su incidencia en el pensamiento
curricular, se ha venido scbrevalorando la importancia de ios métodos para
constatar objetivamente el rendimiento del alumna, por encima de su cg -
cidad para proporcionar informacién a los profesores. Un razonamiento c;)uae
Is: gdc;_m'a en ocasiones con e_i argumento de que esa objetividad contribuye a
justicia y a Ia' comparacion equitativa entre alumnos. Preguntas mu
concretas, textos incompietos que rellenar u opciones multiples entre | :
Que elegir parecen apelar a un mismo lipe de conocimiento en.cada uno daa
los all.!mnos, Las llamadas pruebas objetivas, o exdmenas a bé,se de items
que pldan esas respuestas muy concisas a problemas muy sencillos ,
artificialmente simplificados que reclaman informacién precisa asimiladg
por el alumno, son un ejemplo del predominio de fa pretension o ilusion de
rigor en la comprobacién, por encima de la Intencién de lograr j
conocimiento del estudiante. grer on melor
La busgueda de normalizacion de puntuaciones, para gque sean compara-
blgs _Ios resultados de distintos sujetos y fa idea de objetividad que esta
practicas han introducido en educacién han tenido u:a:msecuenciasqiurnpartansi
tes en el empobrecimiento de la ensefanza, Como las respuestas simples

- 5610 son posibles a preguntas sencillas, la evaluacién a base de exdmenes

ic;r; p;eguntas muy prgcisas. o de pruebas objetivas, apzsia a procescs inte-
uales poco complejos en los alumnos, reclama rememorar informaciones

mas que elaboraciones personales iti j
& ¥ cognitivas complejas .
presién personal del alumne. P Srdiendd faee

“En los examenes, situaciones en las i indi

e : i : que s¢ precizan indicadores notmal

;prendlxajs. existen fuerl_es presiones para trabajar 2n plan raduccionista :i:jizs di

b :::::::cd?ta la capacidad para recordar definiciones formales como mdu:adot de {:):B

inande comprende su significado. Al reducir la co i
el ol el by  comprension de los conceptos a la
: erdo de las definiciones fermates, lo

pueden 'superar' las dificultades que plantea | i sl
las d a puntuacion de i

zados del aprendizaje” {ELLIOTT, 1990b, pag. 214). I R TR, Do

2) La informacién obtenida requiere una elaboracién, ponderands unos
aspectos sob-re otros, seleccionando o gue se considera‘reievam$ y signifi
calwo,_relac:onéndcla con otros conocimientos sobre el sujeto evalu?z‘adP
C_ua[qunelr _e}raluador, desde ol profesor hasta el juez, no pasajde la informo‘
cion al juicio sin una ponderacidn de los datos obt'enidos En sse roce;.
cada profesor pondera de forma singular cada uno de éS‘l'OS’ resultapdos do
prugpas, el trabajo cofidiane, el esfuerzo puesto de manifie;sto la parti f
pacion y conducta en clase, ¢l cumplimiento de la asignacién de ’tarsas pa?a
casa. Sabemos que les profesores introducen en esta fase sus propios patro-
nes de valores, la idea del rendimiento ideal, sus creencias acerca de Eé es
lo que denata cada resultado o dato observado, su particular ponderac?dn de
aspectos dentro de una asignatura o area de conocimiento. Todos estos fac-
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tores componen f0s esquemas mediadores del evaluador. Mientras para uno lo
importante es la capacidad de argumentacidén del alumno, para oiro es el
ajustarse a la respuesta esperada; cuando uno valora la carrecta expresion
ortografica, otro se fija mas en la fiuidez del lenguaje. La evaluacion que
parte de objetivos previos precisos a comprobar a través de pruebas objeti-
vas ha tratado de evitar a los profesores esta fase de “deliberacion’, con el
objeto de suprimir la deformacion subjetiva que inevitablemente implica. En
ese tipo de pruebas el juicio final o resuliado de evaluacién lo proporciona
directamente una correccidn automatica de las pruebas.

La forma de mejorar la evaluacién en las escuelas. antes que ser un pro-
blema de técnicas, es un problema de autoandlisis, depuracién y formacion
de escs esquemas de mediacion en cada profesor y en el ethos pedagégico
colectivo que se instala en los ceniros escclares y en los estilos de ense-
Aanza que anidan en diferentes niveles y modalidades del sistema educativo.
A través de esos mediadores se reproducen las ideologias pedagbgicas, el
concepto de conocimienic relgvante, 10 que son procesos valiosos de apren-
dizaje y las relaciones sociales dominantes (GIMENO, 1988, pag. 376 y ss.).

3) Matizada y ponderada la informacién, procede apreciar la distancia
entre el estado detectado y el valor de referencia con el que se compara,
Esto es lo que separa. precisamente el concepto de evaluacion de la medi-
cién: el que e@s una vatoracién. El punto de referencia puede venir dado por
upa norma estadistica (caso de las pruebas en que se decide que para aprobar
hay que contestar correctamente un nimero determinado de cuestiones), por
un objetivo que se tiene como meta, por el entendimiento de cémo ha de de-
sarrollarse un proceso, una conducta, (casc de la evaluacion del comporta-
miento, por ejemplo), etc,

La claridad del referente es lo gue da constancia al proceso de elabora-
cion de juicio. Condicion que depende de cSmo lo tenga asumido el evaluador,
si es o no explicito y de la cualidad o proceso sometidc a valoracién. Decir
gue un alumno es "puntual’ supone comparar su comportamiento con una
norma de conducta fdcil de precisar: presentarse a clase a la hora de comen-
zar. Declarar que su lenguaje. en lo que a correccidn ortografica se refiere,
es "muy deficiente” implica compararlo con una norma de comportamiento
aceptable también muy clara. Juzgar la fluidez ¢ la originalidad de su escri-
tura apela a una norma de caracter mas imprecisa, sobre la que es muy di-
ficil un consenso entre profesores, donde ya no hay un referente claro. Se
puede comparar con lo que es el promedio de la ciase, el nivel que se supone
han de tener 108 alumnos de un cierto curso de la escolaridad.

Conviene explicitar el consensc y las discrepancias entre profesores
sobre el significade de las normas de calidad gue aplican a los alumnos, para
lo que es recomendable que el conjunte del equipo pedagégico discuta las
categorias de evaluacién, tal como se indicd al desarrollar el capitulo del
disefio en los centros. Coordinacidn y debate més necesario en la apreciacion
de habilidades que estén presentes en todo el gurriculum, y que no sen pro-
pias solamente de una asignatura o especialidad.

El problema de la objstividad de la evaluacién no es tanto el de lograr la
precisiéon de los juicios y su validez, como g de abordar la dispersién de
signiticados que cada cual asigna a los criterios ideales con 1os que
compara las realizaciones de los alumnos, En tanto la evaluacidn la lienen
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ql_Je_reaIizal_r los profesores, el problema de Ia subjetividad no estd en
ehmln_arla_, intento vano, sino en clarificar los significados pedagégicos de
ios crierios ideales y de los esquemas mediadores, caminando hacia una
subjetividad compartida en constante proceso de revision, como primer
pasa. _Lgs <onceplos y esquemas pedagdgicos que utilizan los profesores en
Su actividad cofidiana lienen un caracter idiosincrasico, mas adn en cuanto
que no existe una forma definida de entender ia profesionalidad docente.

O) Expresion del resuitado de la evaluacidn, No toda evaluacion que tiene
lugar en los Iambien{es escolares acaba siendo formal y expresamente plas-
mada en un Juicio, traducido en una nota, en up porcentaje, en una palabra o
en algun informe. Buena parte de las evaluaciones cotidianas gque realiza el
prgfesor de manera informal no las refleja en un registro de notas: ni si-
ql_ngra las manifiesta verbalmente. Las informaciones mas decisivés que
utiliza para corregir los procesos de ensefanza y el trabajo de los alumnos
no proceden_. por lo general, de evaluacionas expresamente realizadas, sing
de observacicnes y apreciaciones obtenidas de forma natural en el ;rans—
curse de la interaccion en la clase.

‘I_Esta observacién y distincion es imporante porque una actitud de eva-
!uacmn permanente por parte de los profesores -la evaluacion continua- es
inherente a la direccidn consciente de los procesos educativos, sin gue por
ello haya que estar rellenando constantemente boletines de nc;tas informes
sobre el progreso de los alumnos, hojas de observacién o lo quelfuere Es
decir, que al plantear ia expresion de los resultados de la avaluacién se Eace
referencia solamente a aquellos que acaban plasmandose en juicios forma-
les. Aunque tode lo que entra dentro de Io que se denomina evaiuacién infor-
ma-‘l juega un importante papel en los pracesos de ensefanza y EN la recogida
de !nformamcnes que acabardn proyectindose en la evafuacién formalmente
realizada y plasmada en calificaciones.

_ Las exigencias del funcionamiento del sistema escolar, el reciame so--
cial de a}guna constatacion de eficacia, la economia profesional del docente
que requiere guardar recuerdo de anotaciones Y juicios sobre el progreso dt;
los alumnos, o la necesidad de dar informacion a éslos y & sus padres, hacen
que las evaluaciones se reflejen en juicios formalmente expresados Ide dis-
lintas maneras: una puntuacién de una escala numerica, una serie de térmi-
nos‘ graduados, marcas sobre escalas de categorias preestablecidas, por un
sucinto informe, etc. '

La mentalidad dominante de control deriva en que la evaluacién de los
alumpps se realiza cada vez mas con el fin de expresarla hacia fuera de la
rglacnon pedagdgica, e incluso, en muchos casos, sélo para vererla ai exte-
rior. L_o ciefto es que cualquier evaluacién que se realice con el afan de co-
nocimientc y control no tendria sentido sino se refleja en una informacién
que se hace publica.

_La expresion de las evaluaciones implica, por lo general, una reduccion
de informacion. Ocurre en todo proceso donde hay que producir un veredicto:
pasar de las informaciones y deliberaciones a categorias concisas, econémi-l
cas, que resulten ficilmente comunicables, En esa reduccion, por muy ex-
h_austwas_ que sean las formas de comunicacidn elegidas, siempre hay pér-
dida de informacién. Por decirlo de forma simplificada: un profescr, cuands
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e

refleja la evaluaciéon sobre un alumno, no puede explicitar seguram_eqtc_; todo
lo gue sabre &l conoce. Un numero, una palabra como resultado del juicio em-
" pobrece el acto evaluador, pero puede ser inevitable cuando se exige clasifi-
car a tantos alumnos, controlar sus rendimientos para darles o no paso a
otros niveles, tipos de ensefianza y puestos en la sociedad. (Véass, por
ejemplo, en el modsic de la Figura 15, la reduccién de informaciones que se
supone entre el conocimiento que tiene el pro!e_tsor del alumnci y la
expresion: ‘Presenta unas actitudes baslante positivas en generai®. Méas
reduccién y pérdida de informacion se produce cuando en €l boletin de
calificaciones figura: Sociabilidad: Aceptable o Buena.}

ACTITUDES

Presenta unas actitudes baslante positivas en general

INTEGRACION SOCIAL
sf

Practica el trabajo en equipa -
Acepta v cumple las normas acordadas ——————————=
Raspeta y cuida el material propio y ajena ——_s‘ _______
Se muestra correcto en el tralo con los demd@s — ——m——————-

CONOCIMIENTOS

LENGUALE
Entiande ko gue oye
Se axpresa con correccion y fluidez

Slempre

Bastante blen

En general,si__
Bastante blen
Bastanle correcia

Camprende y expresa correctamente lo leida
Expresitn escrila: Redaceion
Cnogratia —

. N GLOBAL: Muy satistactorla

———

3 luaclén
Flgura 15: Representaclén parclal de un reglstro de observaciones da eva
g raferlde a actitudes, comportamiento y lenguaje. Sexto curso de primaris.
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Alumno: Fecha de nacimiento:

L Arteula con claridad

Musstra dificultades gn e habla (especilicar)

Puede comprender la estructura del lsnguaje del profescr

Puade expresar expetiencias propias: | al prolesor

al grupo

alaclase

Emite mensajes sencillos

Puede mantenar una conversacién simple

Puede relatar una historia

Toma parte en ias discusiones en clase

Puede hablar sobra posibilidades y probabilidades

Puede expresar emociones y sentimientos

Puade razonar por medio del lenguaje

Puede ensefiar o explicar algo

Es capaz de dar directrices

Contesta al teléfono y recoge mensajes comectamante

Pregunia y entrevista para encontrar respuestas

Usa &l liempo pasado

Utiliza &l futuro

Uisa prepasicionas carrectamente

Escuchar

Escucha al profesor en grupo

Es distraido

Escucha y mira la radio y la TV

Puede recordar historias oidas

Entiende y responde correctamente a instrucciones y explicaciones

Sa cancantra en una tarea determinada

Flgura 16: Inventarlo para reflejar habllidades del lenguaje.

pag.83.}

(Macintash,

1981,
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NOMBRE: Edad: Curso:

Mo Aveces Siempre

. Esinguieto, no para de moverse
. Es un nifo impacienta .
. FAlompe sus cosas, sus juguetes o ios de ks demas ..
. Rife con otros NINRS ...
Mo g5 apreciada antre sus companieros ..
. Esta preocupado por muchas cosas .
. Tiende a hacer cosas por si mismo ...
. Es irritable: won facilidad se sale de sus casillas .
. Parece triste, abatide, llorose, angustiado ...
10. Tiene gesticulaciones, tics involurtanios ......
11, Se muerde las ufias o se chupa los dedos
12. Es deschedienle ...
13. No se concentra o lo hace durante poco tiempo ..
14. Suele tener miedo o se asusla ante situaciones NUevas. ...
15. E= un nino al gue tedo e molesta, guisquillaso
16. Dice mentiras ...
17. Es un nifo gue se hace pis 0 caca encima, todavia ...
18. Tartamudea o se engancha al hablar
19, Tiene cualquier otra dificultad en el habla ...
20. Habla a gritos con log otros ninas ...
21, Es distraido i
22, Mo comparle sus juguetes
23, Grita con facilidad ...
24, Culpa a los demas; es acusica. ....
25. Se rinde, abandona faciimente ...
26. Es descansiderada con 105 olr0s L.
27. Tiene comportamientos o conductas sexuales extrafias
parasu edad ...
28. Da patadas, muerde o golpea a las oltns NIfOS e
2. Se queda pensando en {as musarafias, ensimismado
30. ;Considera a esle nifo con problemas de conducla? ...

DD WA

Figura 17; Perfi! da evaluacién para educaclén preescolar.

Las formas utilizadas en los sistemas educatives para reflejar las
evaluaciones de alumnos han evolucionado de acuerdo con las nonnas meto-
dolégico-cientificas dominantes en cada momento, en funcion del pensa-
miento educative sobre necesidades del alumno y scbre los contenidos
asenciales del curricufum de cada area, y a medida que se considera impor-
tante proporcicnar a la familia datos sobre el alumno. Mas concretamente,
en esa evelucion se adnan una seérie de causas y necesidades:

a) La evaluacién ha ido termando un caracter holistico, de acuerdo con la
homéloga tendencia en la evolucién de los centenidos curriculares, preten-
diende abarcar mdltiples aspectos de la personalidad y efectos educatives.
De ahi que los formatos en los que la evaluacién se expresa se hayan ida ha-
ciendo cada ver méas complejos. En los procedimientos empleades para refle-
jar y expresar evaluaciones de los alumnos aparecen multiplicidad de aspec-
tos referidos a cualidades sociales, personales, habitos de comportamiento,

1 luagis [ "

dominio de habilidades, asistencia al colegio, intereses, etsc, (N6tase esta
condicion en los formatos de expresion de los juicios de evaluacion compa-
rando la Figura 15 con la 16 6 la 17, al desmenuzarse en estos GHimos as-
pectos de la personalidad del alumno y el contenido curricular del lenguaje.)

REGISTRO DE EVALUACION

LENGUA
ALUMNO:
Atenclén Comprensié Sintesis Interpretaclén
ESCUCHAR pranswn P
® O o O
HABLAR Expresidn Participaclén Correccicn
O L *®
Expresividad | gomprenstén | interpretacion Interés
LEER Fluldez v "
& L ] @ L ]
ESCRIBIR Callgrafia Ortagrafla Acentuacién Puntuacién
O ® e O
- . Presentacién Crden
TECNICAS
e ®
Antenimia Sinonimia Gomposiclon
Derlvaclén
CONOCH ® ® ®
MIENTQS Asoclaciones Partes da la Verbo
de palabras . oracion
L R LXK bl

O tax @ Dificultades ® ® Domina suficientements

Flgura 18: F_!egl;tro de evaluaclén del drea de Lenguaje. Sexto curso de educagidn
primaria.

b) Las clasicas notas o puntuaciones de rendimiento -formato todavia
dominante enire nosotros para expresar los juicios sobre 10s alumnos- se
diferencian poca, pues son empobrecidas formas de reflejar la informacién
sobre el rendimienta de los alumnos en las diversas areas o asignaturas del
curricalum. La multiplicidad de objetivos o de componentes gque se conside-
ran relevantes en un area del curricutum cualquiera lleva a tener que dife-
renciar aspectos a fa hera de ser evaluados (véanse las Figuras 16 y 18}).
Asi, por ejemplo, una nota de aprobado en lenguaje tiene poco valor
informativo para sugerir la calidad del aprendizaje, segun se refiera a la
capacidad en lectura, a la escriturg, a la expresién oral, a la correccign
ortegrifica o a la originalidad de la composicién. {Las Figuras 16 y 18
diferencian muche mas la informacién.) A medida gque se distinguen aspectos
enh un Aarea o disciplina, tiende & diferenciarse también la evaluacién. Estos
formatos mas diferenciades transmiten mas informacian.
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¢) Si la evaluacion tiene gue servir para que los profesores reflexionen
sobre la practica y sobre como responden los alumnos a las demandas que se
les hacen, es preciso recoger y plasmar otras informaciones gue no sean las
simples calificaciones escolares tradicionales. La orientacién del aprendi-
zaje necesita de un conocimiento més diferenciado sobre el progreso del
alumno.

d) La orientacién académica y vocacional de ios alumnos requiere intor-
maciones mas ricas y de orden cualilativo sobre su trayectoria, que nc puede
ofrecer la simple cuantificacion de su rendimiente. En algunos paises la pre-
sion de los generadores de emplec ha contribuido a buscar otras formas de
expresar lo que ‘vale un sujeto en el mercado de trabajo” mas precisas que
las notas escolares y poder asi seleccionarlo con cierto rigor. Datos sobre la
perseverancia del potencial trabajador, su capacidad de iniciativa o sus re-
laciones con los demés son tan imporfantes o mas en las relaciones labora-
les dominantes que ia calificacién sobre lenguaje o ciencias sociales.

e) Cuando la docencia a un mismo grupo corre a cargo de varios profeso-
res especialistas en areas 0 asignaturas, éstos tienen un trato parcial con
jos alumnos y es preciso asegurar procedimientos de comunicacién de infor-
macicnes entre todos ellos para un mejor conocimiento, lo que exige esta-
blecer un registro que cumplimenien todos elios y el tutor responsable de la
coordinacién.

CUALIDADES PERSONALES.

X es capaz de crear y mantener relacionas cordiales con sus compaheros de clase. Suele
prefarir desenvolverse en un eirculo de amislades reducidas y constanles. Se comporta con
cierta soltura cuando se relaciona con los adultos, aunque le cuesta iniciar la comunicacion.
Serla conveniente estimularie en este sentido.

Cuando trabaja en grupo prefiere no adoptar posiciones de liderazgo en la organizacion
de la tarea, pero es responsable en el cumplimiento de ko que |e asigna el grupo,

Es perseverants en sl trabajo. Una vez que comprende lo yue se le pide lo ejecula
correctamente, Cumple con las tareas asignadas para casa.

Observacién a los padres: Seria conveniente que le ayudasen con la adquisicion de un dic-

cionaria para lenguaje de mas calidad que el que tiene.

Figura 18: Elemplo de Informe cualitative simpilflcado.

f) La comunicacién perscnal entre los centros y las familias, mas nece-
saria en los niveles elementales e intermedios de la escolaridad, es dificil
de mantener de forma flulda y frecuente, por falta de disponibilidad de
tiempo en los profescres y en los mismos padres. Esta circunstancia lleva a
establecer procedimientos escritos, sintétices. pero mas amplios que un
simple listado de calificaciones, para mantener ese hilo de comunicacidan.
Lamentablemente, en muchos casos, es la Unica relacion posible entre jos
profesores y los padres.

g) Finalmente, las notas escolares cuando son negativas, si no se supera
un ciclo escolar ¢ no se obtiene la titulacién correspondiente a un determi-
nado nivel {caso de no superar la escolaridad obligatoria), vendrian a decir
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que el individuo al que se refieren no ha progresado nada y que ha perdido el
tiempo, si 86lo se expresa ese juicic de él; como si su dnico potencial inte-
lectual y personal fuese lo que informan las calificaciones escolares. El fra-
caso gscolar en un sistema de informacion rigida y empobrecida significa el

, fracaso global del_ {alumno. La informacién diferenciada da lugar a que ese
© sujeto encuentre juicios positivos scbre si en alguna cualidad que le moti-

ven y vaioren su esfuerzo.

Todas eslas razones han lievado a preconizar sistemas méds complejos
para reflejar los resultados de la evaluacién. La simple relacion de califi-
caclones dentro de una escala numérica {de D a 10) o nominal {(aprobado, no-
table, etc.; suficiente, insuficiente,...) se ha ido sustituyendo por procedi-
mientos mas elaborados. como son los perfiles o los paquenos informes

‘ cualitatives. Un perfil recopila resultados educativos referidos a capacida-

des, condiciones de rendimiento, cualidades personales, intereses, etc.
(Ejemplos de perfiles son los representados en las Figuras 17 y 20). Son re-
cursos que pueden mezclar informaciones sobre aspectos diversos y
permitir formas diferentes de expresién: calificaciones globales, puntuacio-
nes en aspectos mas concrelos y juicios expresados verbaimente.

Como es natural, existe ia posibilidad de hacer infinidad de perfiles di-
ferentes, ya que pueden considerarse en cada unc de ellps distintas cualida-
des del alumno. Lo importante es que el profesor, o el eguipo que ios utilice
para realizar y expresar la evaluacion, discutan sus componentes, pues asi
aclaran y se ponen de acuerdc en los elementos bésicos del curriculum. En
términos generales se puede decir que, aunque recogen datos relativos al
rendimiento del alumno, en diversas areas curriculares desbordan muy am-
pliamente este ambito, na se ceniran en las materias como tales, sino, en
todo caso, en componentes de significacién educativa de esas materias y en
habilidades comunes a varias areas. Se valora mdas dar una impresion de
como se daesarrolla el aprendizaje del alumno como individuo que resaltar
adquisiciones concretas, sin dejar de lado oiros aspectos personales no
académicos {Law, 1984, pig. 158).

La informacién en estas alternativas de evaluacion se presenta de muy
diferente ferma: puntuaciones en una escala numérica, marcando determina-
das categorias preestablecidas {mucho, a veces, nunca; muy bien, acepiable,
insuficiente, por ejemplo), valoranda la situacién del alumno en escalas bi-
polares, porcentajes de consecucién de un aspecto, comentarios breves en
cada categoria (FAIRBAIRN, 1988, pdg. 35).

La variedad de posibles férmulas es tal que resulta dificil postular ai-
guna como el modele mas adecuado. Algunos requisilos conviene qus sean
respetades. Cualquier formato utilizado para comunicar los resultados del
alumno debe someterse a una serie de principios generales de caracter for-
mal y de uso (GOACHER, 1990, pag. 424):

1) Debe mostrar una unidad ccherente de informacién y no ser una mez-
cla de informaciones scbre el alumno elegidas al azar,

2} Tiene que ser facil de comprender, incluyendo los procedimientos
para su uso.

3) Tiene que ser ficil de rellenar y mantenar al dia. (Piénsese en el
tiempo gue ocupard un profesor con 30 alumnos para completar el perfil
mostrade en la Figura 16 varias veces al ano, por ejemplo}.
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ALUMNO: .

( - Domina la mecanica l _l I n
| J

- Entona correctaments I

Lectura - Comprende globalmente un texio | I I l
- Capla la idea central de un tema l I ! l

.
a

- Se expresa de forma coherente

Expresion - Sabe seguir el hilo de una con-
oral versacion
- Utiliza el vocabulario adecuado a
sU edad

L
- Le cuesta expresarss ]
!
I
I

| =

..

(_ - Se le entiencle 1o gue quiers ex- | |

£ i6 presar y lo hace ordenadamente
xpresion

- Utiliza un vocabulario adecuado | l
escrita aani adad

de los sonidos : [...eerieccennne. }

Fonética - Pronuncia correctamente [
- Tiene algunos vicios por intluen- i

cia ambisntal

|

|

= ariizasaviinaa l

- Domina la ortografia natural l _li
|

Ortografia - Domina la ortografia arbit

\ - = - — -
1 - Domina las palabras del vocabu- [ r J‘
lario basice
Vocabu- - Integra a su lenguaje el vocabula- [ [_ r
lario rio especifico de las materias [ r r

\.
( Grafismo - Tiene un buen dominio del trazo |_ _I l D

Flgura 20: Reglstro de evaluacién correspondiente a un ciclo de educacién pri-
marla para el drea de Lenguaje.
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4) Esforzarse en ser concreto y recoger informacién util, evitanda diva-
gar con argumentos personales, aunque sabemos que son inevitablas los as-
pecics subjetivos de cualquier apreciacién.

5) Tiene que ser accesible a algin tipo de control, al tiempo que man-
tiene la privacidad de los datos.

6) Debe contar con la formacién adecuada en quienes o rellenan para
que las categorias puestas en él sean significativas y llenas de contenido,

En cuantc a la concrecién del contenido de perfiles e informes
cualitativos pueden tenerse en cuenta las siguientes condiciones:

a} Que la seleccién de aspectos de la personalidad y rendimientos dal
alumno en el drea de que se trate sean relevanies.

b) Que queden recogidos los aspectos sustanciales de un drea 0 asigna-
tura del curricutum.

¢) Que la informacion recogida sea util para recrigntar los métodos edu-
cativos, la dinamica del aprendizaje, ete.

d} Para ellc es condicién indispensable gue ias categorias resaltadas
sean significativas para los profesores, de |o contrario las rellenarian per
el simple motive de fener que hacerlo,

€) La necesidad de que el equipa de profesores discuta y asuma un mo-
delo u otro, llegande a un mirime consenso sobre los significados de cada
categoria que alli se recoja, de las calificaciones o grados que se asignan a
cada variable resaltada.

Comunicar log resultados de la evaluacidn tiene derivaciones profesio-
nales importantss: exige dar cuenta de las propias percepcicnes del profe-
sor, supene, de alguna forma, hacer piblica una de sus destrezas profesiona-
les. Cuanta mas informacion tenga que proporcionar el profesor y cuantos
mas aspectos tengan que contemplar sus juicios, se precisa mas seguridad
profesional. En cierto modo, comunicar la evaluacion es una exigencia para
€l desarrclle del docente en tanto que debe ofrecer datos sobre sus
actuaciones, sus propios argumentos sobre multiples facetas de sus
alumnos. La contrapartida de la eslrategia de informar mas exhaustivamente
sobre éstos reside en que el perfeccionar la evaluacién suele conducir a una
intensificacién del trabajo de los profesores hasta limites que pueden
restar tiempo y energias para la mejora de su ensefanza, De ahi que sea poco
conveniente empezar procesos de Iinnovacién por el cambio de las
evaluacienes, al margen de un Proyecto global de actuacién que debe tener
como primara condicién ser factible.

Quedara claro que resulta muy dificil recomendar pautas de comporta-
mientc concretas a los profesores. Estos en cada caso tendran que decidir

gué hacer, oplando por dar respuesta a los interrogantes que les sefalamos a
continuacion.

10.5. ;Quién tiene que evaluar? Evaluaciones Internas y externas
Una pregunta fundamental consiste en plantearse quién debe evaluar a

los alumnos, considerando las diversas funciones gue cumple ese rito. FI
problema pusde parecer irrelevante en el tipo de practica a la que estamos
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mas acostumbrados, en donde la respuesta es obvia: los profesores evaldan a
los afumnos dentra de sus clases y las calificaciones gque asignan se
plasman en sus registros, en los expedientes que daran jugar a decidis el
paso entre cursos, niveles y fitulaciones finales. Esta praclica dominante se
conoce como evaluacién inferna, porque se decide dentro dei ambito del
centro escolar. Pero pueden existir y existen otras formas posibles.

1) La evaluacién externa se caracteriza por ser realizada por personas
que no estan directamente ligadas con el objeto de la evaluacién ni con los
alumnos, con el objetivo de servir al diagnéstico de amplias muestras de
sujetos o para seleccionarlos. Suelen centrarse en la comprobacion de com-
petencias muy delimitadas (MACINTOSH, 1890).

Puede ocurrir que los profesores ensefien y den sus calificaciones rela-
cionadas con Su ensefianza, pero que la concesién de tiulaciones o la supe-
racién de ciclos se determine a partir de pruebas no confeccionadas por
ellos, sino por algin agente externo, que las aplica a alumnecs de distintos
centros en la misma situacion.

Las evaluaciones inlemnas, en tanta permiten o no la superacion de cur-
sos, ciclos y dan lugar a acreditaciones y titulos, adquieren un valor puablico
de consecuencias sociales imponantes. Desde esta optica puede plantearse
la alternativa de valorar del rendimiento que permite el paso entre ense-
fianza primaria y secundaria, por ejemplo, ¢ entre esta ultima y la entrada
en la universidad, tenga un caracler externo, es decir que lo realicen agenies
distintos a los profesores para garantizar la igualdad entre los alumnos y
entre los centros.

2) Puede preconizarse que los alumnos se gvalien entre ellos -la lla-
mada hetsroevaluacién- en el trabajo en grupos © en experiencias de coges-
ti6n en el aula, Ciertas cualidades sociales, el esfuerzo o la colaboracién
prestada a un trabajo conjunto los conocen mejor ellos gue los profesores.

3) Por conveniencia pedagégica se recomienda en ciertos casos que el
alumno se evalie a s/ mismo -autoevaluacion- como via de responsabili-
zarle en su propio proceso de aprendizaje 0 porgue se pretenda evaluar algun
aspecto que solo él puede conocer. {Véase como ejemplo la pauta de la Figu-
ra 21.) Cuando un procesc de ensenanza estd muy estructurado, indicados los
pasos que sequir, clarificadas las tareas que realizar y precisados los con-
tenidos que asimilar, el mismo alumno puede controlar su progreso. Por lo
general estas opciones "democraticas® de evaluacién se suelen ligar a la
apreciacién de cualidades personales y sociales mas que a los rendimientos
considerados mas sustanciales: los académicos, a no ser que se lrate de
materiales muy estructurados de ensefanza, como es el caso, entre otros, de
la ensehanza programada.

La evaluacion externaencaminada a dar la acreditacidn o titulos a los
alumnos, conocida también como exdmenes publicos, imperante en otros
sistemas educalivos, es una forma de control sobre el curriculum que se im-
parte que quita la exclusividad de la evaluacién de alumnos a los profesores,
restandoles autonomia en el disefio y realizacién de su practica. Las formas
de hacerlo varian de unos sistemas educativos a otros {BROADFOOT, MURPHY y
TORRANCE, 1981). Entre nosotros el ejempio de que disponemos para entender
esta practica, no siendo del todo adecuado, lo proporcionan las pruebas de
seiectividad para entrar en la Universidad.
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Primer nivel

Nombre _ _

Ola

Voy a pensar en mi cornportamisnto

1. Tengo atencldn en clase, cuando algulen me habla

2. Cuande eslamos hablandc en grupe, espero a gue
me den la palabra

4, Cada semana acabo todes mls trabajos

4. Tenge ordenados mis trabajos en las carpstas

5. Ya sé ordenar ias cosas da la semana sin gue me
ayuden

6. Trabajo en sllencio

7. Dejo las cosas a los demids, si las necesltan

8. Cuanda tengo una responsabilidad, hago lo que
corresponde sin que me lo recuerden

JHARARRE

Flyura 21: Pauta de autoevaluacidn. { Cuadernos deIPedagogf‘a)

Alli donde existen examenes publicos la controversia se hace presente,
pues se trata de una sistema de control asentade en razones contradictorias. .
Que la promocion de los alumnos o la capacidad de dar titules quede sélo en
manos de los prolesores plantea el problema de dejar Unicamente a ésios el
establecimiento de lo que es ¢ no nivel de rendimiento aceptable. Una norma
que fluctda de unos docentes a otros, entre centros, entre zonas o regiones,
diferente en |a ensefanza publica respecto de la privada. La norma externa
se presenta como la garantia de ser un patron que marcaria un nivel Onico,
idéntice para todes, al servicio de la igualdad de oportunidades. En sistemas
descentralizados de gestion del sistema educative, como es nuestro caso, la
avgluacién externa podria cumplir funciones de equiparacion de niveles y
exigencias en los territorios gobernados por distintas administraciones. A
e:s.tos argumentos sociales y politicos de igualacién se suma la preacupacién
técnica de lograr mas objetividad en todos los procesos de evaluacian, pro-
porcionando baremos de medida o diagndstico Iguales para todos.

_ Existen otras razones politicas de diferente signo para esa practica. Es
e\.rndrfen}e que con &l examen externo, que suelen ponerlo agencias ligadas a la
admllmatracién educativa, lo que se hace es obligar al cumplimiento del
_currrcu!um establecido, que de oira forma queda siempre a merced de las
interpretaciones del profesor. Es una medida de control eficaz que no garan-
tl;an las prescripciones curriculares ni ta vigilancia de los materiales di-
dactices, que siempre dejan, al fin y al cabo, libre al profesor en la privacl-
dad de sus aulas (MURPHY y TORRANCE, 1988, pag. 27). En una sociedad
meritocratica, por otro lado, la competicion requiere alguna constatacion
pOIj parte de “jueces competentes” de ¢émo {ranscurre |a carrera de los in-
dividuos, y €sa es también funcién de los examenes plblicos externcs.
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Guiados por politicas de corte conservader, con restriccion presupues-
taria y regreso a los “valores educativos fundamentalss”, se detecta en mu-
chos paises una tendencia a senalar a las escuelas los rendimientos basicos
y las habilidades fundamentales que han de iograr en sus alumnos. La
preocupacién peor ia calidad, entendida como jogro de unos objetivos basicos,
Heva a incrementar los controles sobre ila practica educativa; 1o que se
jogra por dos caminos, que en determinados sisiemas educativos son
compiementarios: la precisién de objetivos y contenidos en las directivas
qgue regulan los curricula y a través de las evaluaciones externas {SKILBECK,
1890). En la ordenacion del curriculum en Espana, aunque, por €l momento, no
tiene regulados sistemas de pruebas externas., se han introducido en las
prescripciones curriculares de la ensefianza obligatoria criterios de eva-
luacién bastante concretos que sefalan io que la administraciéon considera
esencial.

En los sistemas educativos que poseen esas evaluaciones externas se
levantan movimientos y posicicnes criticas hacia un procedimiento que hace
a los docentes mas dependientes de la ordenacion externa, restandoles auto-
nomia profesional. Por ofro lado, tiene importantes consecuencias educati-
vas negativas. Cualquier evaluacion que se haga desde fuera, pretendiendo
fijarse en lo basico, acaba ocupandose inevitablemente de aprendizajes re-
lacionados con objetivos cutriculares empobrecides, aungue sélo sea por el
hecho de que son los mas faciles de comprobar y medir. Otras metas como él
desarrolle de actitudes, destrezas y procesos educatives menos fdciles de
conslatar por el evaluador externo quedaran relegadas.

*En la medida en que los examenes plblicos exigen de manera inevilable la nor-
malizacién, deforman necesariamente la comprensién que tralan de evaluar® (ELLIOTT,
1990b, pég. 219).

Aunque las pruebas externas quieran insistir en aprendizajes sustan-
ciosos desde un punto de vista inteleclual, ¢ en procesos educativos, la pro-
pia mecanica de aplicacién y correccién obliga a elegir sistemas en los que
se priman los conocimientos mas féaciles de comprobar. Pruebas que tienen
que ser aplicadas a infinidad de alumnos, en un espacio de tiempe reducido y
corregidas en un tiempo razonable, con la pretension de ser objetivas, tienen
que ser de “lapiz y papel" y fijarse en competencias bastante elementales,
generalmente el recuerdo de informaciones muy delimitadas, que no dejan
ospacio a la expresion de procesos mas complejos de aprendizaje (HAR-
GREAVES, 1989).

Correlativamente, se produce otro efecte secundario negative, en este
caso no ya sobre los productos comprobades, sino también sobre los proce-
sos pedagdgicos, al provocar indirectamente una homogeneizacién de los
tratamientos educatives y de las traducciones de los curricufa, para respon-
der con éxito a las exigencias planteadas por los evaluadores externos. Sus
efectos mas decisivos no residen, pues, solamente en la mediatizacién del
contenido vy de los objetivos del curricufum, sino en ser un eficaz control de
la autonomia pedagégica de los centros y de los profesores y un freno para
adaptar la ensenanza a las necesidades de los alumnos. Aungue no son la
Unica causa del mantenimiento de formas de ensefanza mas tradicionales,
fijadas en la transmision de contenidos pobres, si que juegan un importante
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papel en su reproduccién, pues otros estilos de ensehanza centrados en la
eslimulacion de otras cualidades pueden parecer menos eficaces y una pér
dida de tiempo en la preparacion de alumnos para la superacién de ios exa-
menes externos. Estos tenderan inevitablemente a centrarse en contenidos
de asignaturas y séle en los mas féacilles de ser evaluados, y todas las demas
capacidades, destrezas y formas de conocimiento se relegaran a un segundo
plano en la eleccidn de tareas y métodos (SARUP, 1990, pag. 204). Afirma
APPLE (1890) que:

“En la medida en que el control sobre los conteridos, la ensefianza ¥ la evaluacion
salen de la orbita del aula, se hace cada vez r as hincapié sdlo en aquellos elementos de
los esludios sociales, la lectura, la ciencla, etc., que pueden medirse facilmente me-
diante pruebas estdandar. L.os focos primarios de interés son el saber «quée y, ocasio-
nalmente, el saber «comon de bajo nivel. Ef resto es considerado cada vez como mas
intrascendents” (pag. 155).

El control desde fuera, a pesar de lo que anuncia, no cumple con el obje-
tivo de igualar las cportunidades entre centros de diferente calidad. En todo
caso serviria para detectar la desigualdad, pero no para elevar & nivel de
los gue obtengan rendimientos mas bajos. Al marcar idénticas exigencias
para todos se convierten facilmente en favorecedoras de los mejor dotados
por el tipo de rendimientos que desde fuera se potencian. BROADFOOT (1986,
pag. 55) destaca que los examenes pubiicos externcs muestran una tendencia
a favorecer a determinados grupos cullurales y sociales, sin proporcionar la
igualdad de oportunidades que es su principal razén de ser. Esa igualdad se
fomentaria, en todo caso, si en lugar de aplicarse a la salida de niveles o ci-
clos del sistema escolar lo fueran antes y deteclaran necesidades de los
mas desfavorecidos para ser compensadas y que pudieran lograrse asi los
niveles de exigencia planieados. Es decir, deberian ser elementos diag-
nosticos para una politica compensatoria de discriminacién positiva. Perc
estas pruebas son terminales para dar o no la cerificacién correspondients
¢ permmitir la promocidon de ciclo.

Lo que hace la evaluacién externa es destacar el valor selectivo y social
de la misma, al tiempo que deforma fas posibilidades del curricuium. La
practica de la ensenanza-aprendizaje quedard muy marcada per la urgancia
de superar las pruebas selectivas.

Los inconvenientes resefados hacen que los sistemas de evaluacién ex-
terna, siende dificiles de sustituir en quienes los practican, estén en fase
de recesién en algunos sistemas escolares. Sus alternativas tienen que
justificarse por el valor educativo de la evaluacién. Las pretensiones de
orientar a los alumnos y no seleccicnarlos o jerarquizarlos, la ampliacion de
aspectos gque deben ser evaluados con fines diagndsticos reclaman una
evaluacion con mas penetrante valor de iluminacion de los procesos
educativos, que pueda ser utilizada de forma inmediata para mejorar ésios y
las condiciones en las que se desarrallan,

La paricipacion de agentes externos en la evaluacion de alumnos tiene
otra perspectiva que gueremos enunciar, Cuando cada vez se van ampliado
mas los aspeclos educativos, psicolégicos y sociales que se dice han de ser
abjeto de evaluacién en el alumno normal, se atienden campos para los que
$@ exige una cierta especializacidn técnica. por tener que conccer mejor el
cbjeto, por los instrumentos que se han de ulilizar, par fa elaboracion de los
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datos. Entonces la evaluacién escapa de las manos del profesor para pasar a
la de técnicos especializados (pedagogoes, psicbiogos, etc.} que evaluaran as-
pectos como la capacidad intelectuai, ei desarrollo, la motivaciéon del
alumng, sus habitos de estudio, su adaptacidn personal, su sociabilidad,... Es
una estrategia mas en la desprofesionalizacién que afecta a los docentes
cuando se tecnifican los proceses relacionados con la enseifanza. Se puede
decir que también esas evaluaciongs realizadas por expertos son extermnas.

La obtencion de mas datos sobre los estudiantes no implica necesaria-
mente un mejor conocimiento de éstos para fines egducativos y de ensefianza,
y menas una mejor camunicacion con los profesores; o que es mas cierto si
ese conocimiento “ampliade” lo producen especialistas distintos al profesor.
La aportacion de informaciones especializadas a los docentes puede ser in-
teresante en el caso de alumnos problematicos, en estudiantes con dificul-
tades y siempre que se trate de cualquisr aspecto relevante que repercuta en
una mejora de la percepcién del alumno, de su contexto personal y social. Sin
perder de vista que esas evaluaciones especializadas pueden producir en los
profesores expectativas positivas y negativas. La informacién relevante es
aquella que les sirve para poder intervenir en el propio proceso de aprendi-
zaje y de ayuda al alumno. Muchas evaluaciones especializadas hechas por
expertos externos pueden carecer de ese valor,

Si la evaluacion externa de alumnos plantea tfales interrogantes y con-
flictes, algo parecido ocurre al referirla a profesores o centros escolares.
¢Han de evaluar a los docentes los alumnos, los padres, sus mismos compa-
neros, expertos externocs, la inspeccién, o nadie? ;Quien debe juzgar la caii-
dad de un centro escolar: la Administracion, sdlo los profesores, todos los
gue viven en él, los padres, los directivos, el empresario, si se trala de un
centro privado? No es problema trivial, ni muchao menos.

10.6. Las funciones de la evaluacidén en la practica

La evaluacién desempena diversas funciones, es decir, sirve a miltiples
cbjetivas, no solo para el sujeto evaluado, sinc de cara al profesor, a la
institucion escolar, a la familia y al sistema social. Su utilidad mas llama-
tiva no es, precisamente, la pedagdgica pues el hecho de evaluar no surge an
la educacién como una necesidad de conocimiento del alumno y de los proce-
sos educativos. Partimes de una realidad institucional histéricamente con-
dicionada y muy asentada que exige su uso: se evalla por la funcion social
que con ello se cumple. Es una misidn historicamente asignada a la escuela y
a los profescres en concreto, se realiza en un contexto de valores sociales,
pOr UNas personas y con unes instrumentos que no son neutrales.

Esa multifuncionalidag de la evaluacién introduce contradicciones y
exigencias dificiles de compaginar; o que se traduce en iensiones y posicio-
nes muy distintas. Desde el punto de visla pedagdgice conviene una menor
presion de la evaluacidén sobre el alumno, mientras que socialmente tiende a
acentuarse, pues es impensable que el sistema escolar no proporcicne
"etiguetados” de los alumnos cuando salen de él y pasan a la vida productiva.
El conllicte no es siempre evidente, pues mientras algunas de las funciones
son claras y explicitas, otras son oculias.

La evaluacién en la ensefianza 365

Sorprende, como senala BATES (1984, pag. 128), la rapidez con la gue los
supuestos por los que se realiza la evaluacidn en las escuelas son asimi-
lados por los procesos de ubicacion social y creacion de jerarquias. Si ello
es asi es porgue €308 pracescs sociales son valores previos y demandas que
se vierten sobre la escolarizacidn, aungue sea de forma inconsciente. Una
institucion como la escuela genera valores y practicas que la sociedad
asimila, pero incerpora otres muchos gue antes de ser comportamientos es-
colares son practicas scciales a las que no puede 0 no sabe sustraerse. Mu-
chos de los electos ¢ funciones que cumple la evaluacion son producio de
foda una "patologia” en las formas de realizarla producida por necesidades
no pedagogicas.

Por el modo en que esta institucionalizada la ensefanza, por gl hecho de
que Jos resuftades obtenidos repercuten en wvaloraciones de los sujetos y
hasta son puntos de referencia para la autcestima, las practicas de evalua-
cién tienen infiuencia decisiva en los alumnos, en sus aciitudes hacia el
estudio y hacia el contenido, en ios profesores, en las relaciones sociales
dentro del aula y en el entorno sccial. Esa proyeccidon maltiple obliga a des-
lindar los significados de esta practica tan extendida, que escapa a lgs mis-
mos profesores. Una cosa es querer realizarla con unos objetivos y otra son
los papeles que realmente desempena, comg kien distinguia SCRIVEN {1967,
pag. 40). Los profescres tienen que plantearse esta doble perspectiva: para
qué y coémo evaluar, desde un punto de vista pedagdgico, y qué funciones
cumple la evaluacion que realizan.

La pracilica de evaluar genera un cierto curricu/um cculto. Pondremos un
ejemplo para dar idea de lo gue comentamos, Un sistema de evaluar es plan-
tear pruebas de varias preguntas cortas gue difieren en cuanto a la dificul-
tad y rapidez de la respuesta requerida. Consecuencia de ese planteamiento
es que los alumnes, una vez que cohocen el sistema, se dedicaran a
responder el maxime nimerg de preguntas,- independientemente del valer que
cada una de ellas tenga. Es curiose como en ciertas aplicaciones de pruebas
de inteligencia ¢ en los llamados vulgarmente exdmenes de "tipo psicotéc-
nico”, por ejemplo, se aconseje explicitamente no detenerse en las
preguntas (items) que plantean dificuliades, dejando éstas para 2! final,
puesto que el nimero de preguntas contestadas puede mejorar la puntuacidn
total obtenida. La forma de la prueba implica la necesidad de no detenerse,
de no reflexionar, de buscar la mejor puntuacién. E| comportamienta que con
eflo se aprende responde & la "necesidad de cbtener un buen resultade”, lo
gue es coherente con l|a aspiracién a sobresalir y con la tactica de
jerarquizar sujetos dentro de los grupos.

Entenderemos mejor los efectos de las practicas de evaluacién si orde-
names las funciones, pretendidas o ne, que cumple. Las sistematizaremos en
tipos para lograr una cierta claridad, o que ne significa gue no existan in-
terdependencias entre unas y ofras:

A) Definicién de los significados pedagogicos y sociales
B) Funciones sociales
C} Poder de control
D} Funciones pedagogicas:
1) Creadora del ambiente escolar
2} Diagndstico
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d) Recurso para la individualizacién

4) Afianzamiente del aprendizaje

5) Funcidn orientadora

6) Base de prondsticos

7} Ponderacién del curricuium y secializacion profesional
E) Funciones en la organizacién escolar
F) Proyeccién psicoldgica
G} Apoye de la investigacion

A) Definicion de ios significados pedagégicos y sociales

_'El poder de la organizacion escolar, que evidentemente se deriva dal sistema
politico, consista en hacer de un nifio que se equivoca en las restas, que no conguerda ef

varbo con el sujeto o no domina el pretérite simple, un ‘'mal alumno' [PERRENCUD,
1690, pag. 1B).

Seria conveniente detenerse a pensar en que los significados que atri-
buimos a las categorias lingGisticas que utilizamos son construcciones
afectadas por comportamientos instituidos, asf como por valores y concep-
ciones que no se explicitan siempre. A través de las practicas variadas de
evaluacion escolar, apoyadas en exigencias no siempre pedagdgicas y en va-
lores no siempre defendibles, nada mds y nada menos que se construyen ca-
tegarias como las de rendimiento educativo, &xito y fracaso escolar del
alumno, buenos y maios escolares, calidad de la ensedanza, progreso escolar,
buen-mal profesor, buen centro escolar.

8i analizamos detenidamente cada una de esas categorias que se uili-
zan en el lenguaje cotidianc y en el mas especializado se pueden poner en
cuestion los criterios per los que definir cada uno de esos términos. Pero en
la dinamica de la practica se dan por supuestas muchas cosas. Los usos y los
resultados de la gvaluacién, aunque sean discutibles sus procedimientos, ge-
neran realidad y sirven para pensar, hablar, investigar, planificar y hacer
palitica educativa sobre la educacion. La evaluacién dota de contenido a la
iqea de “excelencia escolar', que sirve para hablar después de lo que fun-
ciona mejor o peor (PERRENOUD, 1990). Es la base, como sefala este autor,
para manifestar desigualdades que son construidas entre los sujetos. La
inslitucién escolar misma dota de significado a lo que entenderemas por
realidad educativa y, a través de sus procedimientos, dota de sentido real a
los propios conceptos ton que pensamos la practica. Ni los alumnos, ni los
profesores son libres de elegir el significado de ésta.

8) Funciones sociales

Las funciones sociales que cumple la evaluacion son la base de su exis-
tencia como prictica escolar. En una sociedad en ia gue el nivel de escolari-
dad a!canzado, el grado de rendimiento que se obtiene en los estudics cursa-
dos, tienen que ver con los mecanismos y oportunidades de entrada en gran
parte del mercado laboral, la certificacion de ‘*vatia” que las instituciones
escolares expiden a los alumnos cumple un papel social fundamental. La
acredi_t{:lcién del saber -y de las formas de ser o comportarse- expresan la
posesion de un capital cultural v de valores que se cotizan en la sociedad.
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Las titulaciones garantizan tacita y formalmente niveles de competencia, lo
que na pueden asegurar, como dice BOURDIEU {1988, pag. 22), es que sea
cierta tal garantia. Los titulos simbolizan la pesesion del saber y de la com-
petencia en la medida en que socialmente les son atribuidas esas cualidades,
en forma desigual, segun de cudles se trate. Por eso unos tienen prestigio y
ofros no en funcion de los valores dominantes en cada sociedad y momento.

"Los vinculos existentes entre las jerarquias escolares y otras jsrarquias de
axcalancia son tanto méas explicablas en la madida en que se pratende que la snsenanza
constituya una preparacian para la vida: en este sentido, las clasificaciones escolares
no son sine la prefiguracion de las jerarquias vigentes en la sociedad global, en virtud
de modelos do excelencia gue reciban una valoracién suficiante come para ocupar un
espacio en o curricklum.” (FERRENOUD, 1990, pag. 15).

La capacidad de cedificacién que tienen las instituciones escolares y
los profesores desencadena loda una dindmica intema de ritos de evaluacidn
reiterades que acaban desembocando en una calificacién final, cuya trascen-
dencia persecnal y social no puede dejar indiferentes a profesores, padres,
alumnos, administradores y generadores de empleo. Salir de la institucion
mejor o peor “calificado” tendra inevitablemente sus consecuencias. Una
sociedad jerarquizada y meritocratica reclama la ordenacion de los indivi-
duos en funcidén de su aproximacion a "la excelencia”. A mayor cercania, ma-
yor mérito individual. Naturalmente, esa prctica no se ha originado en la
escuela, pero si se aplican alli ios procedimienios técnicos gue la legitiman,
ocultando los valores a los que sirve.

La faorma técnica de llevar a término ja seleccién y graduacion se justi-
fica “cientificamente® comparando los rendimientos de los individuos con
una norma estadistica relativa a un grupo, ¢ apelando al dominic de un c¢ri-
terio de excelencia y de competencia en ciertgs conocimientos y destrezas
{DEALE, 1875}. En el primer caso importa determinar posiciones selativas de
los individuos (guién es wmejor»), en el segundo, capacitacion real {quién es
«compatenies),

La evaluacion cumple su funcién selectiva y jerarquizadera en todos los
nivales escolares, aunque alguno de ellos, como la educacion infantl ¢ la
primaria, no lengan asignado explicitamente tai cometide. Ese poder selec-
tive es tanto més evidente cuanto mas elevado sea el nivel escolar y menos
candidatos concurran a él. En tanto que la escolaridad se universaliza en sus
niveles primarios y secundarios y se ofrece como obligatoria para todos, la
i6gica de la seleccion a la que sirve ia evaluacion se traslada a otros esca-
lones del sistema. El aumento de titulados de un determinade nivel y espe-
cialidad devalia los fitulos, puesto que el numero de sus poseedores se in-
crementa mas rapidamente gue el nimero de puestos de trabajo a los que
conducian en un principio, como ha sefalado BOURDIEYU {1988, pags. 131-133),
¥ devalia mas todavia las oportunidades de los que no poseen titulos, pues
tienegn que competir con los titulados para puestos ‘de bajo nivel que antes
no requerian acreditaciones especificas.

La democratizacion del acceso a la escelaridad basica hace de la ense-
fanza una oportunidad para todos, sea cual sea su circunstancia personal y
su origen social. Cuande se practica la evaluacidén en la educacién obliga-
toria con tintes selectives y jerarguizadores es una préctica antisocial,
pues no se trata de elegir a los mejores por sus logros, © a guiénes valan y
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quiénes na, sino de proporcionar oportunidades para que todos adquieran la
cultura basica y lleguen al final. Asi se expiica la aparicién de la idea de que
la evaluacién, si es comparacidén con algo o alguien, debe ser la del sujeto
consigo misma. La ideclogia comparativa y cempatitiva ha evolucionado en
este sentido en el pensamiento educativo progresista {(MACINTOSH y HALE,
1976), lo que no significa que lo haga paralelamente en las practicas reales.

Seria una ingenuidad no darse cuenta de gue a la salida de los niveles
del sistema educativo que son obligatorios -no selectivos- espera la selec-
cién y la competencia, que tendrd en cuenta, inevitablemente, los rendimien-
108 alcanzados durante ese periede. La pretensién de que al final de la esco-
laridad obligatoria no existan dos titulos distintos, uno que certifica el
éxito y otro la simple permanencia en la escolaridad cobligatoria, se explica
por querer evitar ese caracter selectivo.

Para lograr el objelivo no selectivo es preciso combatir, no s6lo esos
mecanismos, sino toda una mentalidad que afecta a los profesores y a los
padres, educados, todos ellos, en la ideologia jerarquizadora de las practi-
cas educativas, que transmiten despuds a sus hijos-alumnos.

*... aunque la escuela no lizve a cabo evaluacién formal alguna, aunque el maestro
se abstenga de todo juicio pablico, elle no impedird qus los alumnos se comparen y ela-
boren para su uso jerarquias informales, come Io hacen en dmbitos Que ascapan al
curricuium (PERRENOLD, 1990, pag. 15).

Esta mentalidad se proyecta en el usa de la evaluacién como recurso
para lograr el control sobre el alumno en las instituciones educativas. La
funcién selectiva y de graduacidn pasa a ser un instrumento de poder de la
institucién sobre los individuos que regula las relaciones interpersonales.

C} Poder de control

La posibilidad de acreditar el valor de! aprendizaje escolarizado, ob-
viamente dota a quien lo tenga de un instrumentc importante de poder sobre
los evaluados, lo que tiene una enarme repercusion en un ambiente escolar
ya de por si jerarquizado, por olras razones, como las diferencias de edad,
desigual posesion del saber, de la capacidad de compelencias en la gestién y
en el establecimiento de normas de comportamiento aceptable. En el
ambiente escolar esa condicién se hace notar en muititud de circunstancias:
en la capacidad de repartir el tiempo, en la asignacidn de tareas, en la
decision sobre el paso de unas actividades a otras, en la posesion de
criterios para decidir qué trabajo es "correcto” y cua! no, en la determina-
cién de la "conducta aceptable®, en la libertad de movimientos dentro del
espacio escolar, elc.

Las practicas de evaluacidn, por la actitud de algunos profesores al im-
ponerlas, por la forma de realizarlas, por la potestad de corregir respuestas
interpretables, por el hecho de que sus resultados puedan discutirse o no, se
convierten con demasiada facilidad en instrumentos para potenciar el domi-
nio sobre las personas. Los profesores, con esa capacidad en sus manes, re-
gulan la conducta en clase, controian las posibles insumisiones y mantienen
la actividad del alumno trabajando con contenidos y metodologias que no son
atractivos por si mismos. El poder poner un "cero* o suspender a un alumno
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es una amenaza efectiva y mds tolerable que el castigo fisico o la ridiculi-
zacion social ante los companeros.

E! evaluador no sdlo manifiesta sus criterios sobre lo que es "normai®,
‘adecuado” y relevante en el aprendizaje de contenidos de su materia, impo-
niéndolos como valores generalmente no discutibles, sinoc que con la evalua-
cién puede conirofar fa conducta del alumno. La canlidad de contenide que
cubre una prueba, qué tipo de aprendizaje y de respuestas se valoran mas
positivaments, el tiempe de realizarla, el mantener indefinido ei momento
en que se aplicard para que los alumnos se mantengan en “alerta perma-
nente®. comunicar a los padres una calificacion negativa son, entre otras
muchas, practicas conocidas que expresan coémo el profesor hace uso del po-
der a través de la evaluacién, Por medio de ella se ejerce, simpiemente, la
autoridad {DORNBUSCH y SCOTT, 1975).

Esta funcién de la evaluacion se evidencia y se potencia, sobre tedo, en
ambientes autoritarios, intolerantes y dogmaticos, pudiends ser tanto més -
atractiva a log profesores cuanto mds inseguros se sienlan en las relaciones
con los estudiantes, cuanto mas distantes estén de la cuitura de eéstos,
cuante mas inexpertos sean para manejarse en situaciones sociales, cuanto
menos dominen o que ensefian y la forma de hacerlo con métodos atractives
y cuanto menos interasantes sean los contenidos de la ensefianza. Este con-
tral no siempre aparece como conilictiva, impuesto y autoritario, sino gue
puede asimilarse sin provocar problemas ni rebeldias, dentro de un estilo li-
beral y democrdtico. La evaluacién es una forma tecnificada de ejsrcer el
control y la autoridad sin evidenciarse., por medio de procedimientos que se
dice sirven a olros objetivos: comprobacién del saber, motivar al alumno,
informar a la sociedad, etc. Estamos ante una funcién generalmente engu-
blerta de la evaluacion.

D) Funciones pedagdgicas

Las funciones pedagégicas de la evaluacian constituyen la legitimacion
mas explicila para su realizacién, pero no son las razones mas determinan-
tes de su existencia. Como estas funciones no son las dnicas, seria conve-
niente que cada vez que se recomienda un modelo o técnica para evaluar
desde una dptica pedagogica, se piense en qué consecuencias tendra para
otras funciones como las que acabamos de subrayar. Al no poder intervenir
desde la pedagogia en ciertas funciones sociales asignadas al sistema esco-
lar, los nueves conceplos pedagdgicos pueden ser “recuperados® para ofros
cometidos.

1) Creadora del ambiente escolar. La proyeccion que tiene la evaluacién
en las relaciones interpersonales en la ensefanza, entre alumnos y entre
estos y los profesores. potenciades por el hecho de que muchos de los resul-
tados trascienden al exterior, es algo evidente para cualquier observador de
la realidad escolar. Nada de lo que ocurre en los ambientes del aula y del
centro escolar es ajenc al hecho de las actividades escolares que tienen la
condicidn de que todas ellas son potencialmente evaluables. Baste recordar
la adaptacién a las pautas de comporamiento de los evaluadores, a sus téc-
nicas. que los alumnos tienen que realizar con el fin de obtener buenos re-
sultados o, simplemente, buena opinién del profesor. El afan por destacar, el
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rechazo a ayudar a otros, el interés por “hacerse notar®, la ayuda al compa-
fiero en un momento de examen, la compgtitividad entre alumnos, el juicic de
"empollén® que se aplica a cierto tipe de alumnos, el rechazo a los que obtie-
nen peores resultados en trabajos colectivos, efc., son expresiones de que el
clima social en la ensefianza se contamina de las practicas de evaluacién. El
éxito o fracaso en la evaluacion es un valor que pesa en la relacién que
alumnos y profesores establecen entre si, porque sus resultados sirven de
referencia en la estructuracién de relaciones scciales en general y, de forma
méas inmediata, en las familiares. Las normas y valores por las que funciona
el grupo escolar tienen mucho que ver con el clima de evaluacién.

Estos fendmencs microsociales forman un contexto de aprendizaje de
valores sociales que tiene incidencias muy directas en el desarrolio de cual-
guier proyecto pedagégico. Sin cambiar este clima, las alternativas e inno-
vaciones no podran alterar en profundidad la educacién que viven los
alumnos.

El concepto de ambiente escolar no sélo hace referencia al clima psico-
social del aula, sino que, al impregnar las tarsas escolares, se proyecta en
las connotaciones que los contenidos de aprendizaje y de la cultura tienen
para el alumno, Si polenciaiments todas las tareas, sus productos o el pro-
ceso de su realizacion son evaluables, no existird otro aprendizaje ni otra
cultura que los que vayan a ser evaluados. La confusion llega a un punto en el
que los profesores no sabemos bien si evaluamos porgue queremos compro-
bar lo ensefado ¢ ensenamos porque tendremos que evaluar. Para los alumnos
la situacién es evidente: tienen claro que la evaluacién no es diagndstico de
lo aprendido sino razén para estudiar. La cultura ¢ €l ¢onocimiento propor-
cionado por los profesores, o el que se adguiere por otros medios, queda
contaminado al ser valorado en la institucién escolar. Algo que no ocurre ge-
neraimente fuera de ese medio. Leer, ampliar conocimientos, cbservar una
ilustracién o una pelicula, etc tienen distinto valor segdn se realicen 0 no
en la institucion escolar.

2) Diagnostico. La evaluacién justifica su utilidad pedagégica cuando se
utiliza como recurso para conocer €l progresc de los alumnos y el funciona-
miento de los procesos de aprendizaje con el {in de intervenir en su mejora.
Ese poder diagnédstico se puede utilizar en varios sentidos:

a) Conocimiento del estudiante para detectar el punto del que parte y
establecer necesidades de aprendizaje previas. Es la evaluacion inicial al
comienzo de una unidad de ensefanza o de un curso. Esta practica es muy im-
portante en unidades didacticas o materias con alto grade de estructuracion
de sus contenidos, donde es nscesario el dominio de aprendizajes previos
para pasar a los siguientes, como es el casc de las mateméticas o los idio-
mas, por ejemplo.

b} Conocimiente de las condiciones perscnales, familiares o sociales del
alumno, para obtener una perspectiva global de las perscnas en su propio
contexto. Esta pretension se cumple en unes casos con la aplicacion de prue-
bas, cuestionarios o con sencillas entrevistas con &l y con sus padres (véase
el ejemplo de la Figura 22).

c) Para tomar conclencia sobre el curso del proceso de aprendizaje, pro-
porcionando intformacién para detectar errores, incomprensiones, carencias,
etc., y poder corregirlos y superarlos. evitando el fracaso antes de que se
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produz_ca. Este es el sentido formative de Ia evaluacion: el poder servir para
corregir y mejorar los procesos.

d) Se puede diagnosticar con el fin de determinar el estado final de un
alumno después de un tiempo de aprendizaje, del desarrollo de una parte

s_igniﬁcativa de la materia o de una unidad didactica. Es la acepcién suma-
tiva de la evaluacion.

ENTREVISTA A PADRES

Profesion: Edad: ___

& Ddnde estudia o lee su hijo/a ?

¢ Tiene todo el material necesario?

i, Tiene obligaciones luera del colegio?

LA qué dedica su tiempo libre @

¢Hablan con su hijo de la escusla o de sus amigos?
¢Sale can compaficros de clasa?

¢ Tiens muchos amigos ?

¢Mace algun comentaria sobre ¢l lipe de snsefianza?

i Tiene problemas cen sus companeros 7 ;Con los profesores?

Filgura 22: Pauta para guiar una entrevista con los padres y recoger Infor-
maciones relevantes. Sexto curso de primaria.

) e) Finalmente, se pueden diagnosticar cualidades de ics alumnos ¥ con-
siderarlas al distribuirlos en grupos: por sus intereses para formar talleres,
pox‘rasgos de personalidad y de sociabilidad en la clase para hacer tareas en
equipo, por habilos de trabajo para encomendarles unos u olros, por niveles
de destreza en el dominio de idiomas extranjeros, etc,

Evaluacion formativa y sumativa

Ha aparecido la distincion entre evaluacion sumativa y formativa, que
son dos acepciones clave para entender el sentido pedagégico de la evalua-
cion. Estos conceptos se deben a SCRIVEN (1967), Aungue surgen en ja dis-
cusidn metodoligica sobre la evaluacion de curricula, se han trasiadado a la
e_valuacio’n de alumnos porque tienen. como decia este autor poder explica-
tivo por si mismos {pag. 39).

J'_a_ evaluacidn con finalidad formativa es aquella que se realiza con el
propositc de favoracer la mejora de algo: de un proceso de aprendizaje de los
alumnos, de una estrategia de ensenanza, del proyecto educative, o del pro-
ceso de creacion de un material pedagégico, por poner algunos ejemplos.
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Naturalmente, la intervencion en la mejora de un proceso tiene sentido ha-
cerla mientras éste transcurre. Como reconocia CRONBACH (1963}, el servicio
mas decisivo que puede prestar la evaluacién es el de identificar aspectos
de un determinado procesa con el fin de mejorarlo, antes de que concluya. Es
decir, la evaluacién realizada con esta finalidad implica una actitud
investigadora de andiisis de los pracesos, un recurso para iluminar lo que
esta ocurriendo (PARLETT y HAMILTON, 1983). Con esa condicion puede servir,
coma ha senalado STUFFLEBEAM {citado por NEVO, 1983, pag.119), proactiva-
mente, es decir se proyecta hacia lo que gueda por realizarse.

La evaluacidn con fines formativos sirve a la toma de conciencia que
ayuda a reflexionar sobre un progeso, se inserta en el ciclo reflexivo de la
investigacién en la accién: planificacion de una actividad o plan, realizacién,
toma de conciencia de lo ocurrida, intervencion posterior. Pretende ayudar a
responder a la pregunta de cémo estdn aprendiendo y progresando. Sélo asi
se podran introducir correcciones, afadir acciones alternativas y reforzar
ciertos aspectos. Por tanto, es natural que esta evaluacién se realice de
forma constants en el tiempo, si se realiza como una indagacidn de los pro-
fesores y no son simples comprobaciones formales de lo aprendido. Por pro-
cedimientos informales, los profesores la realizan de forma natural y es-
pontanea en contacto con sus alumnos; pertenece al ambito de la relacién
ontre ambos. Forma parte, como afirma BLACK (1988, pag. 8) de la misma
tradicién de ia ensefianza: el profesor que ayuda en dificultades de aprendi-
zaje, que pone anotaciones en Ia correccion y supervision de trabajos o que
orienta la forma de proceder del estudiante.

El propdsito mismo de la evaluacion formativa aplicada a contextos na-
turales de aulz nos jleva a asociara con una evaluacién de caracter conti-
nuo. realizada a través de procecimientos informales o no muy elaborados,
depandiendo més de las capacidades diagnosticas de los profesores que de
pruebas o instrumentos técnicos complicadas. No porque no los admita, sina
porque la dindmica normal de una clase hace inviable una aplicacién cons-
tante de instrumentos o pruebas formales. Légicamente, la informacién que
proporciona el diagndstice es Util para el profesor y para los alumnos en
tanto se obtenga de forma inmediata a la comisién de errores por pane de
géstos. En cualquiera de ias dos acepciones, formal con pruebas o informal
con seguimiento personal, la funcidén diagnéstica exige una actuacién profe-
sional bastante intensa en dedicacion de tiempo a los alumnos, solo posible
sl soNn pocaos.

Al margen de este proceder “natural®, se pueden slaborar instrumentos
especificos con fines de diagéstico, cuyos resultados pueden servir para ¢o-
nocer *lo que ha sido un procese* de aprendizaje y su eficacia, aprovechando
esos datos con fines formativos en otros momentos. Son las llamadas prue-
bas formativas que pueden localizar los errores y las dificultades de los
alumnos en unidades de aprendizaje. Prusbas que puede elaborar cada profe-
sor 0 el equipo que desarrolla una unidad concreta del curricufum. El caréc-
fer formative de la evaluacién estd méas en la intencién con la que se realiza
y en el uso de la informacién que se obtiene gque en las técnicas concrelas.

La pretension de la evaluacién sumativa es, por el contraric, determinar
niveles de rendimiemto, decidir si se produce el éxito o el fracaso. Hace,
pues, referencia al juicio final global de un procese que ha terminado ¥
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sobre el que se emite una valoracién terminal. Su Gptica es retrospectiva
sanciona lo que ha ocurrido, mirando desde el final de un proceso. SL;
preocupacion es poder decir cudnto ha aprendide a progresado el alumno. Ve
los productos de aprendizaje y de ensefanza. Por eso su iinalidad
fundamental es la de servir a la seleccidn y jerarguizacion de alumnos segun
los resultados alcanzados. Ese caracter terminal suele expresarse en una
aprscl_acién cuantitativa del resultado apreciade (una nota en una escala
numérica, un térrrlino que expresa graduacién) o un juicio sobre si se alcanza
0 no el tope sefialado por alguna norma. Puede servir para decidir si se
coqtinua Q@ no un proceso, pero no se puede incidir sobre 8l proceso con-
cluido, porgue la informacicn que ofrece se refiere, como muche, a la calidad
del resultade. No puede contestar a la pregunta de cdmo esta aﬁ:rendiendo el
alumna, sino saber lo que ya ha aprendido.

En coherencia con esto, la evaluacién realizada con cardcter sumative
adopta una periodicidad intermitente o ditatada en periodos largos de tiempo
b sqele realizarse por medio de pruebas de muy diverso tipo. Si se quisiera
realizaria de forma continua entrariamos en una dinamica de aplicacién
constante de pruebas y calificacién de alumnos.

La expresién de los resultados de la evaluacion sumativa puede quedarse
en el émblto de la relacién privada entre profesores y alumnos, cuando son
evaluaciones parciales, de unidades didicticas o de periodos coras, pero
suele ser el tipo de evaluacién que después se proyecta al ex'terior
refle!andola en boletines de notas, informes, etc. El sistema escolar ¥ Ia‘
presién soc!ai reclama basicamente evaluaciones sumativas finales de
Eiies:asii mlgnlras que la evaluacién il al profesor es la formativa. Es,

4 po de uso que s io i
 atre o q € hace de la evaluacién lo que determina que tenga

La _.eva_luaclén formativa con la intencion de diagnosticar procesos es
una aspiracidon tan exigente que requiere una relacién de fipo tutorial entre
el profesor y cada alumno en garticular. Dificultades organizativas, numero
de alumnos por prefesor, programas exiensos, la conversion del tir;mpo es-
colz?r en un momento de asignacién y comprobacion de trabajos ¥y respuestas
derivan el senlide ds la evaluacién diagnéstica a realizar ejercicios 1a’ci|-|
mente 'cc‘rregibtes( seguimients de cuadernos de irabajo, eic., que es una
{jrrtri\:mlsglrecta de pretende(; acceder al proceso de aprendizaje. Pero éste -

en que se aprende- n i i

el procgso. P 0 es accesible a los profesores sino cuando

'8] Recurso para la individualizacién. La funcién diagnéstica de la eva-
fuacién permite la adaptacién de la ensefanza a las condiciones del alumno
a su ritmo de progreso asi como el tratamiento de dificultades paﬂicularesy
Es decir_. BS un recurso de individualizacidn de los métodos pedagégicos cu:
yas posibilidades dependsn de! tipo de evaluacién. Cuanta mas informacion
utilizable por el profesor ofrezca un procedimiento, tanta mayor utilidad
tendré para adaptar la ensefianza. La atencidn particularizada al alumno sélo
os posible si la evaluacién es formativa, si bien disponer de evaluaciones
sumativag que diagnostiquen la posesion o no de determinados conocimien-
tos permite también la adaptacion de los curricula o partes de los mismos a
grupos de alumnos con distinte nivel.
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4) Afianzamiento del aprendizaje.l.a evaluacién dei aprendizaje tiene
efectos sobre el process de seguir aprendiendo. Aunque buena parte de la in-
vestigacion realizada sobre estos efectos de la evaluacion se ha centrado en
la aplicacién de tests, con cierta probabilidad esos resultados pueden extra-
polarse a otras practicas de evaluacién en las aulas (CROOKS, 1988, pag. 439).
Este aulor, en una revisién panoramica de la investigacién, destaca quse la
evaluacién afecta al alumno a corto, medio y largo plazo de diferente forma.
Generalmente, se tratan mas los pretendides sefectos considerados como
positivos que ios negativos,

Cuando la evaluacion abarca una leccidn o 6pico concreto (corto plazo),
se dice que tiene sobre el estudiante el efecto de reactivar o consolidar su
recuerdo, centrar la atencién scbre aspeclos importantes del contenido, es-
timular las estrategias de aprendizaje, proporcionarles oportunidades de
consolidarlo, ofrecerie informacién sobre el mismo, ayudarle a conocer su
progreso a efectos de mejorar su autoconcepto y guiar la eleccion de activi-
dadas de aprendizaje para incrementar el dominio de lo aprendido.

Si la evaluacion se refiere a médulos mas amplios, cursos o experien-
cias amplias, se dice gue sus efeclos son los de aumentar la motivacion de
los estudiantes hagia 1a asignatura y condicionar 1a percepcion de sus pro-
plas capacidades en la materla de que se trate, incldiendo tambien en la
eleccion que los estudiantes hacen de estrategias de estudio.

A més largo plazo, cuando los alumnos estan sometides a pautas cons-
tantes de evaluacion, se pueden resaltar los efectos de: estimuiar la habili-
dad de retener y aplicar en contextos y formas diversas el material apren-
dido, incidir en la motivacion de continuar estudiando la materia a que se
refiera y en la autopercepcion como estudiantes. Cuando se practica la eva-
luacién reiteradamente y de forma generalizada crea estilcs de aprender y
hasia mcdela la mentalidad de los pueblos: la exhibicién del conocimiento
asimilado como equivalente a posesién de cullura (BOURDIEV, 1983). £s la
*cultura exhibicion del concurso®

§) Funcién orlentadora. La evaluacién, al poder detectar cualidades para
el trabajo escolar en ciertas areas o asignaturas, descubriendo las compe-
tencias mas relevantes de! alumno, es una guia para que, tanto él, come los
profesores o los padres, tomen decisiones apropiadas en la eleccion de tipos
de estudios, de materias optativas, etc. Esta guia orientadora puede reali-
zarse a partir de evaluagiones que abarquen periodos largos y al pasar de
unos estudios a otros. pero es imporiante también comprenderla como la
ayuda tutorial continuada para la resolucién de dificultades, creacién de
habitos de trabajo adecuados, eleccion de tarsas de desarrollo para los mas
adelantados, etc. Recordemos que una de las posibilidades de los perfiles era
permitir una informacién mas exhaustiva que las calificaciones escolares,
para servir de apoyo a la orientacién.

6) Base de pronosticos. Los datos que canocemos sobre las personas o
sobre algunc de Sus rasgos son una guia para las percepciones que elabora-
mos sobre ellas, de la conducta que desarrollaremos y de lo que esperamos
de ellas. El conocimiento interpersonal nos sirve como apoye para esperar de
nuestros semejantes un cierto comportamienta, previsible de aigun mode. En
ese sentido diche conccimiento sirve para predecir. Una vez elaborada una
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imagen sobre alguien, cualquier nueva informacién tiene distinto valor segin
canfirme ¢ enmiende la idea previa.

Los resultados de las evaluaciones, lo que cada docente obtiene o |0 que
él conoce par otros profesores, son referentes para crear imagenes de los
alumnos en el medio escalar y en el exterior; sobre su valia académica o su
*excelencia”. Esas infarmaciones generan expectativas en profesores, padres
y alumnos, que condicionan la valoracién de datos posteriores que nos den u
obtengamos sobre los estudiantes. Una buena calificacién en un alumno
ayuda a seguir esperando de él otras del mismo tono. Si ya tenemos una ima-
gen positiva, esperaremos otras buenas calificaciones y las admitiremos
como coherentes con el conccimiento previo sobre su competencia. En cam-
ba_o,_ un buen resultado en un alumno que haya venide mostrando un bajo ren-
dimiente, nos puede hacer dudar per su caracter fortuito, pensar que alguien
le ha ayudado, que ha copiado en la realizacion de ia prueba, o cosas por el
estilo. En el primer case la nueva informacion se acepta répidamente porque
e; coherente con la expsctativa gue nos proporciona el conocimiento ante-
rior y por eilo es mas creible; en el segundo caso es contradictoria con la
expectativa y nos puede hacer dudar.

Investigaciones diversas han comprobado todos esos efectos derivados
de las calificaciones escolares. En este sentido se puede admitir que la
svaluacién tiene una funcién no pretendida de prondstico hacia el futuro. Las
expectalivas que crea cumplen el papel de profecia que tiende a cumplirse
por el simple hecho de existir. Es la llamada profecia de autocumplimiento
y el efecto Pygmalion (ROSENTHAL y JACOBSON, 1980): si esperamos zlgo
positivo de los alumnos éstos mejorardn; si no confiamos en que progresen
no lo haran. Los datos de evaluaciones previas cumplen una funcién de prc:
ngstico sobre resultados posteriores. Lo cierlo es que, desde el punto de
vista estadistico, las calificaciones escolares tienden a mantener una cier-
ta constancia y coherencia a |o largo de |la vida académica de los alumnos.

La fe en esta profecia va mas alla del tiempo de la escolaridad. Si se
ultiliza el expediente académico como criterio de seleccion para otros estu-
dios superiores o para puestos laborales es porque de alguna farma se confia
ep su capacidad predictora de la actuacion futura del ciudadang. A partir del
nivel detectado, se prevé si lendrd capacidad para desarrollar una determi-
nada materia o tipo de estudios, si conseguird éxito social o no.

Reconocer el fundamento psicesecial y estadistico de ese efecto antici-
_padcr de la evaluacion no tiene que suponer su aceptacion, como si de una ley
me:!:erab‘Ie se tratara. La funcién de prondstico conviene entenderla como una
derivacion implicita e inevitable, fuente de efectos favorables y desfavora-
bles para ies alumnos, y no como una virtualidad de la evaluacion a utilizar
deliberadamente para prever el tuturo rendimiento. Concebir el prondstico
como un poder inherente a la evaluacién supondria considerar inmutables las
capacidades de los sujeios, sus condiciones personales y sociales, la inalie-
rgpilidad de su comportamiento, de las condiciones escolares, de su dedica-
cién; equivaldria a admitir Ia incapacidad de la educacion escolarizada para
alterar ese determinismo.

Otra censecuencia importante es la dimension ética de las praclicas de
evaluacion y los efectos de la publicidad de sus resultades, asi como el ac-
ceso a los datos en los que se expresan cualidades personales. El problema
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es relevante en cuanto que existe una tendencia a evaluar rasgos de perso-
nalidad, aspecltos relacionados con la sociabilidad o condicicnes personales
y familiares. E| curriculum ampiiado a componenies muy diversos de la edu-
cacién integral de los ciudadanos, bajo un clima de control. lleva a una eva-
luacién de aspectos muy diversos que desbordan les contenidos académicos
de tipo intelectual.

7) Ponderacion del curriculum y socializacidn profesional. Las formas
de evaluar, los contenides y aprendizajes que se seleccionan en la evalua-
cién, ponen de manifiesto ios esquemas implicitos, ia idea que se tiene de
“aprendizaje ideal® y de conocimiento relevante. Actian de filtros en el de-
sarrollo del curricutum. Esos efectos los comentamos para las evaluaciones
exiernas, perc operan en las que realizan los profescres de igual modo. Si es
evidente que se evalUa para ver lo que se aprende, también es cierto que a
través de lo que se exige al alumno se sabe lo que se ensefa, lo que se consi-
dera relevante. En la medida en que la evaluacion insiste en un tipo de
aprendizajes (agquelios que se adquieren a través de la lectura y del trabajo
escrito; memorizando, mas que elaborando y mostrando sintesis personales)
aclla como una practica auténoma que tiens fuerza para determinar el cu-
rricuium real al que acceden los alumnos.

La evaluacion es el cedazo que define los posibles significados que los
contenides pudieran tener para los alumnos; por eso la consideramos como
una practica mediadora en el desarrollo curricular en las aulas, expresan-
dose a través de ella los valores e intereses intelectuales dominantes de
quienas determinan el contenido exigido y corrigen los trabajos del alumna
(GIMENO, 1988, pag. 373 y ss.).

El contenido mas probable de ser evaluade es el que puede serlo mas
facilmente. Se acaba asi considerando, de forma tacita, mds importante lo
que se aevalua con mas facilidad. Si ef alumno no es indiferente a los
resultados de la evaluacion, lujo gque no puede permilirse, salvo que se
automargine de los capitales culturales gue iegitima la escuela, aprendera a
dedicar preferencia a unos determinados contenidos y a unas formas de
aprender sobre otros, y a dar cuenta de lo asinilado de acuerdo con la
exigencia de la evaluacion. La informacion aislada exigida se olvidara,
seguramente, perc quedaran las estrategias, les habitog y las actitudes que
se han generado. _

Los mismos docentes son alectados profesionalmente por las practicas
de evaluacion dominantes y el tipo de conocimiento y de aprendizajes que
potencian. Al ser una practica institucionalizada que desborda la voluntad de
hacerla o no, actua de elemento conformador de la profesionalidad docente.

£) Funciones en la organizacion escolar

El sistema escolar, organizado en niveles, cursos y especiaiidades, con
curricula diferenciados, se parece a una reticula intrincada de senderos que
conducen a diversos destinos en distintas altitudes. Escolarizar a muchos
alumnos durante un largo periodoe de sus vidas implica enfrentarse a una he-
terogeneidad importante de condiciones, capacidades y posibilidades, que-
riendo transmitirles aprendizajes muy diversos. reclama arganizar alumnos
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y conocimientos, ordenando el progreso por la escolarizacién. Todos reco-
remos un camino juntos, perc mas tarde unos guedaran estancados y otras
continuardn. Los que progresan iran dispersandose por trayectorias diferen-
ciadas. La circulacién por esa red, la posibilidad de transitar por unas sen-
das u otras, estd reguiada por |la edad de los transeuntes, unas veces: tam-
bién por sus intereses, cuando pueden elegir; por sus posibilidades econémi-
cas, cuando no es obligatorio; por el nivel de compelencia adquirido durante
ias sucesivas etapas del recorrido. No todos pueden ir por cualquier trayecto
ni llegar a cualquier destino, porque algunes caminos son estrechos o porque
no todas las sendas estan interconectadas. ;Como se regulan los recorridos
posibles?: déndoles credenciales a los usuarios cuando pasan por determina-
dos niveles de dificultad para seguir ascendiendo, que les indican para qué
senderos valen y para cuales no. La evaluacion cumple esas funciones y es
reclamada por la complejidad de la propia organizacién escolar y curricular.

La conexion de niveles y especialidades de los sistemas escolares com-
plejos exige algdn sistema de comprobacién. lncluso dentro de la escolaridad
obligatoria, de la gue todos pueden y deben beneliciarse, la subdivision def
curriculum en niveles de competencia y la evolucién de las capacidades de
los alumnos, obliga a una ordenacién de la ensefianza, a prever un sistema de
promocidn, en el que, para acceder a unos componentes currculares, cursos,
ciclos o niveles, se requiere un determinado grado de competencia. Si la en-
sefanza no fuese masiva, cada profesor atenderia a muy pocos ajumngs y
podria seguirlos individualmente. Si no existiesen especialidades dentro del
curriculum, el misma profesor cubriria la formacién del alumno, Como eso
no existe hay que trasladar a la arganizacién escolar mecanismos de ragu-
lacién y clasificacién para los que es muy util la evaluacién.

La planificacién de necesidades del sistema escolar, por ejemplo, la
prevision de plazas escolares de niveles secundarios y superiores, se puede
realizar no sélo por el pronostico de poblacion que puede acudir a ellos, sino
también considerande cuédntos culminan con éxito los niveles inmediata-
mente anteriores.

F) Proyeccion psicologica

Es obvic que [a evaluacién tiene repercusiones psicolégicas en la moti-
vacién, en la modelacién del autoconcepto personal, en ias actitudes del
alumno, en la generacion de ansiedad y en la acentuacion de conflictos o ras-
gos patoldgicos. Todo eso indica el impacto que esta practica tiene en las
personas.

La continuidad de la aplicacién del estudiante en las tareas escolares se
logra, en buena parte, a través del refuerzo positivo que suponen los éxitos
en las evaluaciones o de la tendencia a evitar los efectos negativos que
tragn consigo los malos resultados. Es daecir, estamos ante un sistema de
premios y castigos. Por eso la evaluacién es fuente de motivacién extrinseca
hacia la materia {cuando gueremos aprender por la recompensa que supone el
éxito y eludir las consecuencias del fracaso). Una dindmica psicolégica mas
prabable de encontrar en tanto el ambiente escolar, las tareas de aprendi-
zaje y los conlenidos no sean interesantes y retadores por s/ mismos. A los
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alumnos les gustard mas aquello en lo que son més apreciados, pudienda
desmotivarse ante los malos resultados.

Para que la evaluacién no sirva al mantenimiento de un sistema pedagé-
gico que se base en ese tipo de motives, los esiudiantes han de percibir que
se les evalia para proporcionales informacién mas que para controlarios
(RYAN y otros, 1985), Lo importante es aprender por el interés que despiena
el contenido y la actividad. Esa es |la motivacién intrinseca.

La incidencia de los resuliados de las evaluaclones en el autoconcepto
del alumnc es otro de los campos de investigacion en el que se comprueban
efectos decisivos de lales practicas. El autoconcepto es ia imagen que iene-
mos de nosotros mismos, una imagen cargada de valoraciones hacia facetas
diversas de nuestra personalidad. Su elaboracién tiene lugar dentro del
clima de interacciohes sociales con los otros, siendo el resultado de las
percepciones que elaboramos sobre las reacciones que provocamos en Jos
demds, segun el aprecio que creemos despertar en otros cuya opinion ¢
reaccion es significativa para cada uno de nosofros. El autoconceplo, una vez
elaborado, tiene consecuencias en la conducta posterior def sujeto; es pro-
ducte y factor condicionante de aprendizajes.

Las practicas de evaluacién son |las encargadas de proporcionar una in-
formacién constante, revestida de autoridad, reforzada por la familia, gue
se convierte en relevante para que el alumno obtenga noticia de su valia. La
misma familia utilizard el *valor académico® del hijo en la apreciacién gue
haran de & como persona. No olvidemos el significado que muchas familias
dan a ‘'los estudios® como camino de promocién y de redencidn social. El
ubuen escolars y el «mal escolarr son imagenes elaboradas vy
proporcicnadas por la escuela con incidencia en las relaciones sociales, en
tanto no sea indiferente a las reacciones que provocan esas imagenes en el
medic externo {GILLY, 1980). De esta suerte, los valores sociales y los
mecanismos en que se apoya !a evaluacidn escolar dominante se trasvasan a
la jerarqula de valores por la que los individuos se juzgan a si mismos,
repercutiende en el aprendizaje posterior. Naturalmente, cuanto mas se
amplien las facetas que evaluar, tanta mayar repercusidn psicolégica pueden
tener.

G) Apoyo de la invesligacion

Las evaluaciones de los alumnos han sido una de las pocas fuentes de
informacién y de conocimianto que existen sobre lo que hace y cémo
funciona el sistema educativo, aunque no son datas ricos, cualitativamente
hablando. Obviamente, los resultados de la ensefanza se pueden ver
reflejados en muchos tipes de indices y datos, perc una mentalidad
eficientista, basada en las comparaciones de rendimientc academico, junto a
la carencia de politicas de evaluacion para el conocimiento de la realidad
educativa, dejan a los resultados cuantificabies de las evaluaciones como
unicas herramientas para hablar de calidad de centres, protesores y del
sistema en su conjunto.

El analisis de la calidad de la ensenanza. la bondad de delerminados
métodos educalivos, la constatacién del eéxite y del tfracasc escolar con {i-
nes de analizar la iguaidad de oportunidades. la validez de los curricufa, el
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rendimiento de l0s centros y otros muchos temas, se abordan considerando
los resultados de la evaluacién de alumnos como una informacién Gtil y facil
de obtener.

Para los profesores tiene relevancia en la medida en que se sientan lla-
mados a analizar su propia préctica o la experiencia educativa global dei
centro, ver cémo varian los datos de una clase a otra, entre ciclos y cursos
diterentes, de unos profesores a ofros, variaciones entre asignaturas o
&reas, entre centros denire de una misma zona, ete,

La utilizacién de los resultados de los alumnos, dentro del paradigma
dominante hasta hace poco en la investigacién educativa, conocido como
proceso-producto (PEREZ GOMEZ, 1983b) era el recurso para estudiar
relaciones entre esos resultados y otras variables. Al ver con qué aspectos,
metodos, cualidades del profesor, de los centros o del ambiente se hallaban
correlacionados con un alto rendimiento se pretende deducir la efectividad
de modelos educativos, instilucienes escolares, mélodos y profesores,

sQué instrumentos emplear?

A la pregunta de qué instrumentos deben utilizarse para evaluar hay gque
contestar a partir de tres consideraciones previas:

1) La eleccién de técnicas de evaluacién depende, en primer lugar, de
qué se quiera evaluar. No permite las mismas posibilidades la apreciacidn
del rendimiento en las operaciones matematicas que la expresién artistica,
la sociabilidad o la constancia en el trabajo por parte del alumno, por ejem-
plo. La cualidad, proceso u objeto que evaluar limita y condiciona las 1écni-
cas mas convenientes. Desde un test a una entrevista, pasando por la solu-
cion tle problemas, expresién del recuerdo de conocimientos, cuestionarios,
escalas de actitudes, pautas de observacion, seguimiento de diarios, etc., el
profescr dispone de multitud de sistemas que él mismo, en muchas ocasio-
nes. puede construir y aplicar.

2) Cada técnica o procedimiento de evaluacion puede desempefar en de-
sigual medida las funciones que hemos sistematizado. Parlamos, primere, de
qué queremos conseguir con la evaluacion y veremos después el procedi-
miento. ;Evaluamos para cenocer al alumno, para certificar que posee unos
determinados conocimientos, para clasificarlo en grupos, para estimularlo,
para que compita con ofros? La evaluacién gue hace el profesor cuando sique
el cumplimiento de un plan de trabajo del alumno puede servir con fines de
diagndstico, pero ne para determinar el nivel de dominie de un tema. Si que-
remos tener un indicador de la posesion de algunos conocimientos basicos en
muestras amplias de alumnos, comparar centros o zonas, entonces es pre-
ciso elegir pruebas eslandarizadas de conccimiento y ejecucién de elemen-
lales destrezas a base de ejercicios de “lapiz y papel".

3) Las cendiciones de la practica y del trabajo de los profesores hacen
que unos procedimientos y técnicas sean mas factibles de utilizar que otros,
Se recomienda, por ejemplo, que los profesores conozcan tas ideas previas
que tienen los alumnos sobre un tema ¢ un concepto antes de abordario,
puesto que es la plataforma desde la que aprenden. ;Es factible hacerle asi-
duamente con grupos numercsos de alumnos? ¢Es posibie tomar notas de
cémo aclua cada alumno en sus estrategias de trabajo para ayudarle en cla-

—
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ses de una hora de duracién? ;Qué tiempo invierte el profesor en seguir el
cuaderne de trabajo cuando tigne varios grupos a l0s que atender? ;jAcase no
existe el peligro de que, por querer evaluar mejor, dedique demasiado tiempa
a esa tarea, restandole esfuerzos para preparar la ensefanza o actualizarse?
En muchos cazos la facilidad de obtener alguna informacidn sobre los aium-
nos de forma cémada, aplicando pruebas sencillas de corregir, es lo gue se-
lecciona las técnicas mds al uso. La estereotipacién y empleo de algunas
forrmas de evaluar se explica, en parte al menos, porque los procedimientos
més usados son los mas factibles para los profesores dentro de sus condi-
ciones de trabajo.

~ Asi, pues, es necesario elegir procaedimientos posibles de desarrollar,
analizando criticamente la informacién que nos permiten obtener scbre lo
gue guiere evaluarse y segin con qué propdsitos se haga. Siendo tan variados
los objetas de la evaluacién y los fines con que se realiza, se debe partir del
principio de una cierta complementariedad de metodologias y téchicas, cuya
seleccién debe realizarse en cada caso, Como sugerencia para los profesores
en sus aulas, recogemos la propuesta de MACINTOSH (1281, pag. 108} en la
Figura 23.

Recursos: Finalidad de la evaluacidn:

- Aasgos observados en clase en el ejarcicia
de la activitdad oo Valoracion, diagndstico

- Inventarios de chservacion ... Diagndstico, valoracién, graduacion de

estudiantes

- Trabiajos escritos en clase v en casa ... Diagndstico, valoracidn, graduacion de
esluchantes

- Preguntas orales del profesor ... Diagndsticn

- Prugbas o tareas con intencion de cbservar €l
rendimiento sobre un lema Diagndstica, comprobacién del rendimienlo

final

- Examenes de multiples cuestiones de una

unidad mMaAs ampha e Graduacion, comprobacion del rendimiento

final
- Tests estandanizados .....oovviiieee e Valoracién, graduacion
- Tests diagnasticos Diagnéstica

Figura 23: Los recursos y finalidades de la evaluacidn.

10.6.1. LAS FUNCIONES DE LA EVALUACION PARA LAS DIFERENTES
ALIDIENCIAS RECEPTOHAS DE LOS RESULTADOS

Las multiples funciones que cumple o puede cumplir la evaluacian se
convierten en realidad en tanto alguien tiene conocimiento de sus resulta-
dos. Si la practica de evaluar es tan decisiva en la ensehanza se debe muy
jundamentalmente a que se hace publica. Cuande los resultados trascienden
del ambitc escolar, sus electos se amplian enormemenie. Esta consecuencia
nos debe llevar a cuestionarnas queé ocurre cuando determinados datos sobre
un alumno son gonocidos por otros companeros, por profesores diferentes al
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que dic la calificacion, cuando se hacen piiblicos en los registros del centro,
a los padres o cuando se comunican al exterior en forma de cedificacion.
Por eso cada profesor, y todos ellos en conjunte, deben plantearse gué
informacion proporcionar sobre los alumnos y a quién darla. Es un prochlema
pedagodgico y ético antes que técnico.

Tres razones justifican la importancia de este problema:

1) El tipo de audiencia o los receptores gue tienen acceso a las informa-
ciones que dan las evaluacionas determinan en buena medida sus efectos. La
informacitn que tiene un prefesor sobre el rendimienta y dedicacion de un
alumno desencadena efectos en otros docentes, en e grupo, en la familia,
etc., gue no tendrian lugar si no la hace pablica. Es decir, la funcion de ia
evaluacién depende en parte del destinatario de la infarmacién.

En el Cuadro 2 se resumen las funciones gue la evaluacidn cumple en los
diferentes receptores.

Cuadro 2: Destinatarics de la infermaclén y funciones de la evaluagién

a) El alumne al que se refieren los dalos: Diagndstico de su progrese, sefalarle dificidtades,
molivarle, datos de referencia para su autoconcepto.

b} El grupo de alumpos, cuande los datos se refieran a tedo ¢l conjunto: Diagndstico de su pro-
grago, motivacidn, estimularies al sentirse como un calectiva,

oy El glumnhe en relacion con el grupo: Graduacion, jerarquizacion, estimulo de fa compatancia.

d) Para el propio profesar que recoge v registra ios datos: Diagndstico, prediccion, jerargui-
Zacion, arigriaciin, control de conducia, investigacicn.

e} El equipg de puofesotes: Diagndsiice, completar informacionss que Hene cada auna sobve ef
alumna, grediccidn, ferarquizacion, conlrol de conducta,  ovemtacidn, investigacidn,

) Bl tuter de un grupo: Origntacidn, diagndstico, complatar informaciones, pradiceidn, jarar-
Guizacion | control de conducta,

g} El centro como depositario del sxpadianle personal de los alumnos: investigacicn, diagndstica
globad, oHentacion, graduacidn, seleccion, acreditacisn, contro! de conducta.

h) Los protescres v el centrp de olrg pivel educative o curso superict: Crientacion, diagndstico
inicial, seleccion.

i} La administracion educslive: Aoreiitacion, seleccion, planificacicn,  invesligacion sobre el
sisterna.

jt La familia: Diagnéstico, ferarguizacion. conted e conclucta.

k} Generadores de emplec: Sefeccion.

[} Audiencia social en general: Selaccidn, jerarquizacicn .

2) Si aceptamos que una evaluacion ha de hacerse publica, hay que plan-
tearse, desde un punto de vista ético, qué informacién sobre el alumno con-
viene revelar, y gue inconvenientes puede tener dar a conocer ciertos juicios
sobre ios estudiantes. No es 1o mismo hacer publico el resultado de una
prueba para una seleccion, que el diagnostico de deficiencias. o inlormar
sobre evaluaciones de caracteristicas perscnales. El que los profesores dis-
pongan de ciertos conocimientos sobre el alumno no implica que deban
hacerselo saber a otras audiencias. sin sopesar los efectos que pueda tener
en ellas.

Esta interrogacion ética debe aplicarse, incluso. a la conveniencia
misma de hacer determinadas evaluacicnes., jPor qué en la ensefanza debe
evaluarse o darse calificaciones sobre la sociabilidad de las personas,
cuando esia cualidad aludirad inexorablemente a normas sociales de compor-
tamiento, reflejo de una forma de entender lo que es un “ciudadanc acepta-
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ble®"? En términos generales, podria admitirse que hace- evaluaciones del
tipo que fuere no es en si incorrecto, como senala BROAGFOOT {1986, pag. 73),
parque ello es parte fundamental en la ensefianza; pero si que puede ser
improcedente realizarlas al no tener seguridad sobre las funciones que cum-
plen y que éstas no sean las que hemos llamado pedagdgicas. La autora hace
referencia a los exdmenes externos, pero este pensamiento puede extrapo-
larse a la evaluacién en general. El conflicto ético se plantea como inevita-
ble cuando la evaluacion cumple simultdneamente funciones fan diversas,
sirviendo cada una de ellas a intereses muy distintos.

Algunas de esas dudas de tipo ético las relacionamos a continuacion
(LAW, 1984, pdg. 141 y ss.):

- ¢Se deben realizar evaluaciones formales de cualquier variable, sa-
biendo que pueden tener valor de etiquetado de las personas?

- ¢Qué consecuencias tiene el manejar datos gue se presumen objetivos,
cuando en realidad ocultan tantas opciones y presupuestos no objetivos
en la forma de su obtencidn?

- ¢ 5e deberia evaluar formalmente para convertir esa practica en un con-

trol dei alumno, dada la frecuencia con gue se hace?

iConviene plasmar apreciaciones del protesor por escrito y darlas a co-
nocer a otros?

.8e debe plantear e! dereche de vete de los alumnos al uso de la infor-
macién sobre sus calificaciones, mas cuando se refieren a aspectos no
plblicos del rendimiento o de su personalidad?

&iDeben tener los alumnos poder para rectificar las evaluaciones que se
dan de ellos?

¢Debemos hacer publicos todos los datos que poseemos sobre los alum-
nos?

¢{Qué datos tienen un caracter piblico y cudles reservado?

¢Debe ser el alumno el dnico que decide lo que aparece en sus informes?
¢A gquien ha de hacerse panicipe de las informaciones que se poseen?
&Quién creemos que debe acceder a los informes de la evaluacion: los
que toman decisiones en educacién y aguellos que recogen informacién
para realizarla, 0 ha de estar abieria también para los propios alumnos?
iDebe tener el alumno acceso a cualquier cosa gue se diga de &7

Una informacion que tiene un profesor ;debe comunicarla a otros profe-
sores del mismo alumno?

;Qué datos refiejar en informes escritos que quedan en los ceniros o
pasan a la administracion educativa ?

iSe debe hacer publica solamente {a informacién que hable positiva-
mente del alumno?

¢Es necesario y conveniente hacérsela saber a los padres?

3) En tercer lugar, si hay que facilitar la comprensidn para la audiencia
que recibe los resultados, es preciso cuestionarse cémo facilitar la comuni-
cacion con cada receptor potencial. Na clvidemos que la competencia para
entender lenguajes especializados no es la misma en los profesores, que se
supone son colectivos profesionalizados, que en cualquier otro destinatario.
de la evaluacion, como pueden ser los padres. Audiencias distinlas pueden
necesitar informaciones adaptadas a sus necesidades y posibilidades de
comprensién. ;Qué le puede decir a unos padres e juicio de que su hijo pro-
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gresa adscuadamente? ;O que falta con regularidad al coiegio? ;Qué puede
significar para una familia decirle que su hijo tiene un bajo nivel de ints-
gracion social en la clase?

Es precisc adopiar distintas maneras de registrar y expresar los resui-
tados de evaluaciones segin a quién se dirijan, algo que debe formar parte
del plan que esiablezca cada centro, analizando las peculiaridades de cada
caso. Sin olvidar gue, cuanic méas exhaustiva y frecuenle sea la comunica-
cidn, tanta mds dedicacién se precisa por pare de los profesores.

10.7. El sentldo de la evaluacidén integrada en el proceso
de ensefianza-aprendizaje

LOGSE:
Articule 15.
1. La evaluacién de [os procesos de aprendizaje de los alumnos (de educacion primania)
sora continua y global.

(o)

Articulo 232
1. La evaluacién de la educacién secundaria obligatoria sera continua e integradora.

El funcionamiento de la institucién escolar reclama ai profesor juicios
de caracter sumativo scbre sus alumnos, del tipo de sl pasan o no los mini-
mos establecidos, sobre si superan ciclos educativos, cursos y asignaturas
0 areas. Mientras que a todos los profesores se les requiere una evaluacion
con esta funcidn, el realizarla con fines formativos es una exigencia profe-
sional no imprescindible para el funcionamiento del sistema escolar.

En torno al concepto de evaiuacion integrada en el proceso de ense-
flanza-aprendizaje queremos comentar problemas sobre cémo realizar una
evaluacién con fines formatives que sea factible dentro de las condiciones
de trabajo de los docentes.

Reclamar la evaluacién integrada en el proceso de ensehanza-aprendi-
zaje es una exigencia pedagdégica que no es facil de satisfacer, pues se pre-
cisan unas condicicnes de partida: a) Que sea factible de realizar por los
profesores, adecuada a sus posibilidades y disponibilidad de tiempo. b} Gue
se haga con la finalidad béasica de obtener informacion; es decir, para ef
mejor conacimienio de los alumnos, del proceso y contexto de aprendizaje,
con el fin de mejorar esos aspectos. ¢) Que no distorsione, corle o entor-
pezca el desarrollo de la ensefanza y del aprendizaje, creando ansiedad en
los alumnecs, restando tiempo a los profesores que podrian dedicarlo a otras
funciones. d} Gue no genere un clima auforitario y de control en las relacio-
nes humanas.

Desde esle planteamiento se puede establecer una separacidn dicoto-
mica entre evaluacion ligada al aprendizaje y & la enseffanza y aquella otra

_ separada o desconeclada, que suele realizarse al final de un pericdo mas o

menos prolongado de ensenanza, o al termino de la realizacion de alguna uni-
dad temdlica, con un acto formal y explicito de comprobacién, como es el
poner una prueba o realizar un examen,

La evaluacion separada del proceso de ensenanza-aprendizaje debe su
prependerancia a las funciones de clasificacion y de seleccion a las gue
sirve, estando apovada en toda la tradicién psicométrica de medicién de
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rasgos de personalidad, inteligencia, etc., (STODOLSKY, 1975; GOLDSTEN, 1989).
Esta tradicion parte del supuesto de que existen capacidades que se pueden
comprobar sn los sujetos, independientemente del contexto en f:l que _se
ejercen y observan, Otro de sus supuestos es que las pruebas aplicadas tie-
nen que proporcionar la ubicacién de cada sujeto dentro de una escala._ 0 res-
pecto de promedios referidos a clentos grupos, independientes también del
contexto del individuo, presuponiendo que los ambientes son equivalentes ¢
que no tienen efectos sobre jos resultados. La comprobacion de la capacida_d
se pretende lograr al margen del ejercicio real de una competencia o mani-
festacion de la cualidad da gque se trate. Asi, en la ensenanza se quiere com-
probar el saber, independieniemente del modo de lrabajar cotidiano de los
alumnos, de cé6mo adguieren y utilizan el conocimiento una vez gue han aca-
bado un proceso de aprendizaje. N

Las funciones sociales y el poder de control gque tiene la evaluacion
restan importancia al conocimiento que podemos obtener de los alumnos
mientras trabajan v se dialoga con ellos. Esta condicién laboral hace que los
profesares admitan como ‘nermal” el separar los momentos de ensefianza de
los de comprobacion. Existen tareas y tiempos para ensefar y, al lado, sepa-
rades en el tiempo y en cuanto a procedimientos empleados, otros momentos
para comprobar. La evaluacion se desintegra del aprendizaje perdiendo su
valor formativo en el didlago critico entre profesores y alumnos. Un modelo
critice de evaluacion, como 1o ha llamado ErLIOTT {1990b) parte de la con-
dicion de que:

*... la evaluacion de la comprensidn {se refiere a un tipa de aprendizaje de cali-
dad) y la engefianza para la msma no son aclividades separadas. £l gr_ofesor fornenta el
aprendizaje comprehensivo dando acceso a los alumnos al didloge eritico sobre los pro-
blemss gue encuentran &l llevar a cabo sus laress. Este tipo de evaluacion forma parte
del proceso de aprendizaje y no es sdlo una actividad final, centrada en los rasultados de
aprendizaje” (pag. 224).

La separacion entre tareas de ensefiar y evaluar en los profescres tiene
una distingién simétrica en los alumnos: la separacién entre la adquisicién
de informacién o aprendizaje y las estrategias para responder mejor a la
evaluacién. ELLIOTT (1980b, pag. 213), refiréndose a la ensefanza secunda-
ria, lama la atencion sobre el fenédmeno de la posposicion del aprendizaje.
Se refisre con ello a como Ios alumnos posponen la labor de aprender a los
momentos cercanos a la evaluacién, desplazamiento que implica aprender
segln cémo vayan a ser evaluados y para responder a lo que se les exige. Es
un mecanismo gue no sdlo afecta a la ensefanza secundaria.

+Ei procedimiente de hacer posible la evaluacién integrada es piantearla

de manera interactiva {CARDINET, 1886b), es decir durante el proceso de en-

sefianza-aprendizaje. Es precisc enlenderla como un procese natural de in-

tormacion sobre lo que ocurre, que utiliza mdltiples recursos, sin plantear

necesariamente procedimientos formales de evaluar. Se trata de conocer al

-alumno. Digamos gue precisa de una atencién consciente y reflexiva por
parte de los profesores, como una preocupacién mas de estes cuando ense-

_fan, M&s gque pensarla como alge gue se sirve de procedimientos especiales,
“es una actividad que descansa en las capacidades del profesor {naturaies y
adquiridas por formacién) para comprender situaciones, reacciones de los

alumnos, rasgos significatives. de cémo ejecutan las tareas, nivel de sus
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realizaciones, de las dificuliades que van encontrando, del esiuerzo que po-
nen, etc.
Senala CARDINET (1986b) que:

"La evaluacién formativa, para que sea aplicable por los profesores, no tiene que
exigirles el uso de un extenso conjunte de instruméntos apropiados. Porque es en el
mismo curso del aprendizaje donde |a forma de operar y donde las realizacionas de los
alumnos tienen que ser chservadas y utilizadas inmediatamente para rectificar su
forma de proceder, Del andlisis de los ejercicios que corrientemente se realizan en
clase se pueden extrasr todo tipa de informaciones” (pag. 45).

Desde esta dptica, HARLEN {1978) la define también, como:

“El procesa de obtener informacion sobre aspectos relevanies de la expetioncia ¥
de fas cualidades de los alumnos para adoptar decisiones sobre ol ambiente de apren-
dizaje que eslimule el progresc de los alumnos e incremente la eficacia del profesor”

(pag. 1)

Lta formalizacion metodolégica de estos procedimientos de conogi-
miento integrados en la actividad de ensefianza se plantea cuando las infor-
macicngs sobre el alumno es precise acumularlas durante un tiempe, darlas
a otros profesores, utilizarlas para promocionar ¢ no al alumno, para reco-
mendar recuperaciones o informar a los padres.

Esta evaluacidn no separada del proceso de aprendizaje, manejable por
los profesores como recurse de conocimienta y guia de la actividad normal
de ensefar, tiene su defensa en el sentide comin y en paradigmas de
investigacién que tengan como primera preccupacion el mejorar las
practicas reales de educacion. La evaluaciéon con fines selectivos y de
clasificacién apoyada por la tradicién de medicién ha contado con mds
aparato metodoldgico justificador, arropada por la aurecla de la cbjetividad
en la apreciacion de resultados educativos. Ha tenido gue reconocerse que
rean legitimas otras metodologias en ciencias sociales y demostrarse la
inviabilidad de muchos procedimientos pretendidamente objetives, para que
al conocimiento obtenido por via de observacién de los profesores, por
egjemplo, se le adjudicara un importante papel en la direccign y megjora de la
practica. El sentido comidn siempre habia reconocida el valor del
conocimierie personal de los profesores.

+ Apetar a la importancia de los métodos de conocimienio del profesor
para adquirir informacién, mientras participa en situaciones naturales de
ensefianza, supone conceder un peso importante a sus capacidades para per-
cibir los procesos educativos y a sus-esquernas de interpretacion. Si de las
evaluaciones elaboradas por esta via guieren obtenerse datos objetivos del
rendimiento escolar de los alumnos con fines de clasificacidn, seleccién o
acreditacion, evidentemente esta evaluacién integrada en el proceso liene
poca defensa metodologica. Pero no hay que olvidar que tampoco eslan
exentas de distorsiones las evaluaciones separadas del proceso.

Si ef cenocimiento sobre los alumnos y sobre o8 procesos de aprendi- -

zaje que ofrece la evaluacion ha de servir de ayuda para ef desarrollo cons-
ciente de ia practica en el aula, entonces sélo las informaciones adquiridas
como significativas por los profesores, en contextos concretos, les servi-
ran, independientemente de la validez metodolégica que tengan. Esa evalua-
cidn integrada, puede tener, no obstante, mucho mas valor informativo para

-
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los docentes que los resultados de la evaluacion separada del proceso. ;Qué
dice de un alumno el 4 sobre una escala de 10, como resultado de una prueba
de comprobacion de rendimients, olvidéndones dei tipo de conocimiento en el
rque se acertd o errd? Sabemos gque esta en un lugar mas bien bajo de esa es-
cala a efectos de clasificacion si damos por supuesto que la puntuacidn 5 es
el promedio. Que el profesor aprecie que un alumno es “lentc” -ofro tipo de
apreciacion o valcracién relativa- en la realizacion de tareas, pero que al
final las suele concluir adecuadamente, propoerciona también poca informa-
cién. Pero, jacaso es mencs Util al profesor que decir que obtiene un 4 en
una escala de 10, para conocer ai alumno, valorar su rendimientc y adaptar
la estrategia de ensenanza a ritmos de aprendizaje diferentes, aunque se
trate de una apreciacién personal obtenida mientras sigue el trabajo del
alumno, sin pretensiones de objetividad metodalagica?

Lo que queremos resaltar con todo esto es que mds gue asegurar eva-
luaciones indiscutibles en cuanto a su objetividad, desde el punto de vista
pedagdgico y para una educacién no selectiva, lo fundamental para la mejora
de los procesos pedagogicas es perfeccionar la competencia de los profeso-
res para realizar apreciaciones acertadas sobre sus alumnos, a panir de las
capacidades y esquemas de percepcion, atribucion e interpretacion que po-
seen en las condiciones naturales de trabajo.

Légicamente, las posibilidades de obtener diferentes tipos de informa-
cion sobre el glumno -los indicios en los que se apoya la percepcidn-, ade-
mas de estar ligadas a las capacidades de apreciacién de los profesores, de-
penden de las actividades en las que se trabaja. Sélo se puede chservar la
originalidad del alumno cuando el método y las tareas concretas de aprendi-
zaje permitan su exprasion. Dicho de otro medo: la infarmacién que se puede
obtener depende de que la actividad pedagoégica permita gque se manifiesten
unos rasgos u otros del alumno en el trabajo académico, en las relaciones
persconales. elc. ;Como evaluar su capacidad de expresidén oral si no se deja
que la practiquen?.las posibilidades de la evaluacién integrada de forma
natural en el proceso de ensenar y de aprender dependen de las tareas
académicas que se praclican y de la capacitacién del profesorado,

La utilidad pedagdgica de la evaluacion tiene que ver con la meatodologia
que se ullliza para realizarla y expresarla. Si la evaluacién queda integrada
en el proceso de ensefanza-aprendizaje los dates mas ricos, en cuanio a la
informaciéon gue e puedan aportar al profesor, no son les de caracter
cuantitativo o ias calificaciones numéricas. En realidad todo proceso de
evaluacion tieme un cardcler cualitativo porgue se trata de valorar,
enjuiciar o asignar valor (ALVAREZ, 1985); lo que ocurre que el resultado de
€se proceso puede plasmarse en un numero o en un juicio de otro orden, como
adjetivos 0 expresicnes diversas.

En los estudios sobre métodos y practicas de evaluacién la dicotomia
entre evaluacion cualitativa y cuantitativa ha adquirido una relevancia que
tiene su justificacion en dos tipos de preccupaciones. Por un lado, existe un
problema metodolégico sobre cuales son las formas mds relevantes de cap-
tar y reflejar la realidad de los procesos y resultados de la educacidén (COCK
y REICHARDT, 1986); de otra parte, y esto es lo mas relevante para el
profesor, esta ei prablema de qué capacidad de informacion tienen una y otra
forma de expresar la evaluacidn para profesores. estudiantes. padres, elc.

La evaluacién en |3 ensefianza - 287

Un numerc se intepreta dentro de una escala y nada mas. Sirve para je-
rarquizar y para sehalar niveles, pere no informa de su significado, salvo
que se explicite el proceso por el que pasamos desde la lectura vy
apreciacion de un trabajc hasta la calificacion. Un juicic cualitativo si
permite comunicar lo que significa el trabajo del alumno.

10.7.1. UNA EVALUACION HOLISTICA O GLOBALIZADORA

La evaltiacion integrada de manera natural en el procesa didactico
tiene que abarcar al alumno como ser que estd aprendiendo. Por eso es
globalizadera de toda su personalidad, holistica (abarca todo). Algo que
tiene mas razon de ser en la educacién obligatoria, donde adquiere su
genuino significado pedagdgico. Lo gue pretendemos resaltar es la
conveniencia de aspirar al conocimiento de los alumnos como sujetos frente
a la fragmentacién y parcializacién de sus caracteristicas gue suponen las
précticas tradicionales, apoyadas en pruebas formales, tests o exdmenes,
que son siempre restrictivos (BRIDGES, 1989) y que no permiten compren-
derlo como persona.

Lo que aprende no es la inteligencia sino seres inteligentes. Ni sigquiera
un abanica completo de pruebas diversas que se dirigiesen a diagnosticar
por separado capacidades, condicicnes de personalidad, sociabilidad, conoci-
mientos y posesién de habilidades, podria darnos una imagen real de lo que
es el alumno y cuédl es su comportamienio en situaciones educativas natura-
les. Este canacimiento global requiere comunicacién abierta con él, com-
prender sus problemas, circunstancias, su trabajo escolar. Aun en el caso de
restringimos a la evaluacién del rendimiento en un 4rea o asignatura, el co-
nocimiento que pueda obtener el profesor de las pruebas formales o de los
exdmenes es insuficiente para tener accesc a los procesos de aprendizaje,
comprender sus dificultades, las ideas previas que convendria tratar de
modificar, fas actitudes hacia la materia, los significados personales que
atribuye a lo aprendido, eic.

Desde una perspectiva histérica, fa evolucién reciente del sisterna edu-
cativo y del pensamiento sobre el curricufum lleva a una ampliacién cons-
tante de sus contenidos, como vimos en oifrc momento y, en consecuencia, a
considerar mas objetos y cualidades susceptibles de ser evaluados. Puede
apreciarse, pues, que el objeto de la evaluacién en ambientes escaolares se
expande constantemente, afectando mas a unos niveles educativos que a
otros.

Esta pretension holistica en la evaiuvacién tiene apoyaturas diversas y
contradictorias:

1} La progresiva implantacion de una forma mas humana de entender a
los alumngs, con el rechazo a modelos educativos academicistas més cen-
trados en los aspectos intelectuales de la persona, omnipresentes en la edu-
cacidn tradicional, que olvidaban otras dimensiones de tipo afectivo, social,
moral y psicomotor, Es una proyeccién de ia pedagogia invisible que ya co-
mentamos. La evolucién del pensamiente humanista sobre la educacidén re-
salta la importancia de la atencién total a la perscnalidad del alumno {Gi-
MENO, 1988}.
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2) La adopcion de modelos ecolégicos de sxplicacidn dsl desarrollo y del
aprendizaje que sensibiliza hacia la necesidad de contemplar los diferentes
aspecios que se entremezclan en las conductas de los sujetas, en los proce-
sos de aprendizaje y en la explicacidn de sus resultados. Los efectos educa-
tivos tienen maltiples causas que hay gue ponderar en la evaluacién. Por otro
lado, las consecuencias de las practicas escolares nc se pueden reducir a los
rendimientos académicos més evidentes.

3) La repercusién de modelos de evaluacién aplicados a experiencias pe-
dagégicas y a la experimentacién de curricuia que se toman como modelos
para entender la evaluacion de alumnocs, y que demuestran la necesidad de
oxplicar realidades complejas, diferenciar aspectos y aporiar instrumentos
distintos a los tradicionales.

4) La ampliacién det objeto que se evalia es coherente con el progresivo
crecimiento del cardcter invisible de los nuevos métodes educativos, de
perfiles mas borrosos, que reclamaran no sdlo la ampliacién de los objetos
que se evaluan, sino de las técnicas para realizarla y de los procedimientos
de expresién de sus resultados. Esta coherencia entre nuevos métodos de
educacion, curricuta y préacticas de evaluacién ha sido resaltada por multi-
ples autores (BERNSTEIN, 1888 y BROADFQOT, 1984 y 1988).

5) Un incremento de los controles de tipo téenico en educacidn, aunque
distrazados la mayoria de las ocasiones en argumentes relacionados con los
puntos anteriores.

El interrogante surge inmediatamente. Si la educacidn y los programas
de ensenanza, los métodos, la atencién del profesor, etc. atienden a inhume-
rables aspectos de la formacién cultural y de la persanalidad del alumno, la
necesidad de una conciencia reflexiva acerca de lo gue ccurre en el sistema
educalivo implica abarcar numerosos tipas de coneocimiente sobre cémo
funcionan todos esos procesos. Desde las pretensiones de la evaluacion for-
mativa parece |égico aspirar a evaluar los proceso gue hagan relacion a
cualquier objetivo o contenido y no sélo a los aprendizajes de orden intelec-
tual. Lo que ya no parece tan natural y conveniente es que deban practicarse
evaluaciones formales, terminales o intermitentes. de iipe Ssumative en
cualquier facela pedagégica, si no queremos caer en un clima de control
tecnificade total sobre los sujetos y sobre tode lo que ocurre en los ambign-
tes educativos. Una pedagogia total -que atiends a la integridad del desa-
rrolio del estudiante- no tiene que desembocar en un control exhaustivo. Su
valor estd en entender al alumno que aprende como unz unidad, explicando su
progreso como consecuencia del componamiento de toda su personalidad en
relacién con las circunstancias que le rodean, en el centro escolar, en el
grupo de alumnos y en la familia,

Es preciso distinguir la necesidad de ampliar el conocimiento del
alumng, come individuo gichalmenie considerade, de las aplicaciones masi-
vas de pruebas y realizacidn constante de ejercicios de comprobacion con el
fin de conocerle mejor. E! ideal pedagdgico humanista de atender en 'a edu-
cacién a todos los aspectos de la personalidad es una aspiracion inherente al
entendimiento de la ensefanza como comunicacién parsonal y estimulo del
desarrailo de las posibilidades personales y de ayuda a la superacion de
limitaciones. Un enfoque que se justifica en cualquier etapa educativa, pero
mas en los primeros niveles de educacidn. BRIDGES (1989) y LAW (1984) han

: :
La evaluacion en la ensefianza 389

resaltado que ias nuevas formas de evaluacién ne tradicionales reciaman la
ngcesidad de una mejor comunicacién con el alumno y de considerar la
discusion y negociacién de la misma, pues se trata a veces de evaiuar cuali-
dades de dificil acceso.

Pero de un modelo aducativo globalizador y personalizado no se deduce
forzosamente la necesidad de que en los centros escolares todc sea objeto
de evaluacién formal por medio de instrumentos apropiados. El conocimiento
global del alumno noc se obtiene por el diagnéstico de dimensiones, sisladas
de su comportamiento.

_La evaluacién formal de todo tipo de aspectos del alumno, dejande cons-
tancia de resuiltados, tiene consecuencias peligrosas cuande se instala en
una mentalidad de control, selectividad y competencia, donde no son infre-
cuentes las practicas autoritarias apoyadas en el poder de los profesores.
Cuando se cambia la mentalidad sobre los objelos susceptibies de ser eva-
luados, pero no el uso de la evaluacion, se refuerza el clima de centrol en
las gulas. No elvidemos que es frecuente la creencia de que si algo no se
evalia no despierta el interés del alumno por esforzarse en cumplirlo, que
evaluando se clasifica y selecciona a ios alumnos. La evaluacién holistica
parece admisible desde la oplica educaliva, pero no deja de tener sus peli-
gros, dado el contexto en el que se practicard,

esta lendencia hacia sistemas de evaluacién y calificacian de tipo global peses
facetas inquictantes. En las Uitimas décadas, las escuelas (se rafiare a las inglesas) se
han convertide en abservatorios parmanentes, en MiGroscopios a través de los cuales
oz alumnos son evaluados, no s6lo por sus capacidades, sino por sus actividades, in-
tereses y qcutudes personales. Cada vaz son mas numerosos ks informas que clasifican
¥ caracterizan a los alumnos, siluandolos a o largo de una escala seguin ciertas
normas” {SARUP, 1890, pag. 197).

 "Su facil aceptacion, su preccupacion por ia totalidad de la persona y su uso
flexible {...) permite, en la practica, un mayor grado de intromisidn an la vida de los
alumncs. En la medida en que determinados aspectos de su vida no sean congruenies con
fos valores dominantes de la escuela (sus intereses, su ambiente familiar, sus
valores} serd més que posible que sean objeto de evaluaciones negativas; evaluacicnes
que, por otra parfe, siendo pocas veces explicitas, si b son alguna, isnen profundas
infiuencias en las expectativas de los profesores y, tal como muestra la investigacion
en el rendimiento™ (BROADFQOOT, 1986, pag. 67). )

Una corriente de orden més técnico que ha ayudade a mantener la idea
de ia evaluacién holistica con procedimientos formales procede de los
enfoques curriculares dominantes en los anos sesenta y setenia, que
defendieron la necesidad de especificar los objetivos en campos diversos y
en muitiples categorias. La taxcnomia® de objetivos de BLOOM (1971) es un
e]gmplc. En ella se especifican tres dominios: el intelectual, el afectivo y €l
psicomator gue, a su vez, se subdividen en moltiples categorias. GAGNE,
{1979) y GAGNE, BRIGGS y WAGER (1988) destacan otros tipos de productos de
?prendlzaje utilizados como referencia para especificar objetivos de ense-
nanza: destrezas intelectuales, estrategias cognitivas, informacién verbal,
actiludes, y destrezas motoras. Si la correcta plani-ficacién o programacion
de la gnsefanza se entiende como clarificacidn y concrecion de sus metas

Una taxonomia es una ordenacidn ds obietivos de ensefianza bajo algun criterio, como puede ser
@l nivel de su complejidad, la dependencia entre allos, ete.
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para elegir estralegias adecuadas a cada tipo de objetivo, 1a légica del
planteamienta lleva a sugerir que los procedimientes de evaluacién se
espacialicen también en la comprobacién del togro de los distintos tipos de
abjeiivos. tas taxonomias surgieron para ser utilizadas como procedi-
mientos que ayudaran a concretar instrumentos de evaluacién mds precisos,
como es el caso de la de BLOOM; o se han derivado del andlisis de tareas y
procesos muy concretos para establecer estrategias muy precisas de entre-
namiente (la de GAGNE).

Este enfoque reclama evaluar los objetivos diferenciados con procedi-
mientos formales, pues al profescr le resultard impesible en su practica
distinguir efectos especificos por separado a través de la evaluacién ligada
al proceso de ensefianza.

La avaluacién comprensiva y globalizadora exige un camblo en la ideclo-

gia selectiva dentro del sistema educativo y de los propios docentes, una.

revision de las necesidades de formacion del profesorado para disponer de
una mentalidad méas diterenciada en su pensamiento sobre lo que es
imporiante en la ensefianza y en ei desarrolle del curricuium. Reclama
nuevas necesidades en la organizacién escolar. Al no existir estas
condiciones se puede explicar la permanencia de pautas de control
defendidas por la evaluacidon tradicional, procedimientos rigidos de
constatar el rendimiento educativo, aungue se hayan difundido directrices
nuevas sobre como evaluar. Como bien sefiala Law (1984, pag. 7} es una
ironia que técnicas nuevas de evaluacidn séle se puedan intreducic en
organizaciones donde ya existe un convengimiento sobre su necesidad y lo
que ellas supcnen.

El limite profesional en los daocentes es un cobstaculo importante para la
evaluacién globalizadora. Los profesores, como cualquier ser humano, tienen
una capacidad limitada de procesar informacién, recogerla, interpretarla y
registrara, informando después de lodo ellc a las diversas audiencias. Cual-
quier idea de ampliar la evaluacion tropieza con las limitaciones de los
profesores y reconduce su viabllidad al terreno de la evaluacién informal en
contextos de trabajo naturales. Numerosas variables educativas se pueden
apreciar directamente en ia comunicacion personal en las aulas ¢, en todo
caso, ayuddndose los profesores de instrumentos muy sencillos.

Qtra limitacidn procede de la organizacion de la docencia. Un profesor
gue imparte ensefanza en educacién infantil o primaria es responsable de un
grupo de alumnos que so6lo le tienen a éi para todas las dreas y actividades
dal curricufum. E! conocimiento personal sélo puede lograrse en esas condi-
ciones de trato prolongado y numero relativamente reducido de sujetos. .Ob-
serva ¢émo se desempenan en situacicnes diversas, sigue su trabaje en
clase, le preguntan con frecuencia, corrige sus errores, dedica mas atencion
a guienes mas !e necesitan, estimula la independencia de los que se desen-
vuelven por si solos, vive un clima psicosocial en clase en el que aspecios
muy diversos de cada uno se van poniendo de manifieste. La posibilidad de
conocimiento holistico del alumno es consustancial a esa situacién de fra-
bajo y cada profesor podria dar juicios schre multiples aspectos de sus es-
fudiantes, sin tener gue “examinarics” o aplicarles pruebas complicadas;
ayudandose, como mucho, de pautas sencillas de observacién que utilice
mentalmente.

. e I - : 3.91-

Cuando, por el contrario, impera la especializacién curricular en areas o
asignaturas, el profesor tiene muchos més alumnos, varios grupos, y nor-
malmente en horarios con cortos espacios de tiempo, circunstancias que,
inevitablemente, restringen las posibilidades de conocimiento global de un
nimero crecide de alumnos. Esto suele ir acompafiade de una mentalidad en
los docentes prociive a entender que ellos ya no son los responsables de
"teda la educacidn" de los grupos, puesto que son varios los profesores gue
les imparten la ensenanza. Tendencia acentuada por el hecho de que se
asume implicita o explicitamente que el aprendizaje de la materia es lo gue
importa. La evaluacion global en régimen de pluridocencia {varios profesores
especializados para un grupo) exige su imprescindible coordinacidn, sin po-
der dejar esos aspectos a la responsabilidad de lo que entre nosotros se co-
noce por fuleres.

La evaluacidn globalizadora tiene consecuencias inevitables en la con-
cepcion de las técnicas que se consideran propias para realizarla. Un primer
efecto es el de debilitar el valor de los meétodos formales, precisos y
cuantitativog, dade el cardcter indefinide o "borrose” de las cualidades que
s& aprecian. Como ha senalado BERNSTEIN (1882) el control precise de los
procesos pedagogicos solo es posible alli donde los objetivos son muy preci-
sos y claros, donde resulta fécil distinguir y decidir loc que es aceptable o
correcto de jo que no lo es, pero cuande la educacién atiende a parcelas per-
sonales no tan claras como los aprendizajes academicos tradicionales, se
debilitan las posibilidades metodologicas de una evaluacidén segura y formal

" Alll donde |a pedagogia es visible, existe una plataforma ‘objeliva’ para evaluar
a los alumnes, gque se basa en: a) criterios claros ¥ b) un procedimiento de medida
precisa. El nific recibe una nota o su eguivalente come resultade de la valoracién de
cualquier logro escolar, Ademas exisle un sistema de calificacion uniforme, de manera
que se pueden comparar fos éxXitos y los fracasos de uha escuela con ofra. Observando
ias notas del alumno podemes establecer su ‘perfil’ escolar. Ef alumne conoce su nivel,
el profesor y los padres también. {...) Por otra parte, los padres dificilmente pueden
cuestionar ese peril, pues es 'ohijelive’. Se introducen desde luege elementos subje-
tivos en la calficacién de los nifos, pero estan enmascarados por la objetividad apa-
rente de da 'casilla’ en la que se anotan. En el caso de Ias pedagogias invisibles no ocure
estn, Los procedimientos da evaluacion san miiltiples, difusos, y no se prestan facil-
menta a una medicidn aparghtemente precisa, lo yue hace bastante compleja la com-
paracidn entre diferentes alumnos y entre difarentes escuelas. En prirer lugar, la
pedagagia invisible no defina el progreso de un grupe, se basa, per el contrario, en el
progreso de cada persona” (BERNSTEIN, 1988, pag, 133),

Asi, por ejemplo, "progresar adecuadamente” es una expresién mas sub-
jetiva, polisémica o borrosa que el "aprobado®.

10.7.2. EVALUACION INFORMAL Y EVALUAGION CONTINUA

La pretension de desarrellar una evaluacién con caracter faormativo gue
abarque al sujeto reivindica el papel gue tiene que desempefar el conoci-
miento constante gue el protesor puede obtener por medics informales sobre
el proceso educativo.

Al principio de este capitulo caracterizabamos la evaluacién como toda
actividad u ocasion por la que el profesor adquiere conciencia de ia marcha
de sus alumnos v del proceso de ensenanza-aprendizaje, habiéndose defen-




302 Comprender y franstormar 1a ensefanza

dido que debe estar implicada en la aclividad misma de la ensenanza. Los
profesores en el trato cotidiano dentro del horario escolar conscientemente
racogen informaciones, hacen observacionss sobre rasgos de sus alumnos, de
algunos de ellos quizd de forma més significativa. El profesor aprecia lo que
es un alumno, su progreso, su reaccién ante los estimulos sducatives valién-
dose de procedimientos que no son técnicas rigurosas perc si eficaces me-
dios de conccimiento. Todo este “diagnéstico” de personas y procesos puede
decirse que lo obtiene por vias informales. Evaluar de este modo supone, se-
gun GUERIN (1983):

"... todag aquellas estrategias que puedsn utilizarse para organizar e interpretar
la informacién gue se obliene a ravés de la observacion diaria y en la interaccion con
los estudiantes. Este tipo de informacion juega un papel decisivo en las decisiones gue
los profesores adoptan en clase, relacionadas con el curso de la instruccidn * (pag. XI).

{..)

'Las estrategias de evaluacién informal son una parte singularmente importante
del repertorio de deslrezas (profesionales) gue tlenen los profesares. La informacion
adquirida a través de observaciones de la conducta cotidiana de los estudiantes, por
medio del examen de realizaciones producidas por sllos, tales como el case de trabajos
escritos, pruebas, presenlaciones diversas, y por medio de la discusidn con ellos,
proparciona la base para muchas decisiones de los profesores” (pag. 6).

Esas informaciones son las mas Otiles para el profesor en la toma de
decisiones que reallza constantemente en la ensenanza. A pesar de ello, las
practicas dominantes en las aulas tienden a otorgar mas peso a las evalua-
ciones formales {MACINTOSH y otros,1981), quizd por la fe que despiertan log
procedimientos de evaluacién separados de la préctica. El que el peso
concedido a los procedimientos formales sobre los informales aumente a
medida que ascendemos de nivel educative, viene a sugerimos la imposicidn
progresiva de la presidn selectiva del sistema.

El concepto de evaluacidn continua es inherente a los planteamientos
que quieren lograr una evaluacién integrada normaimente en el proceso de
ensefanza, con intencion formativa, desarrollada més bien por procedimien-
tos informales. En sus origenes, este concepto surge como altemativa a los
exdmenes que abarcan gran cantidad de contenidos, tras largos periodos de
aprendizaje. La continuidad implicaba fraccionamienio de la exigencia, o
que permite facilitar a los alumnos la comprobacién de lo que aprenden.
Ahora bien, el sentido pedagdgico que es preciso darle no es ése; pues hacer
comprobaciones desligadas del trabajo de forma continuada nc allera las
funciones dominantes no pedagégicas de la evaluacién, sino gue aumenta la
presién de control sobre los alumnos y resta tiempo de ensenanza a los pro-
fesores, Se pueden hacer continuamente examenes tradicionales, aplicar de
forma reiterada pruebas objetivas, estimular el control permanentemente.
Por tanto, este concepto de evaluaciéon continua tiene que ir acompanado de
ofra forma de entender lo que es evaluar.

La traslacién gue ha tenido este conceptc en la practica, en nuestro
propio contexto, es un ejempio de lo que en muchas ocasiones ocurre con
ideas Innovadoras “asimiladas® por un contexte diferente. Queriendo susti-
tuir el sistema tradicional de evaluaciones finales por un sistema de infor-
macién mas continuado, para muchos profesores ha pasado a convertirse en
*examenes frecuenles®, o en la mera sustitucidon de un examen final por va-
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rios parciales cuyas calificaciones dan por acumulacion la calificacién de-
finitiva.

Otra interpretacién de este concepto es la que ha tenido lugar desde un
planieamiento tecnoldgice sobre la practica didactica. En nuestro ambitc la
idea surgié en los anos selenta, en pleno auge de los planteamientos tecno-
ldgicos sobre el curricuium y sobre la programacion de la ensenanza que de-
bian realizar los prolesores. El esquema de ordenacién de las operaciones
para desarrollar el curricufum proporcionado por TYLER en 1249 sirvid de
referencia a estos planteamientos. En dicho esquema (comc se vio en el
capitulo dedicado ai diseno) la evalvacion liene la funcidn de comprobar en
qué medida las experiencias de aprendizaje desarrolladas sirven para lograr
los objetives propuestos. La evaluacion se convierte en operacién final de
constatacion de eficacia de los efectos de un proceso educalive ordenado.

Si se considera que la complejidad de los fines educativos se puede re-
ducir a la conguista progresiva de pequefios objetivos escalonados, en una
progresién secuencial preestablecida, entonces la evaluacién adecuada sera
aguella que diagnostica, paso a paso, el progreso por esos escalones, pre-
tendiendo dar noticia del curso de la ascension hacia las linalidades mas
generales. Para TYLER {1973) |a evaluacion:

"... debe juzgar la conducta de los alumnos, ya que |a modificacion de las pautas de
conducta es precisamente unc de los fines que la educacidn persigue. En segunde tér-
ming, {...] la evaluacién no deberd limitarse a realizar esa valoracidn en un deter-
minado momento puesto que, a las fines de comprobar la existencia de posibies cam-
bios, es imprescindible realizar las estimaciones al principio y al final del proceso,
con el cbjeto de identificar y medir los que en ese momenio pudieran estar produ-
ciéndosa" {pag. 109),

Cuando se pretende delallar y encadenar los objetivos tenemos gue op-
tar, en consecuencia, por una evaluacion mas frecuente, con el fin de poder
determinar si existe o no la progresidn prevista. De ahi el caracter conti-
nuado que adquiere en este planteamiento diddctico. La evaluacién continua
desde un enfoque tecnolégico se ha tedido de una visién eficientista de la
educacién y de las instituciones educativas. GLASER (1870) lo afima con
extrema claridad cuando asegura:

*Las institucionas scciales, sean las educativas, médicas, religiosas, econémicas
© paolilicas, deben de forma constante probar su efectividad para aseyurar el apoyo de la
sociedad. (...} En alguna medida, el campo de la medicién educativa y de la evaluacion se
ha desarrollado como respuesta a las exigencias de probar |a eficacia de la empresa
educativa, Mas aun, la demanda de evaluacion esta relacionada con la creciente alianza
entre la practica educativa, la ciencia de la conducta y las presiones procedentes de la
necesidad de haceor rentables las inversiones en educacion” {pag. 70).

La evaluacién continua tiene coherencia pedagogica sdlo si la entende-
mos desde la perspectiva informal con fines formativos, realizada por los
profesores dentro de las practicas habituales de trabajo y de seguimiento de
tareas, tal como hemos comentado antes, en un clima de fluida comunica-
cién, donde es posible conocer directamente al alumng sin tener que apii-
carie exdmenes desligados del trabajo normal para comprobar sus adquisi-
ciones, carencias, posibilidades, etc.
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El caracier renovador de la evaluacidn continua esta en que se inter-
prete como sindnimo de informacién constante sobre el progrese del alumno
¥ la consiguiente orientacion al mismo (BONBOIR, 1974, pag. 76). Para los
profesores consiste en una actitud investigadora atenta a la complejidad del
aprendizaje, para apreciar tanto sus productos, como los procesos gue
llevan a ellos y los factores que condicionan a ambos. Entendida de este
modo entra a formar parte de la ensenanza individualizada y de lo que se ha
denominade tradicicnalmente “pedagogia correctiva®, como un tratamiento
adecuado al alumno.

10.7.3. TACTICAS DE EVALUACION INTEGRADA EN EL PROCESO DE ENSENANZA

Las interdependencias que la practica de evaluar mantiene con otres as-
pectos de la ensefanza, hace que si la queremos cambiar aquélla tengamos
que considerar cambios en esos oiros aspectos, como sefiala FAIRBAIRN
{1988, pag. 66): revisar los fines de la escuela y los objetivos del curricu-
fum, reconsiderar como evaluamos, como obtenemos {a informacién y cémo
ia presentamos. establecer una politica coherente del centro como unidad
grganizativa, que los profescres tengan responsabilidades de tutoria para el
conocimiento del alumno como ser global, cambios de méiodos de ensefanza
que permitan variedad de aclividades, existencia de espacios adecuados para
reuniones y contactos con ios alumnes y muchas cosas mas.

Para empezar hacen falta dos condiciones previas fundamentales ya se-
fialadas: a) Una comunicacidn fluida y sin conilictos entre profesores y es-
tudiantes para que sea posible el conocimiento entre unos y otros; para que
el alumno pueda manifestarse en un ambiente descargade de la tensién del
control sobre lo que aprende. Esta condicidn estd muy limitada en la
practica por la masificacion de la educacién y por el clima de control. b) Un
esfuerzo por evitar desgajar el “tiempo de ensenar y de aprender® de los mo-
mentos de evaluar lo aprendido.

Los métodos que propercicnan informacion sobre el cumplimiento de ta-
reas y objelivos por pare de los alumnos son los recursos mas dtiles para
esa comunicacién que sirve al diagndstico bastante mas que muchas de las
pruebas realizadas de forma descontextualizada y con mercs afanes de
"examen”.

Si ninguna instancia exterior exigiese a los profesores poner califica-
ciones ¢ hacer examenes, cuando un docente tiene un numero de alumnos que
le permite mantener con ellos un proceso fluido de comunicacidn, ng necesi-
taria realizar la evaluacion como un acto expresc de comprobacion. La
fuerza que adquiere la evaiuacién en la ensefianza es coherente con la
despersonalizacion que impeone la educacién masificada.

Hace tiempo gue GINER DE LOS RIOS expresaba este pensamiento, refirién-
dose a la educacién universitaria, aungue bien podria extenderse su apre-
ciacion a otras situaciones:

Sl por examen se entendiese la canstante atencion del maestro a sus discipulos
para darze cuerta de su estado y proceder en consecusncia, jguién rechazatia seme-
jante medio, sin ¢l cual no hay obra educativa posible? Pero, juslamente, las pruebas
aeadémicas a que se da aquel nombre constituyen un sistema en diametral aposicién eon
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sse Tato y comunidn constante. Pues, donde ésta existe, aquél hualga y, por al con-
trario, jamas los examenes forecen, come alli donde el mondloga diarie del profasor
pone un abismo entre él y sus alumnos® (1924, pdg. 87},

*Sa comprende que, cuande el masstro y el discipule apenas sostienen entre si
una superficialisima comunicacién personal, cuyas dificultades aumenta hasta hacera,
a veces, imposible la inmensa aglomeracion de alumnos en las clases de gran numero de
establacimientos; cuando en estas scondiciones seria indtil pedir al profesor juicio
alguno formal acerca de estudiantes que apenas conoce de visla, se haya pretendido
compensar la falta de este juicio per medio de ciertas pruebas momantaneas (1933,
pag. 123},

Un clima educativo con buena comunicacion puede permitir al profesor
prescindir de evaluaciones formales, al mencs en una gran parte. Cuando ese
clima no existe o cuando la comunicacion astd deteriorada, ia falta de co-
nocimiento directo se camufla con la aplicacién de técnicas formalizadas de
evaluar; credndose un cierto ciclo vicioso, pues la propia evaluacion desga-
jada del procesc de aprender enrarece ese ambiente. La masificacion de la
docencia, las repercusiones que tiene en el conocimiento del alumno, el gue
sean varios profesores quienes impartan las areas del curriculum son, entre
otras, condiciones negativas para esa evaluacién integrada, apoyada en el
conocimiento directo. Una evaluacidn diferente es sdlo factible si se practi-
can métodos que la hagan posible y en condicicnes apropiadas.

La evaluacién, integrada de forma natural en la ensefianza, puede ultili-
zar miltiples estrategias, ligadas a la forma de gestién del trabajo en clase
y al seguimientc del mismo:

1) Incorporando pregunias clave en el estudio de textos o de unidades,
llamando ia atencidn sobre informaciones concretas, sobre la existencia de
un principic relevante, ¢ sobre el sentido general que el alumno debe des-
cubrir y comprender, contestando por escrito u coralmente una vez ha cam-
prendido ese textc. HAMAKER (168€) resalta la eficacia en el recuerdo que los
alumnos guardan de la informacion sobre hechos cuando se les han formulado
preguntas al respecio, provocado por el efecto de enfoque de la atencidn
sobre lo estudiado, desatendiendo guizd otre tipo de informaciones. Cuande
las pregunias son de alto nivel cognitivo, obligan a la organizacién de
informaciones diversas con efectos positivos sobre el estudio, si es que no
desbordan la capacidad de organizacién de conocimientos de los alumnoes o la
propia Informacion contenida en ¢l material de estudio.

2) La programacién de unidades de contenido o de tareas concretas, con
un calendario ¥ un plan de frabajo fijado en una agenda, diaric personal, de
grupe o de clase, donde se establece un compromiso escrito, que pusde se-
guirse en su cumplimiento, facilita al alumne la autoevaluacion y dan al
profesor noticia de como va cumpliendo con el trabajo asignade sin llegar a
confundir cumplimiento de tarea con correcta ejecucién de fa misma. En mu-
chos casos los profesores utilizan el mecanismo facil para distinguir y juz-
gar a los alumnos que completan el trabajc de quienes no lo hacen, sin
entrar en criterios de calidad.

3) El seguimiento de las tareas académicas es una fuente natural de co-
nocimiento directo e inmediato sobre céme trabaja el alumno. Los profeso-
res tienen esquemas explicitos e implicitos sobre los pasos que han de se-
guirse para desarrollar las tareas academicas y las actividades mas genera-
tes. Disponen de criterios para evaluar los productos cbservables de esas
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lareas, extendiendo el juicio realizado a la calidad del proceso de aprendi-
zaje. A partir de tales observaciones se establecen juicics acerca de si
"asimila el contenido®, "progresa en el trabajo®, “ic hace bien", etc.: saben
cuando "marcha bien® el cursc de la actividad o cuiando no. Al pedir vaiora-
ciones a los profesores sobre los aprendizajes de sus alumnos, relacionan
las calificaciones que dan con la actividad y las aptitudes valoradas en el
trabajo requerido, sin apoyarse en una teoria concreta del aprendizaje
(CARDINET, 1986a, pag. 191).

Es importante que los profesores hagan explicitos los criterios de cali-
dad que tienen para apreciar el trabajo de los alumnos porque es un caming
muy usado para valorarles informalmente. Una vez analizados y depurados
los valores implicitos en esos criterios, el sequimisnto de tareas es la
forma mas natural de conocer al alumno en el trabajo y de poder valorario,

4) Es conveniente, por necesidades del aprendizaje de los contenidos ¥
para favorecer la expresion a través de medios diversos, que las actividades
académicas se reflejen en producciones de algo. Cuando de las tareas se
obliene un trabaje de efaboracidén (resumenes, esquemas, informes, presen-
taciones diversas, atc.), el profesor dispone de informacién de como trabaja
y de cdmo progresa, sin tener que exigirle mas tarde el recuerdo sobre 1o
realizado. La evaluacion de ese trabajo sirve al alumno para corregirse. Cua-
dernos de trabajo, ficheros en los gue cada alumno acumula sus realizacio-
nes, su exposicion ante los demas, el contraste entre 1o que hacen unos vy
otros son medios basicos para constatar las actividades realizadas. Dentro
de un clima adecuado permitan la autocorreccion.

5) Es preciso fomentar el ejercicic de habilidades basicas, el irabajo
con conlenidos sustantivos y significativas a través de actividades intere-
santes, para que los alumnos asimilen lo que es sustancial. Es necesario
evitar la obsesion por la informacion poco relevante y ayudarles con méto-
dos y recursos para poder encontrar datos y hechas soncretos en los momen-
tos en que los necesiten. Cuanta mas informacion poco significativa se
exija. tanta mayor serd la tentacion de aplicar procedimientos de examen
para provocar su retencion en la memcria y comprobar su asimilacion. Para
lograr una ensefianza menos preccupada por el control, en la que los alumnos
puedan sentirse llamados a aprender por &l gusto de hacerlo, hay que ocu-
parse mas por scleccionar contenidos sustanciales para el curriculum y des-
cubrir actividades academicas atractivas, en ver de buscar respuestas en
nuevas técnicas o enfoques de evaluacion. La evaluacion que llamamos in-
formal adquiere mas senlido y vigencia cuands el proceso de ensefianza se
ocupa de contenidos y de actividades sustanciosas y atractivas. Una evalua-
cion humanizada y coherente solo es posible, sequramente. cuando exista un
curriculum y unos métodos interesanles para los alumnos.

6) Las preguntas dlagndsficas, sin la finalidad de caliticar al estu-
diante, log comentarios en clase o en pequefos grupos de trabajo, son una
base fundamental para conocer &l grupo y cada uno de sus miembros.

7) Hay que planificar el trabajo y no la evaluacién. Es necesario enten-
der que el alumno ha de ir superando las tareas asignadas a lo largo de un
tiempa que hay que prever y "negociar’ con &l, en vez de estimular el apren-
dizaje con la presién de que se acerca el momento de las pruebas que se
aplican tras unos periodos de tiempo. Es decir, hay que evitar que la dositi-
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cacion del estudio y cumplimienic de tareas la haga el alumne en juncion de
la evaluacion formalmente planteada y planificada.

8) Esiablecer estrategias profesionales en los docentas para facilitar
que el grupo de clase trabaje auténomamente, una vez que se ha marcado un
plan, se han senalade las tareas, las fuentes de informacién y el trabajo en
el que se expresard la actividad realizada. Asl el profesor puede ir rotando
su atencién con alumnos diversos, en subgrupos. ocupandose de agquellos que
necesitan mas ayuda, conociéndolas a todos un poco mejor.

9) Quitandoles el caracter de examen que determina el resultado final,
dentre de un clima pedagdgico apropiado, las pruebas formales pueden servir
de ayuda para recordar, y también para aprender. Iincluso se pueden dar de
antemano al alumno las pruebas que se le aplicarn, pues no se trata de sor-
prenderie para descubrirle los fallos, sino de resaltar lo que deben aprender
o retener mas cuidadosamente porque ese contenido tenga cierta importan-
cia. La evaluacién que llamamaos informal no pretende propongr un modelo de
comportamiento para los profesores que se entienda como alternativo de
otras aportaciznes y técnicas de evaluacidén posibles, solo hemos quarido
resaltar la importancia del conocimiente y del diagnastico que tiene lugar
de forma natural. :

Es preciso recuperar un cierto sentido naluralista de la evaluacién
como medio de conocimiento. No podemos olvidar un hecho simple pero de-
cisivo: sélo las informaciones obtenidas por los profesores (la mayoria de
ellas por via de evaluacién Informal), de acuerdo con sus esquemas de
apreciacion y en el transcurso de la accion, son las que, seguramente, ellos
utilizan con mas acierto como informacién orientadera del curso que siguen
los acontecimientos en clase, acomodacion del proceso diddctico,
elaboracién de juicios sobre los alumnos, etc.

El mayor obsticulo reside en que al conocimignto obtenidoe del alumne a
través de esle tipo de evaluacién informal no se le concede legitimidad
cientifica; tampocoe es posible expresarle, de una forma sintética y sumaria,
en una nota o calificacion. Reclama otra forma de expresion.




CAPITULO XI

LA FUNCION Y FORMACION DEL PROFESOR/A EN LA ENSENANZA PARA
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11.2.1. Modele: de entrenamients.
11.2.2. El modsln de adopcion de decisiones.
11.2.3. Los limites de la perspectiva técniga,
11.3. Perspectiva practica.
11.3.1. El entoque tradicicnal.
11.3.2. £l enfoque reflexivo sobre la praclica.
11.4. Perspectiva de reflexion en la practica para la
reconstruccion sociat.

11.4.1. El #nioque de crilica v reconstrueeidn so-
cial.

11.42. El enfoque de investigacidn-accidn y forma-
cién del profesor para la cemprensidn.

Introduccidn

La funcién del docente y los procesos de su formacién y desarrolle pro-
fesicnal deben considerarse en relacién con los diferentes modos de con-
cebir la practica educativa. En nuestro caso y en coherencia con las ideas
expuestas en los capitulos anteriores debemos rastrear y debatir las carac-
teristicas que configuran un tipo de profesor/a capaz de responder a las exi-
gencias que requiere el concepto de ensehanza y curricufum que hemos de-
fendido. Asi pues, ¥y aun tomando en consideracién las diferentes propuestas
y enfeques alternativos que se han desarrollade en fa teoria o en la practica,
nos proponemos en e presenie capitulo analizar las peculiaridades que defi-
nen al docente como profesional interesado en y capacitado para provocar la
reconstruccién del conocimiente experigncial que los alumnos/as adquiaren
en su vida previa y paralela a la escusla, mediante la utilizacion del cono-
cimiento publico come herramienta conceptual de andlisis y contraste.

KIRK (1986), apoyandose en la famosa distincion de van MANNEN (1877),
ha_ ‘identificado tres perspectivas ideoldgicas dominantes en el discurso
teorico y en el desarrcllo practica de la funcidn docente y de ia formacion
del profesor/a. Podemos afirmar de acuerdo con ZEICHNER {1990a) que tales
perspectivas han estado en conflicto entre ellas a lo large de la historia en

La funcién y formacion del profesora k)

la mayoria de los programas formalizados de formacién de los profesares y
profesoras. Las Wres perspectivas ideologicas son las siguientes:

- La perspectiva tradicional gque concibe la ensefianza como una actividad
artesanal y al profesor/a como un anesano,

- La perspectiva técnica que concibe la ensefianza como una ciencia apli-
cada y al docanta como un técnico.

- La perspectiva radical que concibe la ensenanza como una actividad cri-
tica y al docente como un profesional autdnomo que investiga reflexio-
nando scbre su practica.

También en nuestro escenario, particularmente empobrecido en el te-
rreno de la formacién del profesor/a desde la caida de la Segunda Republica,
aungue con suerte muy diversa, estas tres culturas profesionales se en-
cuentran presentes en el debate tedrice y, en menor medida, en la realiza-
cibn préctica. La perspectiva radical es de reciente aparicion en el debats
tedrico espancl y de nula presencia en el campa de la practica, si exceplua-
mos los valiosos intentos y experiencias de los mavimientos informales de
caracter no oficial, protagonizados por grupos de docentes implicados vo-
juntariamente en complejos e interesantes procesos de renovacién pedagd-
gica (Movimientos de Renovacién Pedagdgica, MRP}.

La clasificacion de KIRK, a pesar de la claridad que comporta, adolece de
excesiva simplicidad, dejando fuera de Iz misma importantes tradiciones en
la cultura profesicnal del docente y en los programas de formacién que, por
la singularidad de los matices gue encierran, no pueden reducirse a los tres
enfoques propuestos. Por elle, vamos a plantear una clasificacién mas
compleja, que englobe los enfoques anteriormente propuestos y que se abra a
la consideracién de otros nuevos. Una clasificacién que nos sirva para res-
ponder en este capilulo a los dilemas planteados a la formacidn del docente,
lomando en consideracigén las propuestas y concepciones sobre la ensefianza
iratadas en los capitulos anteriores.

Para cllo tendremos en cuenta ia propuesta de ZEICHNER (1990a) y la de
FEIMAN-NEMSER (1990). Con ciartos matices singulares en la organizacién y
conceptualizacion, podemos decir que la propuesta que presentamos pre-
tende ser una sintesis creativa de las aportaciones de ambos autores.

Asi pues, distinguiremos cuatro perspectivas bdsicas, estableciendo
dentro de ellas corrientes o enfoques que enriquecen o singularizan las po-
siciones de la perspectiva basica:

- Perspectiva académica.

- Perspecliva técnica.

- Perspectiva praciica.

- Perspectiva de reconstruccion social.

Como en toda propuesta de clasificacidén en ciencias sociales y
humanas, aun en las mas depuradas, vamos a encontrarnoes con limites
difusos y ejemplares dificiles de encuadrar, que faciimente deberian
encontrarse en la interseccién de alguna de las perspectivas.
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11.1. Perspectiva académlca

Consecuente con la orientaciéon académica sobre la ensehanza esta pers-
pectiva en ia formacién del profescr/a resalta el hecho de que la ensefanza
es, en primer lugar, un proceso de transmisién de conocimientos y de adqui-
sicion de la cuitura publica que ha acumulade la humanidad. El docents es
concebido como un especialista en las diferemtes disciplinas que componen
la cultura y su formacién se vinculard estrechamente al dominio de dichas
disciplinas cuyos contenidos debe transmitir.

Dentro de esta perspectiva deben diferenciarse dos enfoques extremos
entre los que se encuentran distintas posiciones intermedias: el enfoque
enciclopédico y el enfoque comprensive.

11.1.1. ENFOQUE ENCICLOPEDICO

En censonancia con la concepcion de la ensenanza come transmision de
los contenidos de la cultura y del aprendizaje como acumulacion de conoci-
mientos, este enfogue propene ia formacién del profesorfa como la de un
especialista en una o varias ramas del conocimiento académico. Cuanios mas
conocimientos posea mejor podra desarrollar su funcién de tranamision,
Dentro de este enfoque se confunde al docente con el especialista en las di-
ferentes disciplinas, no se distingue con claridad entre saber y saber ense-
nar, concediéndose escasa importancia tanto a la formagién didactica de la
propia disciplina cuanta a la formacion pedagogica del docente. Ei proceso de
transmision de los conocimientos de la cultura no requiere mas estrategia
didactica gue respetar la secuencia logica y la estructura epistemologica de
las disciplinas. E! conocimiento del profesor/a se concibe mas bien como
una acumulacion de los produclos de ia ciencia y de la cultura, que como la
comprension racional de los procesos de investigacién, y su tarea docente
come la exposicion clara y ordenada de los componentes fundamentales de
las disciplinas del saber.

Es evidente que dentro de esta perspectiva sélo tiens cabida la Idgica
didactica de la homaogeneidad. El profesor/a debe exponer los contenidos del
curricufum acomodades al supuesto nivel medio de los individuos de una de-
terminada edad, agrupados en un curso académico y, por tanto, con un nivel
relativamente similar. La competencia del preofesorfa reside en la posesion
de los conocimientos disciplinares requeridos y en la capacidad para expli-
car can claridad y orden dichos contenidos. asi como para evaluar con rigor
la adquisicién de estos por parte de los alumnos/as.

La concepcién y formacion del profesor/a de secundaria es todavia en
nuestro pais un evidente ejemple, en la practica, de las caracteristicas de
este enfoque.

11.1.2. ENFOQUE COMPRENSIVO

Parte de la pricridad del conocimiento de las disciplinas como abjetive
clave en la formacion del docente, concebido como un intelectual que pone en
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contacte al alumno/a con las adquisiciones cientificas y culturales de la
humanidad. Ahora bien, el conocimiento de {as disciplinas, asi como su
transformacién en conocimiento académico, base del trabajo del alumng/a,
debe integrar no sélo los contenidos-resultados del conocimiento histérico
de {a humanidad sino principalmente los procesos de investigacion y des-
cubrimientc que el ser humano ha utilizado a o largo de la historia. El pro-
fesor/fa no puede concebirse como una enciclopedia sino como un intelectual
que comprende logicamente la estructura de la materia y que entiende de
farma histérica y evolutiva los procesos y vicisitudes de su formacion como
disciplina desarrollada por una comunidad académica. Dado gue en ia ense-
nanza se busca el desarrallo de la comprensién en el alumno/a, no puede pre-
sentarse el contenido de las diferentes disciplinas como cuerpos astaticos
de principios y hechos interconectados, es el profesorfa el primera que debe
acceder a un conocimiento creativo de los principios y hechos de su disci-
plina, asi como de los procedimientos metcdoldgicos utilizados en su pro-
duccian. Debe transmitir ai alumno/a tanto la incertidumbre de los procesos
de bisqueda come la utilidad y provisionalidad de los resultados de la in-
vestigacidn humana {(FLODEN v BAUCHMAN, 1990},

Para ello, el docente se farmarda en la estructura epistemologica de su
disciplina o disciplinas asi como en la historia y filosofia de la ciencia.
Ademéas, si el profesor’a debe aprender la estructura de la disciplina y los
procesos de invesligacidn con el propdsito de aprender a enseiarla, debe in-
corporar lo que SHULMAN {1885) llama el conocimienic def contenida peda-
gdgice de las disciplinas. la lorma de representar su contenido sustancial,
de modo que el alumno/a pueda incorporarle de forma significativa a sus ad-
quisiciones previas. El conocimiente de la disciplina o disciplinas objeto de
ensefianza, asi como el dominio de las técnicas didacticas para una transmi-
sian mas eficaz, activa y significativa de las mismas constituyen tas com-
petencias fundamentales del profesora dentro de este enfogue. Bl Programa
de Aprendizaje Académico puesto en marcha en la Universidad de Michigan
es un claro gjemplo de esla concepcién académica de la formacion del prole-
sot/a para que sea capaz de ensefar las disciplinas, de modo que provoquen
fa comprension conceptual de las mismas.

En ampos enfoques, la formacion del docente se asienta en las adquisi-
ciches de la investigacidon cientifica, ya sea disciplinar o de didactica de tas
disciplinas. En la perspectiva agadémica se confia en la formacién del
profesorfa coma un intelzctual a partir de la adguisicién del canocimienta
académico producido per la investigacion cientitica, no se concede dema-
siada importancia al conocimientc pedagdégice que no esté relacionado con
las disciplinas © su modo de transmisién y presentacion, ni al conocimiento
que se deriva de ia experiencia practica como docente, es claramente un
aprendizaje apeyade en la teoria, procedenle de la investigacion cientifica y
referido fundamentalmente al ambito de las ciencias y las ares liberales.
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11.2. Perspectiva técnica

Como hemos indicado en el Capitule |V, ia perspectiva técnica se pro-
pone otorgar a la ensefanza el stalus y el rigor de los que carecia la prac-
tica tradicional, mediante la consideracién de la misma como una ciencia
aplicada, a imagen y semejanza de otros ambitos de intervencidn tecnolé-
gica, superando el estadio medieval de aclividad artesanal. La calidad de la
ensefanza dentro de este enfogue se manifiesta en la calidad de los produc-
tos y en la eficacia y economia de su consecucion. El profesor/a es un téc-
nico que domina las aplicaciones del conocimiente cientifico producido por
otros y converlido en reglas de actuacion. BERLINER, ROSHENSHINE, GAGE, son
claros representantes de esla perspectiva.

La metafora del prolesor/a como iécnice hunde sus raices en la con-
cepcion tecnoldgica de toda actividad profesional, practica, que pretenda ser
eficaz y rigurosa. Es io que SCHON (1983) dsnomina la racionalidad técnica
como epistemologia de la practica, heredada del positivismo, que ha preva-
lecido a lo largo de nuestro siglo y en la cual hemos sido educados y sociali-
zados, y siguen siéndolo la mayoria de los profesionales en general y de los
docentes en particular. Segan el modelo de racionalidad técnica, la actividad
del profesional es mas bien instrumental, dirigida a la solucion de proble-
mas mediante la aplicacion rigurosa de teorfas y técnicas cientificas. Para
ser eficaces, los profesionales en ciencias sociales, como en otros ambitos
gde la realidad, deben enfrentarse a los problemas concretos que encuentran
en su practica, aplicando principios generales y conocimientos cientificos
derivados de la investigacion. De las leyes o© principios generales pueden
extraerse normas o recetas de intervencion., que aplicados sigurosa y meca-
nicamente preducen los resultados requeridos.

Desde esta perspectiva es necesario reconocer una jerarquia en los ni-
veles de conccimiento, asi comoe un proceso Iégice de derivacion entre los
mismos. En este sentido SCHEIN (1973) distingue tres componentes en el
conocimiento profesional:

- Un compeonente de ciencia bdsica o disciplina subyacente sobre el que
descansa la practica o sobre el que ésta se desarrolla {en nuestro caso, por
ejemplo, la psicologia ¢ la sociologia de la educacidn;,

- Un componente de ciencia apiicada o ingenisria del que se derivan
los procedimientos cotidianos de diagnostico y seclucién de problemas (la di-
dactica).

- Un componente de competencias y actitudes que se relacionan con su
intervencion y actuacién al servicio del cliente, utilizando el conocimiento
bdsico y aplicado subyacente (competencias y habilidades para la comunica-
cidén en el aula) .

Es facil comprender cémo el conocimiento técnico depende de las es-
pecificaciones que generan las ciencias aplicadas y como éstas a su vez se
apoyan légicamente en los principios mas basicos, generales y potentes gue
desarrollan las ciencias bdsicas. Al mismo tiempo, conviene tener presente
que los diferentes niveles de la jerarquia en ¢l conocimiento suponen, en
realidad, distintos status académicos y sociales para las personas que los
trabajan. El clentifico basico tiene un reconocimiento social superior al que
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le cerresponde al cientifico aplicado o tecndlogo y éste a su vez es eviden-
temente superior al que se le reconoce al lécnico o maestro en este caso.
Tizne lugar asi en la practica una auténtica division del trabaje y subordi-
naciér de categorias. El docente en esla perspectiva es un técnico que debe
aprender conocimienios y desarrollar competencias y actiludes adecuadas a
su intervencién préctica, apoyandose en el conocimianto que elaboran los
cientificos basicos y aplicados. No necesita acceder al conocimiento cienti-
fico, sino dominar las rutinas de intervencién técnica que se derivan de
aquél. La racionalidad técnica impone, por la propia naturaleza de su con-
cepcion de la produccién del conocimiento social, una relacién de subordi-
nacién de los niveles mas aplicados y cercanos a la practica a los niveles
més abstractos de produccidn de la ciencia, En el mismo sentido y siguiendo
la misma Iégica, debe producirse una relacién de subardinacién del maestro
al pedagogo o psicélogo. Al mismo tiempo, y debido a la superespecializacién
que induce, en aras de la eficacia. esta perspectiva prepara las condiciones
para el aislamignto de los profesionales y especialistas, el desconocimiento
mutuo y en su caso la confrontacion gremial,

Del mismo modo, en el modelo de racionalidad técnica se produce inevi-
tablemente la separacién personal e institucional entre la investigacion y la
practica. Aungue se establezcan con culdado los contactos institucionales
entre ambas actividades, éstas se consideran realmente distintas a su natu-
raleza y, por tanto, en su ubicacion personal y prefesional. Los investigado-
res proporcionan el conocimiento basico y aplicado del que se derivan las
técnicas para el diagnodstico y resolucién de problemas en la practica y
desde la practica se plantean a los tedricos e investigadores los problemas
relevantes de cada situacion.

Paor otra parte, y siguiendo a HABERMAS (1971, 1887). la racionalidad
tecnclégica reduce la actividad practica a una mera actividad instrumental:
el analisis de los medios apropiados para determinados fines, olvidando el
cardcter especifico e insoslayable del problema moral y politico de los fines
en toda actuacién profesional que pretenda resolver problemas humanos. Al
reducir la racionalidad practica a una mera racionalidad mstrumental, sl
profesional en ciencias humanas debe aceptar las situaciones come dadas.
del r’n‘ismo modo que acepla la definicién externa de las metas de su inter-
vencion.

Planteada asi la racionalidad de la practica como una racionalidad ins-
trumental o técnica, es facil establecer en teoria los roles y competencias
que debe desarrollar el profesional y, en consecuencia, la naturaleza, conie-
nido y estructura de los programas educativos que deben conferirle la prepa-
racion adecuada. SGHEIN (1973) describe asl los programas de formacidn de
profesicnales conforme a los dictados de la racionalidad téchica:

o "Generalmente el curriculum profesional comienza con un cuerpo central de
ciencia comun y basica seguido de los eamentos que componen las ciencias apficadas.
Los componentes de competencias y aclitudes profesionales generalmenle se denominan
practicum o trabajo clinico y pueden ser ofrecidos simultaneamente con los COmMpo-
n;ntcigd}e las ciencias aplicadas o incluso de foring pusteror’ | citacdo por SCHADN, 1987,
pag. .
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SCHON (1983) reafirma este planteamiento al considerar que, dentro de
la racionalidad tecnoldgica, el desarrollo de compstencias profesionales
légicamente debe plantearse a posteriori del conocimiento cientifico basico
y aplicado, porque:

*En primer lugar, no pueden aprenderse competencias y capacidades ds
aplicacion hasla que no se ha aprendido &l conocimi iplicable v, an ssgundo lugar,
porque las competencias soh un lipo de conocimi biguo y de sagunde orden®
(SCHON, 1983, pag. 52).

Dentro de esta concepcidn epistemolbgica de la practica como raciona-
lidad técnica o instrumental, se ha desarrollade a lo largo de todo este siglo
., en particular, en los ultimos treinta anos, la mayor parte de {a investiga-
cion, la practica y la formacién del profesicnal en el ambito educativo. La
concepcién de los procesos de ensefianza como mera intervencién tecnolé-
gica, la investigacién sobre la ensefianza dentro del paradigma proceso-pro-
ducto, la concepcion del profesoria como técnico y la formacién del docente
dentro del modelo de entrenamiento basade en las competencias son elo-
cuentes indicadores de la amplitud temporal y espacial del modelo de racio-
nalidad técnica.

La propia configuracion Institucional de los estudics de formacién ini-
cial de los profesores/as, dentro de las Escuelas de Formacion del Profeso-
rado de EGE, como estudios de rango intermedio, de nivel de diplomatura, es
consistente con la conviceldn de gue fa tarea del maestro es fundamental-
merte técnica, aplicada y no intelectual. clinica o cientifica. El docente
debe prepararse en el dominio de tecnicas derivadas desde fuera, por espe-
cialistas externos. que él debe aprender a aplicar, por ello su formacidén no
requiere un curricufum mas dilatado, ni un nivel superior de preparacion.

Dentro de esta amplia e influyente perspectiva podemos distinguir dos
corrientes con cierlos matices diferenciales. que proyectan dos modelos
distintos de formacion del profesor/a, asi como de la utilizacion del cono-
cimiento que proviene de la investigacién cientifica y sus derivaciones tec-
noldgicas: el modelo de entrenamiento y el modelo de adopcion de decisiones.

11.2.1. MODELO DE ENTRENAMIENTO

Supone el modelo mas puro. cerrade y mecanice dentro de la perspectiva
tecnologica, Apoyandose en los resultados de las investigaciones sobre efi-
cacia docente, desarrclladas dentro del modelo proceso-producto; proponen
digehar programas de formacién cuyo proposito fundamental es el entrena-
miento del profesorfa en las técnicas, procedimientos y habilidades que se
han demostrado eficaces en la investigacidn previa. El objetive prioritario
es la formacion en el docente de competencias especificas y observables,
concebidas como habilidades de intervencion. Las cuales se consideran suii-
cientes para producir en la practica los resultados eficaces gue se esperan.

Su logica es bien clara y sencila: si a través de la investigacidn didéc-
tica, dentro del paradigma proceso-producto, podemos llegar a establecer
refaciones de correspondencia estables entre comportamienics docentes y
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rendimiento académico de los alumnos/as, seleccionemos aquellas conduc-
tas docentes que se correlacionan positivamente con elevados rendimienios
académicos de los estudiantes y entrenemos a los futuros profesionales en
el dominio de aquellas conductas. Gran parte de los programas de formacion
del profesorado, apoyados en el modelo de desarrollo de competencias, {GAGE
y WINNE, 1975), asi como la microensefanza (ALLEN y RYAN, 1969} o los
minicursos (BORG, 1970) han seguido este esquema mecanico y conductual. En
la actuatidad, el modelo de compelencias, presentado de forma més elabo-
rada, vuelve a resurgir en los sistemas educativos con clara orientacién
conservadera {(ELLIOTT, 1980a).

Ya hemos visto en los capitulos precedentes la critica a las limitacic-
nes de esta concepcién mecanica y lineal de la ensenanza. £s dificil estable-
cer relaciones estables entre comportamientos discretos y concretos de los
profesores/as y el rendimiento académico de los alumnosfas, parece nece-
sario reconccer que el aprendizaje de los estudianies es también el resul-
tado de la influencia de ctras muchas variables que intervienen y que en gran
medida son siluacionales y dependen del contexto concreto en que se produca
el intercamiio académico. Por lo mismo son evidentes las limitaciones del
plantearniento sebre concepcidn de la funcion docente y formacion del profe-
sorfa que se apoye en tan débil presupuesto,

11.2.2. EL MODELG DE ADOPCION DE DECISIONES

Supone una forma mas elaborada de proponer la lransferencia del cono-
cimiento cientifico sobre eficacia docente a la configuracidn de la praciica.
Considera que los descubrimientos de la investigacion sobre la eficacia del
profesor/fa no deben trasladarse mecénicamente en forma de habilidades de
intervencion. sino convertirse en principios y procedimientos gue las docen-
tes utilizaran al tomar decisiones y resolver problemas en su vida cotidiana
en el aula.

Es evidente que, dentro de este modelo, los profesores/as deben apren-
der tecnicas de intervencion en el aula, pero también cudndo utilizar unas y
cuande ulilizar otras. por lo que se requiere ademas la formacién de compe-
tencias eslralégicas. de formas de pensar apoyadas en principios y proce-
dimientos de intervencién. En cierta medida el proifesorfa debsra ufilizar su
razonamientc para definir los cursos de intervencién practica en funcion de
los problemas que se presentan y de las caracteristicas diferenciales de ia
situacién donde interviene. Para estos procesos de razonamientc y adopcion
de decisiones se requiere un conocimiento de principios y procedimientos
que se apaye también en la investigacion cientifica, pero que excede el co-
nocimiento implicito en las técnicas y habilidades desarrolladas mediante
entrenamienta. Prateach, un programa de formacion inicial del profesorado
que dura cinco anos y gue se puso en marcha en |a Universidad de Florida en
1983, y el Programa de Cnsefanza Aeflexiva de CRUICKSHANK {1987), son
claros ejemplos de esta concepeion,

A pesar de la evolucion de la orientacion técnica hasta nuesiros dias,
adoptando posicicnes mas cognitivas, el eje comin que agrupa a todas ellas
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es la creencia en el valor prioritario de la investigacion cientifica y técnica
sobre la ensehanza y en sus derivaciones tecnoldgicas, como la fuente
principal a la hora de determinar el modelo de intervencion pedagdgica, asi
como de definir el curriceium de formacion del profesorada.

11.2.3. LOS LIMITES DE LA PERSPECTIVA TEGNICA

No es dificil reconacer el progreso que Ja racionalidad técnica ha su-
puesto sobre el empinsmo voluntarista y el oscurantismg teorico de las po-
siciones que normalmente se han agrupado bajo el términc "enfoque tradi-
cionalista®, “artesanal® y "academicista®. .

En la base de la perspectiva técnica se encuentra la idea de que es po-
sible entender y explicar de una forma mas rigurosa, sistemética y objetiva
los procesos de ensefanza-aprendizaje, de mado que el conocimienio adqui-
rido a traves de la investigacion pueda reguiar el proceso de formacion de
los profesoresfas para el desarrcllo de sus competencias profesionales y la
propia actividad practica en la escuela: el disefo, desarrollo v evaluacian
del curricufum.

Ei enfoque racionalista o tecnico. supone una critica del ciego quehacer
empirico, al proponer la utilizacién del conocimients y del meétodo cientifico
an el analisis de la practica y en la derivacién de reglas que normalizan y
regulan la intervencion del profesor/a. Ademas, los planteamientos mas de-
sarrollades y perfeccionados dentro del enfogue “racionalista-técnico® to-
man en cierta consideracién la problemalica peculiar de la actividad prac-
tica en el ambito de las ciencias sociales y, en particular, en el ambito de la
ensefianza. De este modo, GAGE (1877, 1389) sugiere que las empresas
précticas, como la ensefianza, tienen dos componentes caracteristicos: el
componente cientifico y el componente artistico. La ensefanza. como la me-
dicina o la ingenieria, puede elaborar una fundamentacién cientifica, apo-
yandose en el conocimiento producide por la investigacién cientifica. Por
elle GAGE sugiere que si no se puede hablar de una ciencia de la ensenanza
debe propenerse como tarea pnoritaria la elabaracion de las bases
cientificas para apoyar con rigor el arte de ensefar.

El problema, no obstante, seria en primer lugar determinar cudles de las
diferentes aproximaciones tetricas podrian suponer una “"base cientifica®
para asentar et arte de la ensefanza. En segundeo lugar, es facil comprender
gue no es demasiado acertada la analogia propuesta de la ensenanza con la
medicina y menos con la ingenieria, aungue ambos c€asocs sean empresas
practicas. Los fendmenos gue afronia la ingenieria y alguna medida |a medi-
cina son inertes y por tanto objetivables, en tantc que jos profesores/as
tratan con personas gue necesariamenie sienten, piensan y actian; reaccio-
nan al aprender. Los procesos de ensenanza y aprendizaje son proceses de
interaccian mental cuya riqueza reside precisamente en la singularidad
subjetiva que los caracteriza

"A difereneia del cuerpo en la atercien medica, [a mente generalmente no llega
enferma al suceso educalive, no se encuentra en la necesidad de recuperacion. Mas bien
hecesia aquellas cosas que le van a permitir desarrollarse, profundizar y avanzar Mc
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hay un estado nominal de salud para la mente, ni 89,8 gradas F, ni un pulso correcto ni
una ratio adecuada de piesidn o nivel de colesterol. No nos encontramos forzados a
conducir la mente en un estado de balance homeostatico, sino, por el conlrario, a li-
berarla, a desarrollar sus capacidades, a extender sus potencialidades lan lejos como
sea posible. ¥ ninguna sabemas cuan fejos es ni para nosolros mismos ni para
cualguier otro® (FENSTERMACHER, 1986, pag.5).

En tercer lugar, €l companente artistico que caracteriza toda actividad
practica es abiertarmente abandonado dentro de la racionalidad 1écnica, in-
clusa cuando en tecria ha sido identificado. En la concepcion de la ciencia
que subyace a la epistemmologia positivista no existen ni esquemas ni méto-
dos ni eslrategias que permitan aproximarse a la complejidad del compo-
nente artistico de la actividad préactica.

Por dltimo, cabe destacar que las derivacicnes normativas de la racio-
nalidad técnica han configurado tipicamente una propuesta estrecha para la
formacion del profesorado: el desarrollo prioritaric y a veces exclusive de
competencias y habilidades técnicas.

De todos modos, los limites y lagunas de la racienalidad técnica como
concepeidn epistemologica de la practica educativa tienen raicegs maés pro-
fundas y significativas, como SCHON (1983, 19B7) ha puesto de manifiesto,
la realidad social se resiste a ser encasillada en esquemas preestablecidos
de tipo taxondmico o procedimental. A pesar del intento exhaustivo durante
las iltimas décadas, la tecnologia educativa no puede afrontar las cada dia
mas evidentes caracteristicas de los fendmenos practicos: complejidad,
incertidumbre, inestabilidad, singufaridad y conflicto de valores. Tal inca-
pacidad reside en la propia naturaleza de su concepcién epistemoldgica.

" Desde la perspectiva de la Racionalidad Técnica, la practica profesional es un
procesa de solucion de problemas._de seleccidn de entre o medios disponibles aquel o
aquellos mas adscuados para alcanzar la meta establecida. Pero con el énfasis en la so-
lucion de problemas ignoramos la identificacidn de los mismos, El proceso meadiante ol
cual concretamos 1a decisidn que tomamos, la meta a alcanzar y los medios a utilizar. En
el mundo real de la practica los problemas no se presentan al practico como dados.
Deben ser construidos desde los materiales de las situaciones problemdaticas que son
complejas, inciertas y preccupantes, Para convertir una situacién problematica en un
problema el practico debe realizar un cictlo tipa de trabajo. Debe elaborar y construir
el sentido de la situacion® [SCHON 1983, pag. 40}

Los problemas de la practica social no pueden reducirse a cuestiones
meramente instrumentales, donde la tarea del profesional se concreta en la
acertada eleccidn de medios y procedimientos y en la competente y rigurosa
aplicacion de los mismos. Por lo general, no existen problemas sino situa-
viones problematicas generales. En este sentido, en la misma practica pro-
fesional y ante la conciencia del praclico aparece con cierta claridad que,
aunque la identificacién de! problema es una condicién necesaria para la so-
lucién técnica del mismo, no es en si un problema técnico, sino un proceso
reflexivo mediante el cual ‘“interactivamente nembrames las cosas sobre las
que nos vamos a delener y enmarcamos el escenario dentro del que nos va-
mos a mover” (SCHON 1983, pag. 40). Para el profesional practico los retos no
se reducen a la solucidn de problemas identificados previamente y desde
fuera, sinc que se orientan a la clarificacién de situaciones complejas donde
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los problemas deben ser en primer lugar planteados, situados y valorados. Es
decir, la primera tarea del profesor/a es la construccién subjetiva del pro-
blema, es aclarar o que ocurre a su alrededor, identificando los términos de
la situacién desde su propia perspectiva personal. Ademas, y como ya hemos
repetido en varias ocasiones, las situaciones problematicas de la practica
se presentan, con frecuencia, como casos Unicos y como tales no se ajustan
adecuadamente a la categorfa de problemas genéricos que aborda la técnica
y la teoria existentes. Por ello, el profesional practicc no puede tratarlos
como meros problemas instrumentales que puedan ser resueltos mediante la
aplicaciéon de reglas almacenadas en su conocimiento cientifico-técnico.

Por otra parte, y de acuerdo con la distincién de HABERMAS entre racio-
nalidad practica y racionalidad instrumental, puede decirse que sélo cuando
hay acuerdo en las metas, cuando éstas son claramente establecidas y 14-
cilmente identificables, la actividad practica puede presentarse como un
problema instrumental. Pero, cuando las metas son confusas o conflictivas o
meramente cueslionables y cuestionadas, ya no existe ningun “problema® que
resolver desde la racionalidad técnica o instrumental.

‘Los conflictos de objetivos no pueden resclverse utilizando las Wenicas deriva-
das de las ciencias aplicadas” (SCHON, 1983, pag. 41).

La definicién de metas y objetivos es un problema ético-politico, nunca
maramente técnico. En la prdctica del aula, la seleccién de los comtenidos, la
definicién da los métodos, los modos de organizacion del espacio, del tiempo
y de los alumnos/as, asi como la decisidn sobre las formas de evaluacién,
son siempre, en alguna medida, decisignes también ético-politicas y no me-
ramente fécnicas.

Asi pues, por dos razones fundamentales, la racionalidad técnica o ins-
trumental no puede aplicarse en si misma a la solucién general de los pro-
blemas educalivos. £n primer lugar, foda situacidn de ensefianza, ya sea en
el ambito de la estrucfura de tareas académicas o en el d4mbilo de Ia
"esfructura de participacién social® (DOYLE, 1981; PEREZ GOMEZ, 1983b;
ERIKSON, 1989), es incierta. Unica, cambiante, compleja y presenta conflicto
de valores en la definicién de [as melas y en ia seleccidn de los medios. En
segundo lugar, no existe, ni puede existir, una Unica y reconocida teoria
cientifica sobre los procesos de ensefanza-aprendizaje, que permita la
derivacién univoca de medios, reglas y técnicas que utilizar en la préctica
cuando se ha identificado el problema y se han clarificado las metas en
cualquier situacién concreta. Cuando la prdclica educativa aparenta en la
superficie, seguir los patrones, fases, procesos y ritmes de la légica de la
racionalidad técnica es quizd porque el profesor/a ignara consciente o in-
conscientemente las peculiaridades conflictivas de la vida del aula y actia
con la representacidn mental univaca que de manera falsa se construye de la
realidad. En este caso, el protesor/a no resuelve los problemas reales que el
intercambio de conocimientos y mensajes entre docente y estudiantes estd
provocando, se limita a gobernar superficialmente el flujo de los aconteci-
mientos. Asi ocurre cuando un profesor/a se conforma con mantener el orden
y la disciplina en el aula y seguir la secuencia del programa de ensenanza,
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sin lisgar a comprender los fenémencs complejos de aprendizaje que ocuiren
subterraneamente en el grupo y en cada uno de sus miembros. El docente
conseguira mantener el orden y desarrollar puntualmente el programa de
contenides, pero se le escapa el conocimiento de los importantes inter-
cambios simbélicos entrs los alumnos/as y, en consecuencia, ignora o que
elles realmente estan aprendiendo tantc respecte a sus esquemas de pensa-
miento, como en lo referente a sus actitudes, formas de sentir y patrcnes de
comportamientos.

Las premisas anteriores como, hemos indicado en el Capitulo IV, no con-
ducen a un rechazc generalizado y a pnor de la utilizacién de la racionali-
dad técnica en cualquier situacién de la préctica educativa. Es fécil
identificar moltiples tareas concretas a las que pueden y deben aplicarse
las teorias y las técnicas derivadas de la investigacién basica y aplicada
como mejor y, a veces, unica forma de intervencion eficaz. Lo que niegan los
planteamientos criticos previos es la posibilidad de considerar la actividad
profesional, practica, del profesor/a, como una actividad exclusiva y pricri-
lariamente técnica. Habria que pensar mds bien en una tarea reflexiva y ar-
tistica en la gque tienen cabida ciertas aplicaciones concretas de cardcter
técnico. No habria que proponer, por tanto, el desarrollo de las bases cienti-
ficas para el arie de ensefnar, sino ia ulilizacion del conocimiento mds po-
tente como herramienta de andlisis de cada compleja situacién problema-
tica, asi como para el diseno, desarrollo y evaluacién de cualquier proyecto
de experimentacién. Generalmente aquellos problemas bien definidos y con
metas no cenflictivas y con claridad determinadas, que pueden ser abordados
tecnicamente, suelen ser el tipo de problemas menos relevante en el con-
junto de la préactica educaliva.

*Las zonas indeterminadas de la practica -incertidumbre, singularidad y conflicto
de valores- escapan a los canones de la racionalidad técnica. Cuando una situacidn pro-
blemdética es incieda, la solucidn lécnica del problema dependa de la construccién previa

de un problema bien definide: lo que en sl misma no es una tarea técnica. Si un practico
reconoee una situacion cemo dnica, no pusclo lratarla s.olamenla madiants la aplicacién de
tecrias ¥ l2cnicas derivadas de su cone lo fesional. ¥, en siluaciones de
conflicie de valores, o hay ni claras ni consistentes metas gus guien la seleccion técnica
de los medios. Son precisamenle estas zonas indeterminadas de la praclica, sin embargo,
las que los profesionales practicos y los observadores criticos de los profesionales han
comenzado a entender, con creciente claridad a lo largo de las dos dltimas déeadas, como
centrales en la practica profesional® (SCHON, 1087, pigs. B-7).

Asi pues, detras de los problemas antes planteados, late una cuestién de
caracter claramente epistemoldgico. En la tradicion positivista, como hemos
visto en el Capitulo V, la primacia del contexto de justificacion sobre el
contexto de descubrimiento ha forzado la investigacién y la intervencion
practica, de modo que se ajusten a los patrones que a priori validan el cono-
cimiento cientifico ¢ sus aplicaciones tecnolégicas. En el campo de las
ciencias scciales en general y en el de la educacién en particular, tal estra-
tegia conduce a la deformacion de la realidad, a una lectura deformada de la
misma, al imponerse desde fuera como un corsé un esguema que canstriiie
sus manifestaciones originales. Diffciimente la prdctica profesional podrd
resalver los problemas que se plantean en una situacion concreta, cuando
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sus esquemas de analisis e interpretacién y sus técpicas de intervencion se
imponen sin consideracion, ahegande las manifestaciones mas peculiares y
genuinas de la compleja situacion social que se afronta. El dilema epistemo-
légico sigue en pie: ies la naturaleza de la realidad la que determina las
caracteristicas de los procedimientos, métodos y técnicas mds apropiados
para comprender la complejidad peculiar de la misma e intervenir sobre
ella, o son los criterios de validacién del conocimiento cientifico los gue
deben prevalecer?, ;puede considerarse la naturaieza de los problemas y
situaciones sociales como andloga a la de la realidad fisica y, por tanto,
igualmente abordabie desde aquellos métodos y técnicas?

La consideracién univoca de la ciencia, sus principios, métodos y técni-
cas tal como se concibe en el enfoque positivista, tiene una utilidad muy
limitada en el ambito de la practica social, cuando el profesional tiene que
enfreniarse a problemas compiejos que debe construir y definir dentro de
una siluacién cambiante, incierta, confusa y cargada de problemas de valor.

11.3. Perspectiva practica

Se fundamenta en el supuestc de que la ensefanza es una actividad
compleja, que se desarrolla en escenarios singulares, claramente determi-
nada por el contexto, con resultados siempre en gran parte imprevisibles y
cargada de conflictos de valor que requieren opciones éticas y politicas. Por
eilo el profesorfa debe concebirse como un anresano, artista o profesional
clinice que tiene que desarrollar su sabiduria experiencial y su creatividad
para afrontar las situaciones Udnicas. ambiguas, inciedas y conflictivas que
configuran la vida del aula.

La formacién del profesor/fa se basarad prioritariamente en el aprendi-
zaje de la practica, para la practica y a pardir de la practica. La crientacién
practica confia en el aprendizaje a través de la experiencia can docenies ex-
perimentados, como el procedimiento més eficaz y fundamental en la for-
macién del profesorade y en la adquisicion de la sabiduria que requiere la
intervencion creativa y adaptada a las circunstancias singulares y cambian-
tes del aula.

La orientacidn practica ha sufride una importante evolucién a lo largo
de nuestre siglo, diferenciandose dos corrientes bien distintas: el enfogque
fradicional apoyado casi exclusivamente en la experiencia practica y el en-
toque que enlatiza la prictica reflexiva.

11.3.1. EL ENFOQUE TRADICIONAL

STONES y MORRIS (1872), KIRK (1888), ZEICHNER (1930a) y ELLIOTT (1989)
identifican esta perspectiva cultural en la formacidén y desarrollo pro-
fesional del docente como la responsable, junto con la perspectiva
academicista, durante muchos decenios, de la forma en que se concibid la
profesion docente, acorde con el status social de dicha actividad profe-
sional. En la actualidad, y aungue sus planteamientos tedricos parezcan ob-
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soletos, sigue siendo un enfaque vive que ejerce notable influencia en el
pensar comun de la sociedad y en el pensar y hacer de los propios maestios.

En esta perspectiva se concibe la enseinanza como una actividad aresa-
nal. El conocimiento acerca de ia misma se ha ido acumulando lentamente a
Io largo de los siglos por un proceso de ensayo y error, dando lugar a una sa-
biduria profesional que se transmite de generacién en genagracién, mediante
el contacto directo y prolongado con la practica experta del maestro experi-
mentado. El conocimiento profesional es tacito, escasamente verbalizado y
menas aun tedricamente organizado, presente en el buen hacer del docente
experimentado; que se aprende en un large proceso de induccién y socializa-
cién profesional del aprendiz:

"La relacién maastra-aprendiz se considera el vehiculo mas apropiado para
transmitir al novicio el conocimienlo ‘cultural’ que posee el buen profesor. El fuluro
profosor e considerado claramente come recipients pasiva de este conocimiento®
(ZEICHNER, 1990a, pag.18).

De modo parecide, ELLIOTT (198%) mantieng que esta cultura se asienta
en una forma de practica no reflexiva, intuitiva y fuertemente rutinizada
que se realiza en el mundo privade del aula, aislado del resto de los compa-
neros profesionales.

Este conocimiento profesional, acumulade a lo largo de décadas y
siglos, saturado de sentide comun, destilade en la practica, se encuentra
inevitablemente impregnado de los vicios y obstaculos epistemolégicos del
saber de opinién, inducidos y conformados por las presiones explicitas o
tacitas de la cultura € ideologia dominants. Nace subordinado a los intereses
sociceconémicos de cada época y sociedad y aparece saturado de mitos,
prejuicios y lugares comunes ne facilmente cuestionados.

Tanto la forma de generar el conocimienta y la cultura profesional como
el sistema de transmision conceden a este enfoque un caracter politico
esencialmente conservador. El conocimiento profesional es el producto de la
adaptacién a las exigencias del contexte sobre la escuela y el modo de
transmision es el vehiculo mas eticaz de reproduccion, donde se prepara al
aprendiz para aceptar lentamente la cultura profesional heredada y los roles
profesicnales correspondientes.

La concepcidén de las practicas en nuestras Escuelas de Formacion del
Profescrado de EGB y los procesos de iniciacion profesional de los novatos
en las escuelas y centros de bachillerato, abandonades tan prematuramente
a fas presiones de la cultura profesional organizada institucionalmente. son
claros ejemplos de la vigencia y predeminio, en la practica, de esta pers-
pectiva ideoldgica tradicional sobre el desarrollo profesional del docente.

Sin el apoyo conceptual y tedrico de la investigacion educativa y de la
reflexion sistematica y compartida sobre la practica el proceso de sociali-
zacion del profesorado y de aprendizaje gremial reproduce fdcimente en su
pensamienlo y en su praclica, los vicios, prejuicios, mitos y obstdculos
epistemoldgicos acumulados en la practica empirica, bajo la presion omni-
presente de fa cultura pedagégica dominante y de las exigencias que impons
la institucion escolar. A este respecto resulta curioso comprobar cémo se va
modificande de forma acelerada el pensamientd pedagogico de los profeso-
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resfas novatos en el sentido que determina la influgncia de los companeros,
la rutina de la escuela o las exigencias de ia ideologia dominante sobre la
ensefanza y la educacién. Como puede consultarse en las invesligaciones
correspondientes (PEREZ GOMEZ y GIMENO, 1286; PEREZ GOMEZ y BARQUIN, 1991)
el pensamiento pedagdgico de los docentes novatos, enriquecido ted-
ricamente en los afnos de formacion académica, se deteriora, simplifica y
empobrece, como consecuencia de los procesos de socializacién que tienen
lugar en los primeros anos de vivencia institucicnal. La fuerza del ambiente,
la inercia de los comportamientos de los grupos de docentes y estudiantes y
de la propia institucion, la presién de las espectativas sociales y familia-
res, van minando los intereses, las creencias y las actitudes de los docentes
novatos, acomodandolos, sin debate ni deliberacién reflexiva, a ios ritmos
habituales del canjunto social que forma la escuela.

11.32. EL ENFOQUE REFLEXIVO SOBRE LA PRACTICA

Con la critica generalizada a la racionalidad técnica, desde diversos
frentes tedricos y distintas comunidades académicas, aparecen metétaras
alternativas para representar el nuevo papel que debe jugar el profesor/a
como profesional enfrentado a situaciones complejas, cambiantes, inciertas
y conflictivas. El docente como investigador en sl aula (STENHOUSE, 1984), (o,
ensefanza como arte (EISNER, 1985), la ensefanza como un arte moral {TOM,
1984), la ensefianza como una profesion de disefio (YINGER, 1986), el
profesor/fa como profesional clinico (GRIFFIN, 1882a y b) la ensefanza como
proceso de planificacion y toma de decisiones (CLARK y PETERSON, 1986), la
ensefanza como proceso interactivo (HOLMES GROUP, 1988), el profesor/a
como prédctico reflexivo {SCHON, 1983, 1987)... Aunque cada una de estas
imagenes y metaforas del docente y de la ensefianza ofrece matices distin-
tos y énfasis diferentes, a todas ellas subyace el deseo de superar la rela-
cién lineal y mecanica entre el conocimiento cientifico-técnico y la
practica en el aula. Mas bien parten de reconocer la necesidad de analizar lo
que realmente hacen los protesores/as cuando se enfrentan a problemas
complejos de la vida del aula, para comprender cémo utilizan el conoci-
miento cientifico y su capacidad intejectual, cémo se enfrentan a situacio-
nes inciertas y desconocidas, cémo elaboran y modifican rutinas, expe-
nmentan hipotesis de trabajo, utilizan técnicas, instrumentos y materiales
conocidos y c¢omo recrean estrategias e inventan procedimientos, lareas y
recursos.

En realidad, el profesor/a interviene en un medio ecolégico complejo; el
centro y el aula; un escenario psicosocial vivo y cambiante, definido por la
interaccién simultinea de multiples tfactores y condiciones. Dentro de ese
ecosistema complejo y cambiante se entrenta a problemas de naturaleza
prioritariamente practica, problemas de definicion y evoluciéon incierta y en
gran medida imprevisible, que no pueden resolverse mediante la aplicacién
de una regla técnica o procedimiento. Los problemas pricticos del aula, ya
se refieran a situaciones individuales de aprendizaje o a formas y procesos
de comportamiento de grupos reducidos o del aula en su conjunto, exigen
tratamiento especifico, porque en buena medida son problemas singulares,
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fuertemente condicionados por las caracteristicas situacionales del con-
texto y por la propia historia del aula como grupo social.

Para comprender mejor la riqueza de estos planieamientos, en plena
efervescencia en la actualidad, considero conveniente presentar lo gue a mi
entender es una evolucidn histérica de ideas, que emergen distanies en el
espacic y en el iempo y gque convergen en un vivo movimiento teérico-prac-
tico en permanente reconstruccion. El problema central que se planiea en
este enfoque y que iremos recorriendo a lo large de las diferentes apor-
tacicnes es como generar un conocimiento que lejos de imponer restric-
ciones mecanicistas al desarrollo de la prdclica educativa, emerja de ella
atil y comprensivoe para facilitar su transformacién. Al mismc tiempo, y al
pretender el desarrollo de un conocimiento rellexivo, se propone evitar el
caracter reproductor, acritico y conservador del enfoque fradicional sobre la
practica.

Dewey

Es obligado reconocer en DEWEY una de las primeras y mas significativas
aportaciones a favor de la ensenanza como actividad practica, con su famoso
principio pedagé6gico de aprender mediante la accidn (“fearning by doing" y
su no menos influyente propuesta de formar un profesor/a reflexivo gue
combine las capacidades de busqueda e investigacién con las aclitudes de
apertura mental, responsabilidad y honestidad (DEwEgY, 1933, 1965).

Para DEWEY, la reflexién es un proceso en el que se integran actiludes y
capacidades en los métodos de investigacién, de modo que el conocimiento
de la realidad surge de la experiencia de la misma, impregnado de sus de-
terminantes. La investigacion, la Intervencién reflexiva, abierta y sincera en
la realidad configura el pensamiento creador del ser humano apegado a ia
realidad, pero critico y reflexivo ante la misma.

Schwab

SCHWAB aparece como el segundo gran hito de este movimiente que se
aleja progresivamente de las restricciones de la racionalidad técnica. Su
obra de 1969, The practical, a language for curriculum, supone un punto
obligado de referencia para el analisis histérico de la critica a las
implicaciones empobrecedoras del pianteamiento tecnologico en educacién y
a la apertura de un nuevo camino de frabajo. SCHWAB piantea de forma va-
liente la necesidad de un giro copernicano. La interpretacion tecnolégica de
la ensefianza ha conducide inevitablemente a la fragmentacion y atomizacicn
del pensamiento educativo, a una lamenlable perspectiva de la ensefianza,
moralmente empobrecida, y a la indigencia en las capacidades del profesoria
para enfrentarse a los problemas divergentes de su practica colidiana.

Apoydndose en la conocida distincion aristotélica entre discurse téc-
nico y discurso practico, SCHWAB defiende decididamente que la ensefanza es
anies una actividad practica que una actividad técnica, ya que implica el in-
flujo permanente de siluaciones complejas y problematicas, ante las cuales
el profesorfa debe elaborar criterios racionales de compresion y propuestas
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argumentadas para concretar sus fines generales en proyectos concretos de
intervencion en cada situacidn especifica. El discursc téchico es solamente
apropiado para pensar schre como actuar de la manera més eficaz para al-
canzar determinados objetivos preestablecidos,

La ensefianza requiere especialmente un discurso practico que nos sirva
para pensar scbre cdmo actuar, de modo que puedan desarrollarse los valores
éticos con los que estamos comprometidos en nuestra actividad pedagdgica.
En el discurso practico las decisiones técnicas se subordinan al andlisis que
s realiza sobre las caracteristicas que definen la situacién, la valoracién
de los objetivos y la consideracién de ios procescs, no come meros instru-
mentos, sino como actividades educativas en si mismas. En consecuencia, la
formacion del profesorado no podra considerarse como una mera responsabi-
lidad académica de adquisicion del conocimiento tedrico, supuestamente il
para la practica, sino como la preparacién de un profesional capaz de inter-
venir en el are de la practica.

No obstante, los planteamientos de SCHWAB no llegan a proponer la
elaboracién del conocimiento pedagdgico a partir de la misma prdctica. Co-
mo afirma ANGULC (1989):

"Mo planiea la posibilidad de construir tecrias educalivas desde la prictica
misma. Por decirlo asi, su propuesta es, en lltima instancia, una propuesta para
acomedar de modo mas eficiente el conocimiento tedrico {externo v descontextualizads)
a los problemas educativos y curriculares, pero nunca una reconceptualizacion y
Iransformacién profunda del conocimiento tedrico-educativo desde el conocimiento de la
practica” (pag. 4).

Serd STENHOUSE en Gran Bretaha, quien recogiendo esta herencia tan va-
liosa se entrente decididamente a clarificar el problema de lo que significa
el arte de la ensenanza y la concepcién del profesorfa como investigador.

Nos vamos a permitir un salto histdrico para sxponer aqui las ideas de
FENSTERMACHER, quien, en conscnancia con los planteamientos de SCHWAB,
elabora un rico pensamiento al respecto, sin que a mi entender pueda in-
cluirsele con justicia en la linea que desde STENHOUSE hasta ELLIOTT estd
configurando el pensamiento actual de esta critica y enriquecedora co-
rriente.

Fenstermacher

A partir de la ingisiva critica a los enfoques tecnolégicos, en especial a
aquelios que se apoyan en la analogia con la medicina para defender el
mismo modelo de derivacién de la teoria a la practica, FENSTERMACHER (1987}
afirma que:

"Estamos obligados meralmente a tratar la mente de forma qua no se limilen sus
capacidades, sus polencialidades, de manera que no se aprisions, esteractipa o reifique
el pensamiento” (pay. 4).

Asi ocurre cuando e estudiante o el docente acceden a un conocimients
producido y organizado desde fuera, que deben aceptar como tal, sin la po-
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sibilidad de recreario, recrganizarlo y adaptario a las situaciones proble-
madticas concretas én gue se encuentran.

"Se produce el fendmeno de |3 alienacidn cuando el profesor como aprendiz no
puede poseer el conocimianto, cuando, como aprandiz, ho le es permitide tomar pose-
sion de &, asimilarla ¥ adaptarde a sus particulares circunstancias" {FENSTERMACHER,
1087, pag. 4).

Los planteamienios tecnolégicos sobre la ensenanza, la concepcién del
profesor/a como técnico, conducen inevitablemente segun FENSTERMAGHER a
este fenémeno de alienacién.

En contraste ¢on estas posiciones previas, FENSTERMACHER (1987) pro-
pone lo que dencmina el enfoque educative en el desarolle profesional del
docente:

‘Cuando el gconocimienlo, las habilidades y la comprensidn se presentan con la
intencién clara y primera de cambiar la aceidn (come cuando ensefiamas en un esfuerzo
para conseguir que los estudiantes sean mejores ciudadanos © mas reflexivos o menoce
dependientes) ia adquisicidn positiva estd estrechamenis relacionada con el grade en que
permitimos que los alumnos/as loman posasion del nueve material, lo impregnen con
significades personales, sociales y contextuales y lo orienten con los objelivos y as-
piraciones que tienen para su propic trabaja" (pag. 7).

Det mismo modo, en este enfoque el docente debe apoyar su intervencién
autdnoma en la incorporacion de conocimiento significativae y relevante para
comprender y exparimentar en cada contexto singular:

"al profesor accede a nuevos conocimientos y @ nueva comprensian, de forma que
pueda tomar posesion de aquel conacimienta, exlraer sus implicaciones asi como sus
consecuencias para su propia escenario y contexto’ (FENSTERMACHER, 1987, pag. 5).

Dicho enfoque se apoya en la distincién entre descripcién y actuacion.
Existe una enorme distancia entre describir la vida del aula y cambiarla.

“Las descripciones y explicaciones del investigador son claramente distintas de
las acciones que se requisren para cambiar lo que describe el investigader® {idem,
pag. 5).

La actuacion del profesor/a se apoya en conocimientos practicos adqui-
ridos a través de la experiencia cotidiana, en las interacciones de la vida del
aula.

“El profesor debe sentirse libre para integrar la perspectiva dal investigac_!or
con su propia sabiduria practica, con su conogimiento previo, con $U compransion
contextual® {idem, pag. 5).

El modo habitual de integrar ambos enfogues es provocar la elabaracion
y reelaboracidn consciente y permanente de los argumentos prdcticos que
utiliza el profesor/a para justificar explicita o tacitamente sus actuaciones
prafesionales. El docente en su vida profesional, apoyandose en las teorias
implicitas gque conscierdemente ¢ ne ha congtruide a lo large de su expe-
riencia, la mayoria de las veces de forma tacita, concreta argumentos prac-
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ticos, conjuntos de premisas relacionables entre s, que representan una
descripcién bastante completa de una accién (GREEN, 1876; FENSTERMACHER,
1988).

Trabajar con los argumentes practicos que utiliza el profesoria es la
mejor manera de atender y enriquecer su desarrolle profesional. En primer
fugar, sélo el conocimiento implicito en les argumentos practicos tiene la
suficiente flexibilidad y soporta el grade reguerido de ambighedad para
afrontar la extraordinaria complejidad, diversidad y movilidad de la vida del
aula. En segundo lugar, el andlisis y la reelaboracion de los argumentos
pricticos requieren y permiten gue el conocimiente académico, procedente
de fa investigacién adquiera la significacién y relevancia indispensables
para ser utilizado como instrumento de entendimiento y de orientacion para
la accion. En tercer lugar:

"Ef sonocimiento procedents de da investigacion cientifica no as sl sine qua non
del mérila de los argumentas practicos. No es mas que un elemento, aungue un impor-
tarte elemente en el cumlre de fos objetivos ¥ fundamentos por la accidn en el aula®
(FENSTERMACHER. T957, pag. 7).

En cuarto fugar, & conocimiento que se aloja en las premisas gue com-
ponen un argumento practico es el unice congcimients realments eficaz para
la practica. La bondad del cenocimiento tedrico extraido en la investigacion
académica no garantiza por si la mejora de la calidad de la accién si no llega
a conformar log argumentos practicos que funcienan en la mente del profe-
sor/a.

Las investigaciones sobie el pensamiento pedagégico de los profeso-
res/as {CLARK y PETEHSON, 1986; YINGER, 1986, PEREZ GOMEZ y GIMFNO, 1888,
BARQUIN. 1989) han llegado a esta evidente conclusion después de anos de
basqueda sistematica y minuciosa de ios determinantes del pensamiento,
tanto en la planilicacién como en los procesos de adopcion de decisiones.

Schon

Clarificar las caracteristicas del conocimiente profesional del docenle
asi como los procesos de formacion y cambic del mismo son las preccupa-
ciones fundamentales de los trabajos de SCHON (1983, 1887, 1888).

Después de una excelente critica al medelo dominante de entender el
conocimiento profesional del docente, que no comprende el components ar-
tistico de la actividad de éste al centrarse en una errdnea epistemologia de
la practica: la racienalidad técrica: se propone desarrollar una nueva epis-
temologia de la practica protfesional. que sitde les problemas tecnicos den-
tro del marco de la investigacion reflexiva. Con esta meta como prioritaria.
SCHON explora las peculiaridades del "pensamiento praciico” del profesional.
el pensamiento gue éste activa cuando se enfrenta a los problemas
complejos de la practica.

Comg afirma YINGER (1986}
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*El éxita del préstico depende de su habilidad para mansjar la complejidad y re-
solver probiemas practicos, La habilidad requerida es la integracion inteligante y
creadora del conocimiento v de la ecnica” (pag. 275).

Esta habilidad © conocimiento prdctico es analizada en profundidad por
SCHON como un procesc de reflexidn en la accién o como una conversacion
reflexiva con la siluacién problematica concreta. No puede comprenderse la
actividad eficaz del profesorfa cuando se enfrenta a los problemas singula-
res, camplejos, inciertos y confliclivos del auta, si no se entienden estos
procesos de reflexion en fa accion.

La vida cotidiana de cualquier profesional préctico depende dsl conoci-
miento tdcito gque activa y elabora durante su propia intervencién. El profe-
sor/a, bgjo ia presién de las mudltiples y simultdneas demandas de la vida
del aula, activa sus recursos intelectuales en el mas amplio sentide de la
palabra {conceptos, teorias, creencias, datos, procedimientos, técnicas)
para elaborar un diagndstico rapido de la misma, valorar sus companentes,
disefar estrategias alternativas y prever, en lo posible, ei curso futuro de
los acontecimientos. La mayoria de estos recursos intelectuales que se
activan en la accién son de caracter tacito, implicito y, aunque pueden
explicitarse y hacerse conscientes mediante un ejercicic de meta-analisis,
skt eficacia consiste en su vinculacidn a esquemas y procedimientos de
cardcter semiautomatico, ung vez consolidade en el pensamiente del
profesor/a.

Por su importancia para los supuestos posteriores conviene que nos de-
tengamos en sl conceplo de reflexion. Es importante plantear desde el prin-
cipio que la reflexién no es meramente un proceso psicoldgice individual,
que puede ser estudiado desde esquemas formales, independientes del con-
tenido, el contexto y las interacciones. La reflexion implica la inmersién
consciente del hombre en el mundo de su experiencia, un munda cargado de
connolaciones, valores, intercambios simbdlicos, correspendencias afecti-
vas, intereses sociales y escenarios politicos. La reflexién, a diferencia de
otras formas de conocimiente, supone tanto un sistematico esfuerzo de ani-
fisis, como la necesidad de elaborar una propuesta totalizadora, que captura
y orienta la accién. E! conocimiento académico, tedrico, cientifico o técnico,
s6lo puede considerarse instrumento de los procesos de reflexion cuando se
ha integrado significativamente, no en parcelas aisladas de la memaria se-
mantica, sino en los esquemas de pensamiento mas genericos que activa el
individuo al interpretar la realidad concreta en la que vive y sobre la gue
actda, y cuando organiza su propia experiencia. No es un conocimiente “puro®,
€5 un conocimiente contaminado por las contingencias que rodean e impreg-
nan la propia experiencia vital:

“La reflexidn es un proceso de transformacion de determinado matarial
primitive de nuestra experiencia (ofrecido dasda la historia y la cultura y mediado por
las situaciones que vivimos) en determinades productos {pensamientos comprensivas,
compromisos, acciones), una transformacion afeclada por nuesira concreta tarea
{nuestro pensamienic sobre las relaciones entre el pensamiento ¥ la accidn y las ra-
laciones entrs el individuo y la sociedad), utilizande determinados medios de produccicn
{comunicacidn, toma de decisiones y accidn)" [KEMMIS, 1985, pags. 14B-148).
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Para comprender mejor este importante y complejo componente de la
actividad dei profesional practico es necesario distinguir de acuerdoc con
SCHON (1983) fres conceptos diferentes que se incluyen en el término mas
amplio de pensamiento préctico:

- Conocimiento en la accion.

- Reflexién en la accién.

- Reflexion sobre ia accién y sobre la reflexion en la accion.

Conocimiento en la accion, (conocimiento técnico o solucién de proble-
mas segun HABERMAS), es el componente inteligente que orienta toda acti-
vidad humana, se manifiesta en el saber hacer, Hay un tipo de conocimiento
en toda accién inteligente, aunque este conocimiento, fruto de la experiencia
y de la reflexién pasadas, se haya consolidado en esquemas semiautomaticos
o rutinas. Toda accién competents, incluso espontinea o improvisada, revela
un conocimiento normalmente superior & 'a verbalizacién gue puede hacerse
del mismo. Saber hacer y saber explicar lo que unc hace y el conocimiento y
las capacidades que utiliza cuando actiia de forma compstente, son en reali-
dad dos capacidades intelectuales distintas (ARGYRIS, y otros 1985). En el
mismo sentido cabe citar los planteamientos de POLANY! {1964, 1867} sobre
el conocimiento tacito que se activa en la accién, en la utilizacién de
instrumentos o artefactos, en el reconocimiente de personas, objetos, pro-
cedimientos. Dentro de esta linea conviene recordar otras multiples investi-
gaciones en disefic, psicologia, psicolingliistica... que manifiestan la exis-
tencia de un rico bagaje de conocimiento implicito que se vincula a la per-
cepcién, a la accion, ¢ incluso al juicio, en la espontaneidad de la vida cofi-
diana.

Pero no sélo hay un conccimiento implicito en la actividad préactica. Es
facil también reconocer cémo en la vida cotidiana frecuentemente pensamos
sobre lo que hacemos al mismo tiempo gue actuamos, SCHGN denomina esle
componenie del pensamiento prdctico reflexion en o durante fa accidn
(deliberacién practica para HABERMAS). Sobre el conocimiento de primer orden
que se aloja en y orienta toda actividad practica se superpone un cono-
cimiento de segundo orden, un proceso de dialogo con la situacion problema-
tica y sobre la interaccién particular que supone la intervencion en ella.
Este conocimiento de segundc orden o metaconocimiento en la accion, se en-
cuentra limitado por las presiones espaciales y temporales, asi como por las
demandas psicolégicas y sociales del escenario donde se actia. Es un
procese de reflexion que no tlene las condiciones de la parsimonia,
sistematicidad y distanciamiento que requiere el analisis racional, pero con
la riqueza de la inmediatez, de la captacion viva de las multiples variables
intervinientes y la grandeza de la improvisacion vy creacién, al poder
responder de forma nueva a las imperiosas demandas del medio. Por otra
parte, es facil reconocer la imposibilidad de separar en @l proceso de
reflexion en la accion, los componentes racionales de los componentes
emotives o pasionales que condicionan la actuacion y su reflexion. El
profesional se encuentra involucrado en la situacion problematica que pre-
tende en alguna medida maditicar y, por lo mismo, es sensible, afectiva-
mente sensible, a las resistencias que la situacién cpone a las orientaciones
de su intervencién.

L e —
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El proceso de reflexién en la accién es un proceso vivo de intercambios,
acciones y reacciones, gobernadas intelectualmente, en el fragor de inte-
racciones mas complejas y totalizadoras. Con sus dificultades y limitacio-
nes, s un procesc de exiracrdinaria riqueza en la formacién del profesional
practico. Puede considerarse el primer espacio de confrontacion empirica de
los esquemas tedricos y de las creencias implicitas con los que el profesio-
nal se enirenta a la realidad problematica. En este contraste con la realidad
se confirman o refutan los planteamientos previos y, en cualquier caso, se
corrigen, modelan y depuran sobre la marcha. Cuando el profesional se pre-
senta flexible y abierto en € escenaric complejo de interacciones de la
prdctica, la reflexidn en la accidn es el mejor instrumento de aprendizaje
significative. No sélo se aprenden y construyen nuevas teorias, esquemas y
conceptos, sino que, lo que es mds importante a nuestro entender, se aprende
también el mismo proceso dialéclico de aprendizaje en “conversacion
abierta con la situacién practica“.

Segun CARR (1989), la reflexidn en la accidén implica reflexionar sobre el
conocimiento en la accion. Es el proceso mediante el cual aquel concci-
miento implicito, dado por supuesto e incuestionable, se vuelve explicito, se
examina crliticamente y se formula y comprueba a través de las acciones
futuras. En este sentido, la reflexién en la accidn es un proceso de investi-
gacion a través del cual el desarrollo del conocimiento profesional y el per-
feccionamiento de la practica prelesional ocurren simultdneamente.

Para reafirmar estas ideas cabe citar el planteamiento de YINGER {1986):

"El pensamiento en la accién no es una serie de dacisiones puntuales que confi-
guran la accidén rutinaria, sino un permanente didlogo o conversacion que implica la
construccion de una nueva teoria sobre ¢l caso Unico, la busqueda de adecuadas especi-
ficaciones de la situacién, la definicion interactiva de medios y fines y la
reconstruccidn y reevaluacion de los propios procedimienios” (pag. 275).

La refiexién sobre la accién y sobre la reflexidn en la accidn, (reflexién
critica segun HABERMAS) puede considerarse como el analisis que realiza el
ser pumano a posteriori sobre las caracteristicas y proceses de su propia
accién. Es la utilizacion del conocimiento para describir, analizar y evaluar
las huellas gue en la memoria corresponden & la intervencién pasada. Mas
bien deberia denominarse reflexion scbre la representacién o reconstruccion
a posteriori de la propia accién. En la reflexién scbre la accidn, el practico,
liberade de las constricciones, demandas y urgencias de la propia situacion
préctica, puede aplicar de forma reposada y sistemdtica sus insirumentos
conceptuales y sus estrategias de blsgueda y andlisis a la comprension y
valoracién de la reconstruccion de su practica. Consciente del cardcter de
reconstruccion de su propio recuerdo y de la probabilidad de que en este pro-
ceso se produzcan inevitables sesgos subjetivos, el profesorfa debera utili-
zar metodos, procedimientos y técnicas de coniraste intersubjetivo o los
datos registrados més objetiva y mecanicamente sobre la propia realidad,
para paliar los efectos distorsionadores de la actividad de reconstruccion,

La_ re'Hexién sobre la accién es un componente esencial del proceso de
aprendizaje permanente que constituye la formacién profesional. En dicho
proceso se abren a consideracion y cuestionamiento individual o colectiva no
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sblo las caracteristicas de la situacién problematica sobre la que actda el
practico sinc los procedimientos utilizados en la fase de diagnéstico y de-
finicién del problema, la determinacién de metas, la eleccion de medios y la
propia intervencién que desarrella aguellas decisiones; y, lo que en nuestra
opinién es mas importante, los esquemas de pensamiento, las teorias im-
plicitas, creencias y formas de representar la realidad que utiliza el profe-
sional en las situaciones problemdticas, inciertas y conflictivas. En defini-
tiva, supone un conocimiento de tercer orden, que analiza el conocimiento .en
la accion y la refiexién en la accidn en relacién con la situacion problema-
tica ¥y su contexto. -

Estos tres procescs componen el pensamiento prdctico dei profesional
que se enfrenta a las situaciones *divergentes® de la praclica, en nuestro
caso del profesor/a. Ninguno de estos procesos por separado puede conside~
rarse independiente ni, por supueste, suficiente para explicar una interven-
cidn eficaz. Por el contrario, se exigen y complementan entre si para garan-
lizar una intervencién praclica racional.

Por ejemplo, cuando la practica por la fuerza del tiempo se vuelve re-
petitiva y rutinaria y el conocimiento en la accién se hace cada vez mas
tacito, inconsciente y mecanico, el profesional corre el riesgo de reproducir
autométicamente su aparente competencia practica y perder valiosas y ne-
cesarias oportunidades de aprendizaje al reflexionar en y sobre Ja accion,
De esta forma, se fosiliza y reifica su conocimiento practico, aplicando
indiferentemente los mismos esquemas a situaciones cada vez menos simi-
lares y mas divergentes. Se incapacita para entablar el didlogo creador con
la compleja situacion real. Se empobrece su pensamiento y se hace rigida su
intervencién, Progresivamente se insensiblliza ante las peculiaridades de
los fenomencs que no encajan con las categorias de su empobrecida pensa-
miento practico y cometera errores que no puede corregir, por no poderios ni
siquiera detectar. Asi se alimenta la espiral de la decadencia intelectual.

Del mismo modo la reflexion en ia accion tampoco puede considerarse
como un proceso ni auténomo ni autosuficiente. La presién omnipresente de
jas vitales situaciones de la préctica condiciona el marco de reflexién y la
agilidad y honestidad de los propios instrumentos intelectuales de analisis.
Con la distancia y serenidad que ofrece el pensamiento a posteriori, el pro-
fesional docente, debera rellexionar sobre las normas, creencias y aprecia-
ciones tacitas que subyacen y minan los proceses de valoracidn y juicio,
sobre las estrategias y teorias implicitas que determinan una forma con-
creta de comportamiento, sobre los sentimientos provocados par una situa-
cién y que han condicionade la adopcién de un determinado cursa de accidn,
scbre la manera en que se define y establece el problema y scbre el rol que
él mismo juega como profesional dentro del contexto institucional, escolar,
en gue actua.

En la literatura académica y en la préactica profesional e! concepto de
reflexion no es de ninguna manera univoco. Bajo este término se encubren
conceptos bien distintos que dan fugar a practicas también diversas e in-
cluse contradictorias.

Sigulendo a GRIMMETT (1989), podemos distinguir basicamente tres
perspectivas claramente diferenies:
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- Reflexion como accidén mediatizada instrumentalmente. En esta pers-
pectiva el proceso de reflexion ayuda a los protesores/as a imitar las préc-
ticas de ensenanza que la investigacion empirica ha encontrado eficaces. La
reflexién en esta perspectiva cumple una funcién instrumental y clarifica-
dora con la pretensién de entender mejor las propuestas y métodos de inter-
vencién elaborados por especialistas externos, la fuente de conocimiento es
generalmente una auteridad exterior y, parece claro, que el conocimiento
tedrico dirige la préctica.

- Reflexién como proceso de deliberacion entre diversas y a menudo en-
frentadas orientaciones de ensenanza. El proceso de reflexion en este enfo-
que implica considerar los fendmenos educatlivos en su contexto y anticipar
las consecuencias de adoptar las diferentes perspectivas, También aqui la
fuente de canocimienic es la autoridad externa pero e! modo de conocer ya
es deliberativo, a través del contraste con los colegas y en funcidén de las
necesidades del contexto. El conocimignto, que se considera en cierta
medida siempre relativo, ya no dirige la accion sing simplemente la informa,
orienta.

- Reflexion como reconstruccién de la experiencia. En esta perspectiva
la reflexion es un proceso de reconstruccion de la propia experiencia me-
diante tres fenémenos paralelos:

* Reconstruir las situaciones donde se produce la accién. La reflexion
as/ concebida conduce a que los profesores/as redefinan la situacion pro-

‘blematica donde se encuentran. ya sea atendiendo a caracteristicas de la

situacion antes ignoradas o reinterpretando y asignando nuevo significado a
las caracteristicas ya conocidas.

* Reconstruirse a si mismos como protesores/as: este proceso de re-
flexién conduce también a que éstos adguieran conciencia de las tormas en
que estructuran sus conocimientos, sus alectos y sus estrategias de actua-
cion.

* Reconstruir los supuestos acerca de la ensenanza aceptados como ba-
sicos. La reflexion es asi una forma de analizar crilicamente las razones y
los Intereses individuales y colectivos gue subyacen a los principios y for-
mas dominantes de concebir la ensefanza. ;Qué valores éticos y qué intere-
ses politicos sustentan los supuestos tedricos 0 los mados de accidn que
aceptamos como basicos e indiscutibles?

La reflexion asi desarrcllada es una forma de practicar la critica con el
objetiva de provocar la emancipacion de las personas, cuandoe descubren que
tanto el conocimiente como la practica educalivas son construcciones so-
ciales de la realidad, gue responden a intereses politicos y ecandmicos con-
tingentes a un espacio y a un tiempo y que, por tanto, pueden cambiarse his-
léricamente.

En este ultimo enfogue de la reflexion, el conccimiento es un proceso
dialéctico, los profesoresfas construyen su propio conocimienio cuando se
sumergen en una conversacion, tanto con la situacién, como con los presu-
puestos que orientan su accion en ese escenado concreto. El conocimiento
que se ofrece desde fuera no es aceptado mas que con valor metaforico, te-
niendo siempre presente que ha sido generado en otro espacio y tiempo. por
otras personas. en condiciones peculiares y dentro de una situacion proble-
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mética siempre en cierta medida singular. El docente se enfrenta necesaria-
mente a la tarea de generar nuevo conacimiento para inferpretar y compren-
der la especilica situacién en que se mueve. Asi, dentra de este enfoque de
reflexién, el conocimiento al incluir y generar una forma personal de enten-
der la situacién praclica, transforma la préctica.

Este Gltimo modo de concebir la reflexién va, a nuestro entender, mas
alld del planteamiento de SCHON, aungque se apoya fuertemente en sus
aportaciones sobre la reflexion en la accién, al plantear la reconstruccion
dialéctica del guehacer docente peneirando en las condiciones politicas so-
ciales y econdmicas que afectan su pensamiento y su accién, asi como el es-
cenario donde se interviene. Este enfoque podemos situarlo en la perspecliva
que denominamos de reconstruccién social y que analizaremos a continua-
cion.

11.4. Perspectiva de reflexlén en la prédctica para la
reconstruccién soclal

En la perspectiva de reconstruccién social se agrupan aguellas posicio-
nes que, con matices diferentes, conciben la ensefianza como una actividad
critica, una préactica social saturada de opciones de caricter ético, en la gque
los valores que presiden su intencionalidad deben traducirse en principios de
procedimiento que rijan y se realicen a lo largo de todo el proceso de ense-
fanza-aprendizaje. El profesor/a es considerade un profesional auténomeo
que reflexiona crilicamente sobre la préctica cotidiana para comprander
tanto las caracterislicas especificas de los procesos de ensefianza-aprendi-
zale, como del contexto en que la ensefianza tiene lugar, de modo que su ac-
tuacién reflexiva facilite el desarrollo autéonomo y emancipador de quienes
participan en el proceso educativo.

En palabras de ZEICHNER (1990a):

*la tradicién radical en la formacidn de! profesor apcya solamente aquslios en-
foques que pretenden desarroilar a la vez el pensamiento refiexivo y ia accidn de re-
construccién {pedagogia critica) que, por definicion, implica la problematizacion,
tanto de la propia tarea de ensefar, comeo del contexio en que se realiza’ (pag. 19).

Dentro de esta amplia perspectiva es necesario considerar desde aque-
llos autores gue se manifiestan abistamenie defsnsores de trabajar y de-
sarrollar en la escusela y en el aula una propuesta €lica concreta de justicia,
igualdad y emancipacién social en los procesos de ensehanza y en los pro-
gramas de formacién de los profesores/as {GIROUX, SMITH, ZEICHNER, APPLE,
KeEMMIS), hasta aquellos otros que desde posiciones més liberales defienden
la coherencia ética entre los principios, intencionalidades y procedimientos
educativos democrétices, sin especiiicar de antemano un modelo concreto de
sociedad (STENHOUSE, ELLIOTT, MCDONALD).
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11.4.1. EL ENFOQUE DE CRITICA Y RECONSTRUCCION SOCIAL

Puede englobarse en este apartado el enfogue de reconstruccién sociai
que, como antes hemos indicado, se define claramente partidiario de la con-
sideracion en la ensefanza y en la formacién del profesor/a de valores sin-
gulares y concretos, que pretenden desarrollar explicitamente la conciencia
social de les ciudadanos para construir una sociedad més justa e igualitaria,
proponiende un claro proceso de emancipacién individual y colectiva para
transformar la injusta sociedad actual.

Dentro de este enioque, la escuela y la educacién del profesora son
elementos cruciales en el proceso de consecucion de una sociedad mas justa.
Para ello, ia escuela debe proponerse como objetivo prioritaric cultivar -en
estudiantes y docentes la capacidad de pensar criticamente sobre el orden
social. El profesorfa es considerado como un intelectual transformador, con
un claro compromiso politico de provocar la formacion de la conciencia de
los ciudadanos en el andlisis critico del orden social de ia comunidad en que
viven. E| profesor/a es a la vez un educador y un aclivista politico, en el
sentido de intervenir abiertamente en el analisis y debate de los asuntos
publices, asi como por su pretensidn de provocar en los alumnos/as el in-
terés y compromiso critico con los problemas colectivos, como hemos visto
en el Capitulo V.

Como afirma ZEICHNER (1990a), el objetive de los programas de for-
macién del docente es:

“Preparar profesores que tengan perspectivas criticas sobre las relaciones enira
la escuela y las desigualdades sociales y un compromiso moral para conlribuir a la
correceion de tales desigualdades mediante las actividades cotidianas en el aula y en la
escuela” (pag. 32).

Los programas de formacién del profesor/a. dentro de este enfoque, en-
fatizan tres aspectos fundamentales:

- En primer lugar, la adquisicion por parte del docente de un bagaje
cultural de clara orientacion politica y social. Asi, las disciplinas humanas
(lenguaje, historia, politica, culura...) son consideradas el eje central de los
contenidos de una parte importante de su curricuium de formacian.

- En segundo jugar, el desarrollo de capacidades de reflexion critica
sobre la practica, para desenmascarar los influjos ocullos de la ideclogia
dominante en la practica cotidiana del aula, en €| curriculum, en la organi-
zacién de la vida en la escuela y el aula, en los sistemas de evaluacion...

- En tercer lugar, el desarrollo de las actitudes que requiere el com-
promiso pelitico del profesor/a como intelectual transformador en el aula,
en la escuela y en el contexto social. Actitudes de busqueda, de experimen-
tacién y de critica de interés y trabajo solidario, de generosidad, iniciativa
y colabaracion.

En contraposicion al reste de los planteamientos que defienden que log
profesores/as deben mantener una nftida neutralidad politica, dentro de este
enfoque se considera que tanto la intervencion del docente en el aula, como
los programas de formacion de! profesorado sostienen posiciones politicas,
explicitas o implicitas respeclo a la institucién escolar y al contexto social
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de la escuela. Por ello es mas honeste hacer explicitos tales supuestos, tra-
bajarlos y someterlos a critica y escrutinio pdblico, que mantener una fic-
ticia y engafosa neutralidad aparente.

“Mientras rechazamos la perspectiva de que los estudiantes de Magisterio nece-
sitan ser iluminados sobre &l verdadero significado de |a realidad y manipulados para
que acepten la 'corecta’ seolucidn a nuestros problemas (adoctrinamiento), también
rechazamos ¢l relativismo moral que nos conduce a encontrameos satisfechos con
cualquier conocimiento generado por la investigacion de los estudiantes, por la mera
raron de que tal investigacidn fue desarrollada por ellos mismos. Pensamos que existe
una ohligacién moral por parte de los formadores de profesores de llamar su atencion
sobre las implicaciones étices y morales da la practicas ¥ estructuras de las realidades
de cada aula™ {GORE y ZEIGHNER, 1880, pag. 17).

En el proceso de farmacion del profesorado, dentro del programa en que
trabaja ZEICHNER en la Universidad de Wisconsin-Madison, &l contexto social
y pelitico en gque se produce la ensefanza y la intervencién del profesor/a es
objeto directo de analisis y critica, para comprender mejor sus efectos con
respecto a los valores de iguaidad y justicia social.

‘Aunque los proyectos educativos por si mismos, independientemente de la
bondad de su disefio y desarrolle, juegan solo un papel adicional en |a transformacidn de
lag injustas e inhumanas condiciones sociales, econdmicas y politicas, tienen de todas
formas un imporiante papel” (GORE y ZEICHNER, 1920, pag. 9).

Tanto este programa comeo el desarrollade por KEMMIS en la Universidad
de Deakin, Australia, son de los pocos ejemplos que pueden citarse sobre
aplicacion en la practica de este interesanle enfoque marginal, que si bien
estad teniendo un importante desarroilo fedrica es muy escasa su influencia
practica en la formacién del profesorade. En amboes programas se pretende
desarrollar su capacidad rellexiva mediante un procesc de investigacion-
accion sobre la propia prdctica y las condicicnes econdmicas, sociales y
politicas que rodean la intervencion del docente, gque pretende facilitar su
emancipacién y la del alumnofa. De este modo, la formacion cultural, el es-
tudie crilico del contexto y el andlisis reflexivo de la propia practica son
los ejes sobre los que se asienta la formacién del future profesor/a.

11.4.2. EL ENFOQUE DE INVESTIGAC}GN-ACCION Y FORMACION DEL PROFE-
SOR/A PARA LA COMPRENSION

- Dentro de la perspectiva de reflexion sobre la practica y reconstruc-
cion social se desarrclla en Gran Bretana, desde finales de los afios sesenta,
y a pariir de la relevante tarea de STENHOUSE, una importante corriente peda-
gbgica cuya influencia es facilmente perceptible en la actualidad, en la ma-
yor parte del munde anglosajén. Sus principales representantes son STEN-
HOUSE, MCDONALD y ELLIOTT. Vamos a detenerncs en el andlisis de las
aportaciones de STENHOUSE y de ELLIOTT pues considéramos gue representan
con justicia los planteamientos mas fundamentales de este enfoque. No
obstante, sera necesaric acudir a las matizaciones diferenciales y comple-
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mentarias del resto de los autores, para tener una visién méds completa y
critica de las aportaciones de este creative enfoque.

Para STENHOUSE, como ya hemos visto en el Capftulo V, la ensefanza es
en primer lugar un arte en el que las ideas educalivas generales adquieren
una expresion concreta. La ensefianza no puede considerarse como una rutina
mecdnica de gestidn o de ingenieria, es méds claramente un arte donde las
ideas se experimentan en la practica de manera reflexiva y creadara. La na-
turaleza del hombre y del conocimiento exigen una aproximacién préactica
abierta a las imprevisibles consecuencias de potenciar el libre desamallo de
la mente de cada individuo y del grupo.

En convergencia con los planteamientos de PETERS, que defiende deci-
didamente el cardcter ético y no instrumentai de todo proceso de ensefanza-
aprendizaje, STENHOUSE se implica en el desarrollo de un proyecto curricular
de caracter nactonal, para la etapa de secundaria, denominado Humanities
Curricufum Profect.

En contra de la corriente dominante en los afos sesenta y consecuente
con sus concepcienes sobre la ensenanza rechaza el enfoque por objetivos,
donde el desarrollo del curricufum se considera una mera tarea instrumen-
tal, relacionando los principios ¥ rutinas empiricamente verificadas que de-
finen una ensefianza eficaz, con ja consecucion de los objetivos educativos
previamente establecidos, madiante la medicidn de sus manifestaciones ob-
servables.

En su lugar propone un modelo de desarrollo curricular que respete el
caracter ético de la actividad de ensefianza. Un modelo, deneminade proce-
sual, donde los valores que rigen la intencicnalidad educativa deben erigirse
y concretarse en principios de procedimientas que arienten cada momento
del proceso de ensenanza. Es dacir, si nos proponemos, per ejemplo, gque los
alumnos/a aprendan y desarrollen como ciudadanos ideas y comportamientos
democraticos, hemos de ensefar democraticamente, creando un clima de
auténtica participacion en el aula y en la escuela. En este modelo, el desa-
rrollo del curriculum es construido por el profesora vy, par ello, requiere la
actividad intelectual y creadora del mismo, para profundizar sus conoci-
mientos acerca de los valores educativos v para trasladar tales valores a la
practica del aula.

Por ellc STENHOUSE liega a afirmar que no puede haber desarrollo cu-
rricular sin desarrollo profesional del docerts. Concebido éste, no funda-
mentalmente como una previa preparacién académica, sino come un proceso
de invesligacién, en el cual los prolesores/as sistematicamente reflexionan
sobre su practica y utilizan el resullade de su reflexién para mejorar la ca-
lidad de su propia intervencién. Los planteamientos de SCHON, SHULMAN y
GRIMMETT, antes expuestos seon claramente el complemento imprescindible de
astas propuestas.

Para poder desarrollar el modelo procesual del desarrollo curricular, sl
profesar/a no puede ser un simple téenico que aplica las estrategias y ruti-
nas aprendidas en los afios de su formacidn académica, debe necesariamente
convertirse en un investigador en el aula, en ¢! ambite natural donde se de-
sarrolla la prictica, donde aparecen los problemas definidos de manera sin-
gular y donde deben experimentarse estrategias de intervencién también




428 Comprender y transformar la ensefianza

singulares y adecuadas al contexto y a la situacidn. De esle modo, surgen
otras dos fecundas ideas que serdn desarrolladas y reelaboradas en adelante,
entre otros, por ELLIOTT: El desarrollo del curriculum en fa escuelay la in-
vestigacidn-aceion como modo de provocar a la vez el desarrollo del cu-
rricuium, la mejora de la calidad de la ensefanza y el desarrollo profesional
del profesor/a.

Para ELLIOTT (1988) la investigacion-accidn emerge durante (os anos
sesenta en Gran Bretaha, al menos en embricn, como una forma de desarmro-
llar el curriculum en las escuelas de innovacién. Asi pues, su objetive fun-
damental es mejorar la practica antes que producir cenocimiento. Entre sus
presupuestos cabria destacar los siguientes planteamigntos:

- En primer fugar, es claro que las condicicnes de sus origenes y las ne-
cesidades que se propone satisfacer marcan esta linea de trabajo con una
indeleble vinculacién a la practica. Mejorar la practica, comprendida eésta
como una actividad élica y no instrumental, exige un procesc continuo de
reflexion en tados los que en elia participan. Mo hay manera de establecer de
anternano cudl es el mélodo de ensefanza que garantice, en unas circunstan-
cias concretas y para un grupo especitico de alumnosfas, la correcta reali-
zacion de los valores que queremos desarrollar. En este caso, y puesto que la
correcta concrecién de 1os valores es slempre condicionada por el contexto,
y en cualquier caso cueslionable, el unico mode racional y ético de inter-
venir es mediante la reflexion permanente en la accidn y sobre la accion.

- En segundo lugar, la investigacion en y sobre la accidn debe abarcar
cuanios aspectos puedan estar afectando la realizacion de los valores consi-
derados educativos, De modo que estud’antes y docentes adquieran congien-
cia de los factores que en el proceso de su evelucion estan afectando sus
pensamientos, afectos y conductas. Es pues, en cierta medida un proceso de
reflexion sin tinal preestablecido, por cuanto que cada momento de rellexién
conduce Inevitablemente a otro momenio de experimentacién en la accion
sobre el que a su vez gs indispensable que se reficxione.

- En tercer lugar, en esla espiral de cicios de experimentacion re-
flexiva, donde se entrecruzan los momentos de accidn y de reflexion, se
transtorma la practica al modificarse los participantes y la situacion. A
través de la investigacion/accién educativa, los profesores/as iransforman
el escenario del aprendizaje (curriculum, metodo de ensenanza y el clima de
la escuela) en uno que capacite a los alumnesias para descubrir y desarro-
llar por & mismos su poder y sus capacidades.

Se transiorman los participanies al desarrcliar su capacidad para la
discriminacion y el juicio en situaciones humanas complejas, conflictivas,
inciertas y singulares, Como afirma ELLIOTT (18988):

'Si la wvestigacidn/accicn consiste en gl cesarrcllo de una forma de comprension
practiva, canstituye un mode de bdsyusda que recanoce plenamente las ‘realidades’ que
afrantan les participantes en toda su s.ngularicdad y desordenada complejidad. De este
modo, resiste la tentacion de simplificar "as vosas, las sitlaciones concretas, mediante
la abstraccién tedrica, pero debe utilizar, € incluso genarar, tcoria para esclarecer en
la préctica los aspectos mas significativos de cada case. En la investigacion/accion la
compreneion tedrica-analitica Jene Jna relacien de subordinacion al desarrollo de una
apreciacian holistea o sialética de la situacion como ur. fede® {pag. 1)
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Se transforman los participantes al verse inducidos a rscomponer sus
esquemas estandarizados de pensamiento, presionados por las evidencias
gue construye el proceso creative de interacciones gue se potencian en el
aula y en la escuela.

"Como GADAMER (1978) argumenta, comprender la practica implica llegar a
descubrir sl modo como las creencias y valores {que son a su vez construcciones his-
téricas} alcanzan fuerzas poderosas que nos permiten adscribir significados particu-
fares a los acontecimientos (..} tra expeariancia como profescres proporciona
significado y senlide & los acontecimientos (...) nuestra experiancia como prefesores
tiene significado para nosotres en funcidn de nuestra propia conciencia historicamente
situada. Lo que tenemos que hacer es trabajar para articular nuestra conciencia, de
modo que podamos interprotarla® (SMITH, 1989, pdgs. 4-5).

Para ello, y apoyandose en el trabajo de FREIRE, propone cuatrg
tareas que responden a otras tantas cuestiones:
1. Describir... ;Qué hago?
2. Informar... ;Qué significa 1o que hago?
3. Confrontar ... ¢Como he llegado a ser como soy?
4. Reconstruir ... (Cémo puedo hacer las cosas de mode distinto?
En este gentide se transforma la situacion al modificarse el curriculum
y ef contexto. ELLICTT afirma que:

*La practica de la ensefianza no es simplemente una creacion de individuos an el
escenario de la escuela, sino que estd conformada por estrucluras que transciendzn el
podsr ds cualquier individuo para realizar el cambio. Esia estructuracidén se
manifiesta en la seleccién, secuenciacién y organizacion de los contenidos del
curriciium; en los programas de tareas de aprendizaje que gobiernan cimo se trabaja
el contenido; en |a forma en que los alumnos son organizados socialmente y como los
recursos y el tiempo se asignan y distribuyen® (1991, pdgs. 52-53).

Se transforma la realidad porque esle proceso de interacciocnes inno-
vadoras requiere nuevas condicicnes sociales, nueva distribucién del poder y
nuevos espacios para ir situando los retazos de nueva cultura gue emergen
en el aula. Como todo proceso de cambio conduce inevitablemente a enfren-
tamientos polémicos, dentro de una realidad plural cuyo desenlace, aungue
imprevisible, serd obviamente una modificacién de la realidad.

- En cuarto lugar, por las propias exigencias de la naturaleza de ia re-
flexién por las consecuencias que el procesc desencadena, la investiga-
cidnfaccién no puede considerarse un fenémeno sclitaric en la cabeza de un
profesor/fa que trabaja recluido en su aula. La reflexion sobre los complejos
itercambios en ciertas situaciones practicas del aula requiere dialogo, de-
bate de pareceres y expectativas. Si la traduccion de los valores es siempre
cuestionable y condicionada por el contexto, las exigencias racionales del
proceso de rellexién demandan de forma ineludible el contraste intersubje-
tivo y plural, para poder paliar los efectos de una argumentacidon unilateral,
sesgada como cualquier otra por las condiciones del comtexto. El contraste,
el didlogo, el debate, las aportaciones de observadores externos y el enri-
quecimientc con experiencias y teorias ajenas constituyen una condicién
abvia en todos los procesos de Investigacion/accién.
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Por otra parte, las consecuencias del desarrollo de experiencias de in-
vestigacién/accién en un aula afectan inevitablemente a los companercs, a
otros alumnos/as y a la vida del centro. Serd con ellos o conira ella como se
abrird paso el proyecto en desarrollo. En cualquier caso, si la investiga-
cién/accién, como cualquier ofra practica social va a afectar, cuando menos,
a los que integran un curso, ¢ un centro, de algdn mode se impene iniciar es-
trategias de colaboracion y debate abiertc entre las participantes, de ma-
nera que en alguna medida puedan congcsr e intervenir en su propia vida y
sus propios procesos de desarrollo.

- En gquinto lugar, la Investigacién/accién, al integrar en un mismo pro-
ceso, la investigacién, el desarrollo curricular, el desarrollo profesional y
la practica, conduce a una concepcién gue rechaza decididamente la estricla
divisién del trabajo, impuesta por la racionalidad tecnclégica en la cual los
roles y tareas especializadas se disiribuyen a lo largo de posiciones y res-
ponsabilidades jerdrquicamente organizadas. Los roles y las tareas de los
especialistas externcs al aula y al centro, sdlo podran justificarse, dentro
de esta perspectiva educativa, en la medida en que sirvan para facilitar y
apoyar la practica reflexiva de quienes participan en el intercambio educa-
tivo. Esto sélo puede ocurrir si aquéllos participan en abiertos y negociados
procasos de colaboracién con los maestros/as y no como agentes externos
que ocupan una posicion privilegiada y hegeménica de influencia y conoci-
mienta,

Para ELLIOTT, queda claro, como en su momento también para
FENSTERMACHER, que el conocimienta especializade, generado tuera del pro-
ceso de investigacidn/accién, tiene siempre un papel instrumental, subordi-
nado al servicio del proceso de reflexion. Puesto gue el conocimiento no
tiene valor independiente de su funcién para ayudar a comprender las pecu-
liaridades de la situacidn en que se trabaja, olvidar esie aspecto supone,
como asl ha sido a lo largo de la historia en muchas experiencias, un modo
més de provocar la alienacion del maestro, imponiéndele un conocimiento
que no domina y que volvera a abandonar ante las exigencias perentorias de
la préctica.

En definitiva, la investigacién/accién se propone un vaste programa de
integracién de procescs, en un esfuerzo unitaric por mejorar la calidad de la
ensefanza mediante el perfeccionamiento de la practica.

“La investigacién-accién unilica proceses frecuentemente contemplades como
separados, por ejemplo: la ensefianza, desarrolle del curricefum, investigacion edu-
cativa, evaluacion y desarrollo profesignal’ (ELLIOT™, 1991, pdgs. 53-54).

La investigacion/aceion, que requiere la participacion de grupos, inte-
grando en el proceso de indagacion y didlogo a participantes y observadores,
es para ELLIOTT un instrumento privilegiado de desarrcllo profesional de los
docentes al requerir un proceso de reflexién cooperativa mas que privada; al
enfocar el analisis conjunto de meadios y fines en la practica; al proponerse
la transformacion de la realidad de la escuela y del aula mediante la com-
prension previa y la panicipacion de los profesores/as en el disefio, desa-
rrolle y evaluacion de las estrategias de cambio; al plantear como impres-
cindible ta consideracion del contexto psicosgeial e institucional, no sdlo
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como marco de actuacién, sino como imporanie factor inductor de compor-
tamientos e ideas; al propiciar, en fin, un ¢lima de aprendizaje profesional
basado en la comprension de Ja prdctica en el aula y orientado 2 facilitar ia
comprension y transformacion de la misma practica.

En este enfoque, la practica profesional del docente es considerada
como una praclica intelectual y auténoma, no meramente técnica, es un pro-
cesc de accion y de reflexion cooperativa, de indagacion y experimentacion,
donde ei profesor/a aprende al ensefar y ensefia porque aprends, interviene
para facilitar y no imponer ni suslituir la comprension de los alumnosfas, la
reconstiuccién de su conccimiento experiencial; y al reflexionar sobre su
intervencién ejerce y desarrolla su propia comprensidn. Los ceniros educati-
vos se transforman asi en centros de desarrollc profesional del docente
(HOLMES GROUP, 199D), donde la préctica se convierte en el eje de contrasie
de principios, hipdtesis y teorias, en el escenario adecuado para la elabora-
cion y expsrimentacién del curriculum, para el progreso de la tecria rele-
vante y para la transformacién de la practica y de las condiciones sociales
que la timitan.




BIBLIOGRAFIA

Alumnos de la Escuela de Barbiana, (1970), Carta a una maesira. Barcelona. Nova Terra.

ALVAREZ, J. M, {1985), Didédctica, cumiculo y evaiuacion. Barceiona. Alamex

ALLEN, D. y RYAN, K. (1969), Microleaching. Reading Mass: Addison-Wesly Publishing Co.

ANGULO RASCQ, F. (1989)," Hacia una peispactiva delibarativa en la construccion del curricu-
lum®. Investigacion en la Escuela. Num, 8, Pags. 15-26.

AQKI, T. (1984), *Towards a reconceptualization of curriculum implementation”. En: HOPKINS,
D. y WIDEEN M. (Eds.), Alternative perspsctives on school impravement. Londres. The
Falmer Press.

APPLE, M. (1975),"The hidden curriculum and the nature of cenflict'. En: PINNAR, E, (Ed.), Cu-
rriculum Theoryzing, The reconcepiualists. Berkeley. McCutchan. Pags. 95 -119.

APPLE, M. (1883), "Curricular form and the logic of technical control™. En APPLE, M. ¥ WEIS, L.
(Eds.), ideclogy and practice of schooling. Filadelfia. Temple University Press. Pags.
143-165.

APPLE, M. (1986}, ideclogfa y curricuium. Madrid, Akal.

APPLE, M. (1987), Educacidn y poder. Barcalona, Paidds-MEC.

APPLE, M. (1889), Maestros y textos. Una econcmia palitica de las relaciones de clase y de sexo
en educaciin, Barcelona. Paidés-MEC, ¥

APPLE, M. {1890}, "No hay que ser maeslro para ensefar esta unidad: La enzefianza, la tecnologia
y el control del aula®. Aevista de Educacion. Num. 291. Enero-Abril. Pags, 149-172,

APPLE, M. y KING, N. (1983). ';Qué ensehan las escuelas?". En: GIMENO, J. y PEREZ, A. I
{Comp.), La ensedanza. Su teoria y su practica. Madrid. Akal. Pags. 37-53.

ARGYRIS, €., PUTNAM, R. y SMITH, D. M, {1885}, Aclien Science. Londres. Jossey-Bass
Publishers.

AUSUBEL, D. (1970}, "Psicologia de la Educacidn®. En; STONES, E., Psicologia de la Educacion.
Madnd. Morata. Pag. 242.

AUSUBEL, D. {1972), "Algunos aspectos psicologicos de la estructura del conocimiente”. En:
ELAM, S. {Ed.}, La educaciin y la eslruciura def canocimiento. Buenos Aires. El Ateneo.
Pags. 211-252.

AUSUBEL, D. {(1976), Psicologia Educativa. Un punio de vista cognoscitivo, Meaxico. Trillas.

BARTLETT, F. C. (1932), Aemembering. Nucva York. Cambridge University Prass,

BARNES, D. (1978), From communication fo curricelum. Hardmondswarth, Panguin.

BARQUIN, J. (1989), Evalucidn del pensamiento pedagogico de los profesores. Tesis docloral.
Universidad de Midlaga.

BATES, R. (1984), "Educational veisus managerial evaluation in schools”. En: BEOADFOOT, P,
Selaction, cerification and control Lewes. The Falmer Press. Pags. 127-143

BATES, R. (1986), The menagement of culture and knowiledge. Victoria. Deakin University Press,

BATES, R. (1988), ‘Evaluating schools: A crifical approach. Victoria. Deakin  University Press.

BAUDELOT, CH. y ESTABLET, R. (19786}, La sscuela capitalista en Francia. Madrid. Siglo XX,

BEAUCHAMP, G. {1981), Curriculum thery. (4® ed.). ltasca. llincis. F.E. Peacock Publishers.

BELTRAN, F. (1891), Politica y reformas curricufares. Valencia. Servei de Publicacions de la
Universitat de Valéncia.

BENNETT, S. (1987}, "Architecture”. En: DUNKIN, M. (Ed.), The lmermational Encyclopedia of
Teaching and Teacher education. Oxford. Pergamen Press, Pags, 530-537.

BEREITER, C. (1990}, *Aspects of an educational learning theory". Review of Educational

; Research. Vol, 60, Niim, 4. Pags. 603-624.

BERNSTEIN, B. {1083), "Las pedagogias visibles & invisibles”. En: GIMEND, J. y PEREZ, A, |.
{Comp.), Le enseiansa: su teoria y su practica. Madrid. Akal. Pags. 84-72.

BERNSTEIN, 8. (1988), Clases, codigos y conirol, Madrid Akai.

BERNSTEIN, R. J. {1987), “The varieties of pluralism®. American Journal of Education. Yol. 95.
Num. 4. Pags, 508-525,

BERTALANFFY, L. V. (1976), Teoria gencral de sistemas. México. Fondu tle Cultura Econdmica.

BEYER, L. y APPLE, M. (Eds.), (1448), The curcculum. Froblems, politics, and possibilities.
Albany. State University of New York Press,

“

Biblicgrafia 431

BLACK, H. {1986), "Assessment for learning®. En: NUTTALL, D. (Ed). Assessing educational
achievement. Lewes. The Falmer Press. Pags. 7-18.

BLOOM, B. (1971), Taxonomia de los abjetivos de la educacidn. Buenos Aires. El Atenso. _

BLOOM, B., HASTINGS, Th. y MADAUS, G. (1975), Evaluaciin del aprendizajs. 1. Buenos Aires.
Trogquel.

BOBBITT, F.K{)ftlgi 8}, The curriculum. Nueva York. Houghton.

BOBSBITT, F. {1924), How to make a curniculum. Boston. Houghton Mifilin.

BOGOYAVLENSKY, D. N. {1973), "Aprendizaje y desarrollo™. En: VIGOTSKY, T. L., LEONTIEV, A.N.
y otros (1873}, Psicologia y Pedagogfa. Madrid. Akal. Pags. 59-81.

BONBOIR, A. (1974), La docimologia. Problemitica de fa fuacién. Madrid. Marata.

BORG, W. (1870}, The Minicourse. Beverly Hills. Macmillan Educational Service.

BOURDIEU, P. (1983}, "Sistemas de ensefianza y sist de pensamiento”™. En: GIMENQ, J. ¥
PEREZ, A. |. {Comp.), L2 ensefianza; Su teoriay-su-pricties-Madrid. Alal. Pags. 20-
45, e

BOURDIEU, P. {1988), La distincidn. Criterio y bases sociales del gustc. Madrid. Taurus.

ROURDIEU, P. y GROS, F. (1990), *Principles for reflecting on the curriculum®. The curriculum
Journal. Vol. 1 NOm. 3. Pags. 307-314. Traduccion al castellano en: fevisla de
Educacidn. 1980, Ndam. 292,

BOURDIEU. P. y PASSERON, J. (1977), La reproduceiin; elementos para una teoria dei sistema de
ensenanza. Barcalona, Laja,

BOWERS, C. A, y FLINDERS, D. (1990), Aasponsive Teaching. Nyeva York. Teachers College Press.

BOWLES, S. y GINTIS, H. (1981}, La fnstruccidn escolar en la América capitalista. Méaxico. Siglo
XX

BRIDGES, D. (1989}, "Pupil assessment from the perspective of naturalistic resaarch”. En:
SIMONS, H. y ELLICTT, J. Rettinking appraisal and assessment. Milton Keynes. Open
University Press. Pags. (19-130,

BROADFOOT, P. (1984), Selection, cattification and control, Lewes. The Falmer Press.

BROADFQOT, P. {14886), "Alternalives 1o public examinations'. En: NUTTALL, O (Ed.), Assessing
educalional achievement. Lewes. The Falmer Fress. Pags. 54-77.

BROADFOOT, P, MURPHY, R, y TORRANCE, H. (1951}, Changing educational assessment. Londres.
Routledge.

BROMFENBRENNER, U. {1979), The ecology of human development Cambridge Harvard
University Press.

BROPHY, J. y ALLEMAN. J. {1991), "Activities as instructional tools: A framework for analysis
and evalualion™. Educational Researcher. Mayo. Pags. 9-23.

BROWN, J. S, COLLINS, A. y DUGUID, P. (1989}, "Situated cognition and the culture of learning™.
Educational Researcher. Enero-Febrero. Pags. 32-42,

BHUMER, J. (1672}, £l proceso de ia educacion. Mexico. UTEHA.

BRUMNEH, J. {1988a), Realidad mental y mundos posibles. Barcelona. Gedisa,

BRUNER, J. {i088b), Desarrolio cognitivo y educacién. Madrid. Morala.

BUCHMAN. M. {1384}, "The priority ol knowiedge and understanding in teachiny’. En: KATZ, L. ¥
RATHS. J. (Eds.), Advances in Teacher Education Vol |. Norwood. Ablex. Pags. 23-50.

BUNGE, M. (1873}, La investigacion cientifics. Baicelona. Ariel. .

BUNGE, M. (1878), Tecnologia y losolia, Nueve Leon, Universidad Autonema.

BUNGE, M. {1980), A World of systems. Amsterdan, Reide! Dordrech.

CALDERHEAD. J. (Ed.), (1988) Teachers professivnal fearming, Lewes. The Falmer Press.

CALFEE, R y PLONTKOWSKI, D. (1987), "Grouping for teaching’. En: DUNKIN. M. (Ed}. The
lntarnational Encyclopedia of Teaching and Teacher Education. Oxford. Pergamon Press.

CARDINET, J. (1986a), Evaluation scolaire et pratique. Bruselas. De Boeck,

CARDINET, J. (1986b), FPour apprécier le travail des éleves. Brusclas. De Boeck.

CABR, W. (Ed.), (1389), Quality in teaching. Londres, The Falmer Press.

CAZDEN, C. y MEHAN, H. {1989). "Principles Irom sociolugy sl anthropology: context, code
classroom and culwre'. En: MAYNAND, C. y REYNOLDS, M. Knowledge base for
beginning teacher, Oxtord, Nueva York. Pergamon Press,

CLANDININ, [ J. (1686}, Clatroam practice. Teacher images in action. Lewes. The Falmur Pross.

GLANDININ, D. J. y CONNELY. F. M. (1986), "Rhythms in teaching: The Marrative study of the
teacher” personal practical knowledge of classrooms". Teaching amd Teacher Edupation.
Vol 86 Nom. 2 Fags. 3477-U87.

CLARK, G. y PETERSON, P, {1985), "Teachers’ Thought Frocesses. En: WITTROCK, M. C. (Ed),
Handbook of Research un Teaching. 3% Ed. Nueva York, Macmillan, (Traduecitn
castellana: WITTROCK, M. C. La investiyaciin de 'a enseflanza, I. Enfoques leortas ¥
metcdos. Barcelona. Paidos, 1940.) ’




432 Comprender y transformar la ensenanza

GLARK, C. y PETERSON, P. {1880], "Procesos da pensamisnto de los docentes®, En: WITTROCK,
M., La investigacion de fa ensafianza, M. Barcelona. Paidos-MEC, Pags. 443-539,

CLARK, C. ¥ YINGER, R. (1977}, "Aesearch on teacher thinking*. Curricufum Inguiry. 7, 4.
Pags. 279-303.

CLARK, C. y YINGER, R. (1875), Three studies of teacher pfanning. East Lansing: Universily of
State of Michigan.

CLAXTON, G. (1987). Vivir y aprender. Madnd. Alianza.

COLE, M. y SCRIBNER, S. {1977), Cultura y pensamiante. México, Limusa.

COLL, C. (1987), Psicologia y curriculum. Barcelona. Cuadermos de Pedagogia-Editorial Laia.

CONNELL, R. (1985), Teachers' work. Londres. Georga Allen and Unwin.

CONNELY, F. y CLANDININ, D. {1988), Teachars as curdculrn plannars. Mueva York. Teachers
Collage Press.

COMTRERAS, J. (1980), Ensenanza, curriculum vy profesorads. Madrid. Akal.

COOK, T. y REICHARDT, Ch. {1585}, Métedos cualitativos y cuantitalives en investigacion eva-
luativa. Madrid. Morata.

CORNBLETH, C. {1980}, Curricuium in context Londres. The Faimer Press.

COVILL-SERVO, J. L. {1883}, "Toward a theory of instruction in the 1980s%. Instructional
Science. 12. Pags. 301-319.

CRONBACH, L. (1963), "Caurse improvement through evaluation®. Teachers Collage Record. B4.
Pags. B672-683.

CROMBACH, L. {1975), "Beyond lhe two disciplines of Scientific psychology'. American
Peychologist. 30. Pégs. 116-127.

CROOKS, T. (1988), " The impact of classrcom evaluation practices on gtudents'. Review of
Educational Research. Vol. 58. Nim. 4. PAgs, 438-481.

CRUICKSHANE, D. {1887), Reflective leaching. Restong. VA: Association of Teacher Educators.

CHAPMAN, J. (1990}, School-based decision-making and management. Londres. The Falmer
Press.

CHARLIER, E. {1989}, Planifier un caurs c'est prendre des ddcisions. Bruselas. De Boeck.

CHARTERS, N. (1924}, "Functional analysis as the basis for curriculum construction”. Journal
of Educational Research. Val. X, Mim. 3. Pags. 214-221.

GHERRYHOLMES, C. {1988), Power and criticism. Nugva Yark. Teachers College Press,

DAVIS, D. {1981}, Teachers as curriculim evalvalors. Sydney. George Allen and Unwin.

DE LA CHADEN, A. (1875}, & agrupamisnio de fos alumnos. Madrid. [CE Universidad Complutensa.

DEAKIN UNIVERSITY, {1985a), Classroom processas. Managing cfassrooms. Victoria. Deakin
University.

DEAKIN UNIVERSITY, (1985b}, Currcuium design and evaluation. Victoria. Deakin University.

DEALE, A. [1975), Assessmen! and tesking in the serondary school. Londres. Evans/Mathuen
Educational.

DEWEY, 1. (1904}, The refation of theory to practice in education. The third NSSE Yearbook
{1* parte). Chicago. The University of Chicago Press.

DEWEY, J. {1933}, How we think: a restatement of the refation of reflective thinking lo the
educative process. Chicage. Henry Fegnery.

DEWEY, J. {1944), E! nific v & programa escolar. M credo pedagdgice. Buenos Aires. Losada.

DEWEY, J. (19865), "The relation ot theory to praclice ineducation”. En: BARROWMAN, M. L.
(Ed.), Teacher education in America: & documentary history. Nueva York. Teachers
College Press. Pags. 140-171. (Publicacion original en 1804}

DEWEY, J. (1967), Democracia y educacion. Buenos Aires, Losada.

DORNBUSCH, §. y SCOTT, W. (1975), Evaluation and the exercise of authority. San Francisco.
Jossey-Bass,

DOTTRENS, R. (1959), La ansefianza individualizada. Buenos Aires. Kapelusz,

DOYLE, W {1977}, “Learning the Classreon Environment: An Ecological Analysis'. Jowrnal of
Teacher Educalion. Vol. 2B, Nim: & Pags. 51-55.

DOYLE, W. (1879a), "Classroom Effects. Theory info Frafice. Vol 18. Nom, 3. Pags. 138-144.

DOYLE, W. (1978b), "Making managerial decisions in classrooms”. En DUKE, D. (Ed.), Classroom
managernant. Chicage. NSSE.

DOYLE, W. (1381), "Research on Classroom contests”. Journal of Teacher Education. Vol, 32.
Nim. &. Pags. 3-6.

DOYLE, W. (1983), “Academic Work", Review of Educational Research, Vol. 53, Nim. 2.

DOYLE, W. (1985), “Learning to teach: An emerging direclion in research on preservice teacher
education”. Journaf of Teacher Educalion. Vol. 36. Ndm. 1.

DOYLE, W. (1986a), "Classroem organization and management”. En: WITTROCK, M. (Ed},
Handbook of rasearch on teaching. Nueva Yark. Macmillan. Pdgs. 392431,

Bibliografia i 433

DOYLE, W. {1986b), "Content represenialion in teachers' definitions of academic work™. Journal
of Curricutumn Studies, 18, Pags, 3585-370.

DOYLE, W. {1950}, "Classroom knowledge as a foundation for teaching”. Teacher College Record,
Vol 91. Ndm. 3. Pags. 347-360.

DOYLE, W. y PONDER, G. (1977), "The ethic of practicahility: Implications for curriculum deve-
lopment”. En: MOLNAR, A. y ZAHORIK, ). (Eds.), Curriculum theory. Washington.
A.5.C.D. Pags. 74 - 80, )

DREEBEN, A. {1983), "El curriculum no-escrito y su relacidn con os valores”. En: GIMENG, J. y
PEREZ, A. (Comp.), La ensefianza. Su teoria ¥ su practica, Madrid. Akal. Pags. 7-85.

DREEBEM, W. (1973}, "The school as a workplace”. En: THAVERS, B., Second handbook on reseach
of teaching. Chicago. Rand McNally, Pags. 450-473.

DUNKIN, H. ¥ BIDDLE, B (1974), The Study of Teaching, Nueva York, Holt, Rinehart and Winston.

DUNN, R. ¥ K. (1972), Procedimienios priclicos para individualizar la ensefianza. Buenos Aires.
Guadalupe.

DURKHEIM, E. {1482), Historia de la educacicn y de las doctrinas pedagdgicas . La evolucion pe-
dagdgica en Francia. Madrid. La Pigueta.

EDWARDS, B. y MERCER, N. {1988), E! conocimients compartide, Madrid, Paidés-MEC.

EGGLESTON, J. (1580), Sociologia del curriculo escofar. Buenos Aireg, Troguel.

EISNER, E. (1979), The educational imagination. On the design and evaluation of schoof grograms.
Mueva York. Macmilian.

EISNER, E. {(14B5), Learning and teaching the ways of Knowing. Chicago. University of Chicago
Press.

ELMORE, R. y oWos. {1890}, Reskucluring schools. The nex! generalion of educational reform.
San Francisco. Jossay-Basz,

ELLIOTT, J. {1983), "Self evaluatian. Professional Development and accountability. {Traduccicn
castellana en: ELLIOTT, J. (1990, La invesligacidn-aceiin en educacion. Madrid,
Morata.)

ELLIGTT, J. {1985}, "Facilitating Action-Research in Schools: Some Dilemmas®, {Traduccién
casteflana en: ELLICTT. J. {1990], La invesligacidn-accidn gn educacidn. Madrid.
Morata.)

ELLIOTT, [, (1988}, "Education in the Shadow of The Education Reform Act'. {Traduccidn
castellana en: ELLIOTT, J. {1990), La investigacidn-accidn en educacion. Madrid,
Morata.)

ELLKITT, J. {19904}, Compelency based Iraining and the education of the professions: s a happy
martiage possible? Trabajo tmecanografiade. Centre for Applied Research in Eduzation.
Universidad de East Anglia.

ELLIOTT, J. {1940b), La invesfigacidn-accion en educacidn. Madrid. Morata.

ELLIOTT, J. (1891), "Studying the school curriculum through insider research: some dilemmas”.
En: ELLIQTT, J., Action research for educstional change. Milon Keynes. Gpen
University Press,

EMMER, E. {1587}, "Classroom management’. En. DUNKIN, M., The international Enclvciopedia
of Teaching and Teacher education. Oxtord, Pergamon Press, Pags.437-446,

ERAULT, M. [1990), "Approaches to curriculum design’. En: ENTWISTLE, N. {Ed.), Handbook of
educational ideas and practices. Londres. Routledge and Kegan Paul. Fags. 539 - 553,

ERICKSOMN, F. (19849), "Mdtodos cualitativos de la investigacidn schre la ensefianza'. En:
WITTROCK, M. C. (Ed), la investigacidn de iz enseflanga, {, I y M. Barcelona,
Paidds-MEC.

FAIRBAIRN, D. (1988}, "Pupil profiling: Mew approaches to recording and reporling achieve-
ment*, En: NUTTALL, D. (Ed.), Assessing educational achisvement. Lewes. The Falmer
Press. Pags. 35-G6.

FEIMEN-NEMSER, 3. (1990), "Teachar preparation: Structural and conceptual altarnatives”. En:
HOUSTON, Handbook of research an teacher ediication, Nueva York. Macmillan.

Pags. 212-233.
FENSTEAMACHER, G. (1986), "Fhilosophy uf research in teaching: lhree aspecis.” En:
WITTROCK, M. (Ed), Handbook of research on leaching. (3 vol) Mueva Jarsey,
Macmillan. Pdgs. 37-42. (Traduccidn castellana: WITTROCK, M. C., La investigacidn
de fa ensefanza, [ Enfoques tecrias y métodos. Barcelona, Paidds.)
FEMSTERMACHER, G. {1987}, "On understanding the connections between classroom research and
; teacher change". Theory into Practice. XXVI. 1, 87, Pags. 3-8.

FERNAMDEZ ENGUITA, M, {1985}, Imegrar o segregar. La enseflanza secundaria en los paises
7 indusiralizados. Barcelona, Laia,

FERNANDEZ ENGUITA, M. {1990a), La escuela a examen, Madrid. Eudema.




On

434 Comprender v transformar la ensefanza

FEFINAiNDEZ ENGUITA, M. (1890b). La cara oculla ds la escuela. Madrid, Siglo XXI.

FERNANDEZ PEREZ, M. (1986), Evaluacidn y cambio educativo: El fracasc escolar. Madrid.
Morata,

FLANDERS, N. A. (1970}, Analyzing teaching behavior. Reading. Addisson Wesley.

FLODEN, R. E. y BAUCHMAN, M. {1990}. "Philosophical inquiry in teacher education®. En:
HOUSTON, Handbook of Research on Teacher Education.

FORQUIN, J. C. (1989), Ecofe et cullure. Le point de vue des sociolagues britannigues. Bruselas.
De Boeck.

FORREST, G. (1990), "Oral examinations”. En: WALBERG, H. vy HAERTEL, G. (Eds.). The
International Encyclopedia of Educational Evaluation. Oxford. Pergamon Press.

FOUCAULT, M. (1976), Vigrar y castigar. Meéxico. Siglo XXI.

FREIRE, P. (19380), La naluraleza paolitica de la educacion. Barcelona. Paidds.

FULLAN, M. (1982), The meaning of educational change. Nueva York. Teachers College Press.

FURTH, H. G. (1874), Las ideas de Plaget, su aplicacidn en ef aufa. Buenos Aires. Kapelusz.

GADAMER, H. (1978), Truth and Method Nueva York. Seabury Press.

GAGE, N. (1977), The scientific basis of the art of teaching. Nueva York. Teachers College Press.

GAGE, N. L. y NEEDELS, M, (1989), Process-Product Research on Teaching: A Review of
Criticisms. Efementary School Joumal, Vol. 89, Num. 3. Pags, 253-300.

GAGE, N. y WINNE, P. (1975), Performance-based teacher education. En: RYAN, K, (Ed), Teacher
Education. Chicaga. University of Chicago Press.

GAGNE, R. M. (1970). "El aprendizaje de principios”. En: STONES, E. {Op. cit).

GAGNE, A, M. (1878), Principios bedsicas del aprandizaje para la instruccion. Méxieo. Diana.

GAGNE, R. M. (1979), Las condiciones dal aprendizaje. Méxica, Interamericana (3° ed.).

GAGNE, A, M., BRIGGS, L. y WAGER, W. (1988}, Principles of instructional design. Nueva York.
Haolt, Ringhart and Winston,

GEERTZ, C. (1883), Lecal Knowledge. Mueva York. Basic Books.

GILBEAT, J. K. y SWIFT, D, J, (1985), Towards a Lakatosian Analysis of the Piagetian and
Alternative Conceptions Research Programs. Science Education, 69, 5, 6B1-698,

GILLY, M. {1980), Maflre-éléve. Adles instifutionnels et représeniations. Paris. P.UF,

GIMENQ, J. (1982) La pedagogia por objelivos. Obsesién por fa eficiencia. Madrid, Morata,

GIMENO, J. (1988), Ef curricufum. Una reflexion sobre ia practica. Madrid. Morata.

GINER DE LOS RJOS, F. {1924}, Pedagogia Universitaria. Madrid. Espasa Calpe.

GINER DE LOS RIOS, F. (1943), Edutacion y Ensenanza Madrid. Espasa Calpe.

GIROUX, H. (Ed), (1988), Popular culture. schooling and everyday fife. Nueva York. Berguin &
Garvey.

GIROUX, H. {1980}, Los profésores como intelecluales. Hacia una pedagogia critica del aprendi-
zaje. Barcelona. Paidos-MEC.

GIRCUX, H. y PENNA, A, (1981), "Social education in the classrcom: The dynamics of the hidden
curriculum®. En: GIROUX, H., PENNA, A. y PINAR, W. {Eds.),Curriculum and ins-
truction. Berkeley. McCutchan Publishing Corp. Pags. 209-230.

GITLIN, A. (1990), "Understanding teaching dialogically”. Teacher College Record. Vol. §1. Ndm.
4. Pags. 538-563.

GLASER, H. (1970)."Evalualion ol instruction and changing educalional models®. En: WITTROCK,
M. y WILEY, D. (Eds), The evalualion of insiruction. Issues and Problems. Nueva York.
Halt, Hinehart and Winston. Pags. 70-86.

GLASS, G. y otros, (1982), School class size: Research and policy. Beverly Hills. Sage.

GOACHER, B. (1990), "School records and reports”. En: WALBERG, H. vy HAERTEL, G. {Eds.), The
International Encyclopedia of Educational Evaluation. Oxlord. Pergamon Press.

GOLOSTEIN, H. (1984), "Psychomelric test lheory and educational assessment”. En: SIMONS, H, y
ELLIOTT, J., Rethinking appraisal and assessmeni. Milton Keynes. Open Universily
Press. Pags.140-148.

GOODLAD, J. {1984), A pface cafled school: Prospects for the future. Nueva York, McGraw Hill.

GOQULAD, J. (Ed)), (1979), Curricium Inquiry. The Study of curriculum practice. Nueva York,
MeGraw-Hill,

GOODLAD, J. y ANDERSQN, B. (1976), La ascuels sin grados. Buenos Alres. El Atenag,

GOODMAN, J. (1989a), "Student patticipation and conlrol for democratic schooling. Towards a
conectionist power structure". Curricuium and teaching . Vol. 4. Num. 2. Pags. 39-59.

GOODMAN, J. (1680}, "Education tor critical democracy®. Jourmal of Education. Vol 171,
Mium. 2. Pags, BB-115.

GOODMAN, N. (1884), Of Mind and other Matters. Cambridge. Harvard University Press.

Eibliografia £ 435

GOODSON, 1. [{1989},° ‘Chariots of Fire": Etymologies, epistemologies and emergence of curricu-
lum®. En: MILBURN, G., GOODSON, | y CLARK, R. (Eds.), Re-imterpreting curdcultm
ressarch: images and arguments. Lewes. The Faimer Press. Pags. 13-25.

GORE, J. (1 987}, "Reflecting on teflactive teaching". Joumnal of Teacher Education. Vol. 38.
Nam. 2. Pdgs. 33-34.

GORE, J. M. y ZEICHNER, K. (1990). *Action Research and reflective teaching in preservice
teacher educalion: A case study’. Trabajo presentadc en |la Asamblea anual de la
Educational I%:aseamh Association. Boston. Abril.

GREEN, M. {1330}, "Social and Political context”, En: MAYNARD, C. y BREYNOLDS, M. Xnowledge
base for l‘mgmmg feacher. Oxford. Pergamon Press. Pags. 143-154.

GREEN, P. MUQBSL Bﬂlrﬁﬂo& de :nza: el curriculum como drea ds conflicto”. En: GALTON, M. y

QOON, B.. b 2 la, cambiar el curriculum. Bar i i
Péns TS0 celona. Martinez Roca.

GHEEN, T. F. {1878}, "Teacher competence as practical rationality*. Educatk
gl B ity*. cational Theory. Vol. 26.

GRIFFIN, G. (1982a), “Clinical Teacher Education”. En: HOFFMAN, J. y S. EDWARDS {Eds),
Reality and Reform in clinical teacher education. Ausiin. Texas. The research and
Development Center for Teacher Education. :

GRIFFIN, G. y ofros, (1982b), Clinicat preservice teacher education: Final report of a descriptive
stucy. Austin Texas. The Resaarch and Development Center for Teacher Education.

GRIMMETT, P. P. (1939_}, A commentary on Schon's view of refleclion®. Journal of Currictlum
and Supervision. Vel 5. Nom, 1, Pags. 19-28.

GRUNDY, 5. (1987}, Curr:'._:uium: Prqa’uct or praxiy, Lewes. The Falmer Press. {Trad. cast:
Producta o praxis del curriculum, Madrid, Marata, 1991.}

GUBA, E. G. {1983), "Criterios de credibilidad en la investigacion naturalista® En: GIMENG, J. y
PEREZ GOMEZ, A. I (Comp.), La ensefianza, su teoria y su practica. Madrid. Akal,
Pégs.148-1846,

GUBA, E. y LINCOLN, Y. {1881), Effective svaluation, San Francisco. Jogsay-Rass,

GUERIN, G. y MAIER. A (1983), /nformal assessment in education. Palo Alto. Mayticld.

HABERMAS, J. (1971). Knowiedge and human interest, Boston. Beacon Press, {Trad. cast,;
Conocimisnio e interés, Madrid. Taurus.)

HABERMAS, J. (1?9?}, Teorfa de la accién comunicativa, Madrid, Taurus.

HALKES, R.y OLSCN, J. K, (1984), Teacher Thinking: A New Perspective on Persisting Problems
in Education. Lisse. Swels and Zeitiinger.

HAMAKER, C. (1986}, "The eflects of adjuncl questions on prose learning”. Beview of Educational
Aesearch. 56. Pags. 212-242.

HaRGﬂEA\;i[ES. A. (1988), Curriculum and assessment reform. Milton Keynes. Open University

BSS.

HARLEN, W._ {1978), "Evaluation and indiviciual pupil®, En: HARLEN, W. {Ed.), Evaluation and ithe
teacher rofe. Londres. Macmillan, Pags. 1-28.

HEGARTY, S. y otros, (1988), Agrender junios: la intagracion escolar. Madrid. Morata.,

HERRICK, V. {1950), "The concept of curriculum dusign®. En: HERRICK, V. y TYLER, R. {Ed.},
Toward improved curriculum theory Chizago. The University of Chicaga Press.

Pags. 37-50.

HILGARD, R. R., y BOWER, G. (1973), Teorfas del aprendizaje. Barcsloaa. Trillas.

HOLMES GF_IO@.FP (1988), Tomorrow's teachers: A reporl of the Holmes Groug, East Lansing.
Michigan. Helmes Graup inc.

HOLMES GROUP (1990), Tomeorrow's Schools. Principles for the design of professional
deveiopment s.:hapfs. Michigan. Holmes Group Inc.

HOPKINS, D. {1987, fmpmwpg the _quamy of schooling. Lewes. The Falmer Press.

HOSFORD, F. L. {1973), An Instructional theory. A beginning. Englewood Cliff, Prentice Hali.

HOUSE, E. {1980}, Evaluating with validity. Beverly Hilis. Sage.

HOUSTON, W, R. (1990}, Ha_ndbqok of research on teacher education. Nueva York. Macmillan.

HOYLE, E. (1980), "Professionalization and desprofessionalization in education”. En: HOYLE, €.
{Edi.}, World Year Book of Education, Londres. Kogan Fage. Pags. 42-54,

HULMES, E. (1989}, Education and cultural diversity. Londres. Longman,

HUNT, F. (1890).The social dynamics of schooling: Participanis, priorities and strategies,
Londres, The Falmer Press.

JAGKSON, Ph. (1987), The praclice of teaching. Nueva Yark, Teacher College Press,

JACKSBON, Ph. {1975), La vida en fas awlas, Madrid, Marova, Nueva traduccion en Ediciones
Morata, Madrid, 1941,




436 Comprendar y ransformar la ensenanza

JOHNSON, M. {1881}, “Definitions and medels in curriculum theory". En GIROUX, H., PENNA, A,
¥y PINAR, W. (Eds.) Curriculum and insiruction. Berkeley. MacGCuichan. Pags. 68-86.

KEMMIS, S. (1985), "Action Research and the Politics of Reflection”. En: BOUD, 0., KEOGH, R. ¥
WALKER, D, Reffection: turming expsrience into fearning . Londres. Kogan Paga.

KEMMIS, 5. {1988), Ef curriculurm: mds alld de la feoria de la reproduccicn. Madrid. Marata

KIRK, . (1526}, "Beyond the fimits ol theorelical discourse in the teacher educstion: Towards a
critical pedagogy”. Teaching and Teacher Education. Vol. 2. Num. 2. Pags. 155-164.

KIRK, G. (1989}, £/ curricufum bdsico. Barcelona. Paidds-MEC.

KLIEBARD, H. (1970). “The Tyier rationale”. En: GRESS, J. {Ed.}, {1978). Curricufum. An in-
troduction to the field. Berkeley. McCutchan Publishing Corporation.

KLIEBARD, H. (1975), "Bureaucracy and curriculum theory®. En: PINNAR, E. (Ed.}, Curniculum
Theoryzing. The reconceptualists. Berkeley. MeCuchan. Pags. 51-64.

KLIEBARD, H. (1989), "Problems of definitions in curriculum®. Journal of Curricujum and
Supervision. Vol. 5. Nim. 1. Pag. 1-5.

KUNH, Th. (1975), La estructira de fas reveluciones clentificas. México, Fondo de Cultura Eco-
ngmica.

LAKOFF, G. v JOHNSON, M. (1880), Mataphors we five by. Chicago. Tha University of Chicago
Press,

LANDSHEERE, G. de, {1873], Evaluacidn conlinua y exdmenes. Buancs Aires. El Atenea.

LANDSHEERE, G. de, (1878}, Los {ests da insituccidn. Barcalona. Oikos-Tau.

LAW, B. {1984}, Uses and abuses of profiing. Londres. Harper & Row.

LAWN, M. (18BD], "Being caught in schoclwork: The possibilities of research in teachers' work”.
En: CARR, W. {Ed.), Guafity in feaching. Lewes. The Falmer Press. Pags. 147-161.

LAWTON, D. (1983}, Currfeulum sludies and educalional planning. Londres. Hodder and
Stoughton.

LAWTON, D. {1989, Educalion, cufture and the national curricuium. Londres. Hodder and
Stoughteon.

LEONTIEY, A, M. (1973}, "Desarrollc menlal y retrazo mental*. En: VIGOTSKY, L. 5., LEONTIEV, A.
N. ¥ otros {Op.cil.).

LEREMA, C. (19BD), Escusla, ideclogia y clases sociafes en Espaia. Barcelona. Arisl.

LERENA, C. (1983), Reprimir y liberar. Madrid. Akal.

LIPPIT y WHITE, {1843), "The sacial climate of children’s groups®. En: BAKER, R. G. KOUNIN, J.
5.y WRIGHT, H. F., Chifd behavior and development . Mueva York. McGraw Hill.

LISTON, P. y ZEICHNER, K. (1989}, "Critical Pedagogy and Teacher Education®. Journal of
Education (En prensal.

LISTON, P. y ZEICHNER, K. (1990, Teacher education and the conditions of schooling. Muava
York. Routledge.

LORTIE, D. (1975}, Schoviteacher: A saciological study. Chizago. University of Ghicago Press.

LOUIS, K. ¥y SMITH, B. {1990), "Teacher working conditions”. En: REYES, P. (Ed.), Teacher and
the workpiace. Newhury Park. [Calif.} Sage. Pags. 23-47,

LUNDGREN, U. {1983), Between hope and happening: text and contex in curriculum. Victoria.
Deakin University Press.

LURIA, A. R. (1973), "Lenguaje y formacian de conexiones temporales’. En: VIGOTSKY, L. 8.
LEONTIEY, A. M. y otros {Op.cit.).

LURIA, A. R., LEONTIEV, A. N. y VIGCTSKY, L. $. (1973}, Psicologia y Fedagogia. Madrid. Akal.

LYNCH, . (1983 ), The multicuftura!l curricufum. Londres, B.7. Batsiord, Lid.

LYNCH, K. {1989), The hidden currictium. Lewes. The Falmer Press.

MACINTOSH, H, v otas, (1981), Measuring learning outcomes. Millon Keynes. The Open Uni-
varsity Fress.

MACINTOSH, H. (1990), "External examinationz". En: WALBERG, H. y HAERTEL, G. (Eds.}, The
Inlernational Encyclopedia of Educalional Evaluation. Oxford. Pergamaon Press.

MACINTOSH, H. y HALE, . {1976), Assessmenl and the Secondary School Teacher. Londres.
Boutledge and Kegan Paul.

MACLECD, F. (Ed.), {1989}, Parents and schools: The confemporaty challenge. Londres. The
Falmer Press.

MAHONEY, J. (1874}, Cognitive behavior modification. Nueva York. Ballinger.

MANNEN, M. Van, (1877), "Linking ways of knowing with ways of being practical’. Curricufum
fnguiry. Vol 6. Pags. 205-228.

MARSH, C. y otras, (Eds.), {1990), Reconceptualizing school-based curriculum development

B Lewes, The Faimer Press,

MARTINEZ, J. (1989), Renovacicn pedagdgica y emancipacion profesional. Valencia. Servei de

Publicacions Universitat de Valéncia,

Bibliografia i 437

MATTINGLY, P.H. {1990), "Autonomia profesional y Reforma de la educacion”. En: POPKEWITZ, T.
(Ed), Formmacidn del profescrado. Tradicidn, teorfa y préctica. Valencia, Servei de
Publicacions Universilal de Valéncia. Pags. 36-54,

McCUTCHEON, G. {1980}, "How da elamentary school teacher plan? The nature of planning and
influences on it". Elementary School Journal, 81, Pag. 4-23.

McCUTCHEON, G. (1988), "Curriculum and the work of teachers”. En: BEYER, L. E. y APPLE, M.
{Eds.), The curdculum. Problems, politics and possipifities. Albany. Slate University
of New York Press. Pags. 1591-203.

MELTON, A. W, y MARTIN. E. (1972), Cading Processes in Human Memory. Nueva York. Wiley,

MILLER, A. {1978}, La ascuela ne graduada. Buenas Aires. El Atenso.

MURPHY, R. y TORRANCE, H. (1988}, The changing face of educational assessment. Milton Keynas,
Open University Press.

NEVO, D. (1983}, "The conceplualization of educational evaluation: An analytical review of the
literature®. Aeview of Educational Research. Vol. 53. Num. 1. Pdgs. 117-128,

NEWELL, A., SHAW, ... C, y SIMCN, H. (1858), "Elements of a thaory of Human Problem Solving®.
En: Psychological Review. Yoi. 65. Pags. 151-156 y 426-428.

NOIZET, G. y GAVERNI, J. F. {1978), Psychologie de I'dvaluation scolaire. Paris. P.U.F.

MNOVAK, J. {1288), Aprendiends a aprender, Barcelona. Martiner Raca.:

NUNAN, T. (1983}, Countering educational design. Londres. Croom Helm.

OAKES, J. F51985], Kesping track. How schools struclure inequality. New Haven. Yale University

ress.

OCDE, {1873), Linterdisciplinarité. Paris. OGDE,

OCDE, (1891}, Escuelas y calidad de fa ensefianza. Barcalona, Paidés-MEC.

OVERMAN, B. (1980}, Functions of schoofing: Percaptions and preferences of teacher, parents
and studsnts. California, University Los Angeles,

PALACICS, J. (1988), ‘Desarrollo cognitivo y educacion &n la obra de J. 5. Bruner*. En: BRUNER,
J. B., Desarrolla cognitive v educacion. Madrid. Morata.

PALACICOS, [, CARRETERG, M., y MARCHESI, &, {1984,1985,1986), Pricologfz Evolutiva,
Madrid. Alianza.

PARKER, D. {1969}, La enssefianza a multinivel. México, Pax.

PARLETT, M. y HAMILTON, D. {1983), "La evaluacién como iluminackin®. En: GIMENGC, J. ¥
PEREZ, A. |. (Comp.), La ensefianza : su teoria y su pracica. Madrnid. Akal. Pags. 450-

466,
PEREZ GOMEZ, A, |. {1979}, “Conocimiento y autonomia, una brecha en el pesimismo pedagogico
de Bourdieu y Passeron”. Cuadernos de Realidades Sociales. Nims. 14/15,
Pags. 49-69.
PEREZ GOMEZ, A. |. {1983a), "Conccimiento académico y aprendizaje significative. Bases para el
digefio de instruccion™. En: GIMENO, J. Y PEAEZ GOMEZ, A. |. {Comp.), La ensefanza, su
teorfa y su prachica, Madrid. Akal. Pags. 322349,
PEREZ GOMEZ, A.l (1983b), "Patadigmas contemporaneos de investigacion didactica®, En:
GIMENG, J. y PEREZ, A. |. (Comp.), La enseflanza: su leoria y su practica, Madrid. Akal.
_Pags. 95-138,
PEREZ GOMEZ, A. |. {1985), La comunicacion diddctica. Malaga. Spicum.
PEREZ GOMEZ, A, |. (1988}, El pensamiento practico del profesor: implicacionas en la formacion
del profesorade’. En: VILLA, A. (Coord.), Perspectivas y problemas de fa funcion do-
cents. Madrid. Narcea. Pags. 128-148.
PEREZ GQMEZ, A. 1. {1889}, Andlisis diddctico de las teorias del aprendizaje. Malaga. Spicum,
PEAEZ GOMEZ, A. |. (1589), "Comprendsr y ensefar a comprender. Rellexiones en forna al
pensamianto de J. Elliott®.En: ELLIOTT, ., La invesligacidn-accion en educaciom.
 Madrid. Morata. Pdgs.10-19.
PEREZ GOMEZ, A. |. {1990}, "Calidad de la ensefianza y desarmollo profesional del docente”. En:
FERNANDEZ ENGUITA, M. ilagia-y Ed idit. En memoria de Carlos Larena.
Madrid. Universidad Complitense. Fags. 367-301.
PEREZ GOMEZ A. |. y ALMARAZ, J. (1988}, Lecturas de aprendizajs y ensefianza. Madrid. Fondo de
Gultura Econdmica.
PEREZ GOMEZ, A. I. y BARQUIN, J. {1991), La evolucién del persamiento pedagoyico da los
_ Docantas. Mélaga. Univarsidad da Malaga.
PEREZ GOMEZ, A. |. y GIMEND, ). (1986), Ef pensamisnio pedagdgice de los docentes. Memoria de
invastigacién. Madrid. CIDE.
PEREZ GéMEZ, A. Ly GIMENO , J. (1988}, "Pensamiento y accin en el profesor; da los estudios
sobre planificacién al pensamientc préctico”. Infancia y Aprendizaje. 42, 37-63.




438 Compwender y ransformar la ensefanza

PEREZ GOMEZ, A. I. y GIMENO, . (1892), "El pensamiento pedagdgico de los profesores: un
estudic empirico sobre la incidencia de los cursos de aplitud pedagdgica (CAP) y de la
experiencia profesional en ¢l pensamiento de ios profesores®. [nvestigacion en fa
escueia. (En prensa.) . o

PERRENOUD, Ph. {1990), La construccion del éxite y del fracaso escolar. Madrid. Paideia-
Morata.

FERRET-CLERMONT, A N. y SCHUABAUER-LEONI, M. L. (1989}, "Social factor in Learning and
teaching. Towards an integrative perspective”. inl. Education Aes. Nim. 13,

Pdgs. 673-684. _

FETERS, R. S. (1865), "Must an educator have an aim?". En: PETERS, R. 8., Authority,
Responsibitity and Education, Londres, Allen and Unwin. _ ) _

PETERS, R. 5. (1966}, “Education as initialivn", En: ARCHAMBAULT, R, D., Philosophical analysis
and educalion. Londres. Rouledge and Kegan Paul.

PETERSON, P., MARX, R.y CLARK, Ch. (1879), "Teacher planning, teacher behavior, and student
achievement”. Amernican Educational Research Journal. 15. Pags. 417-432. )

PHENIX. Ph. (1864), Realms of meaning. A philosophy af the curriculum lfor a general education.
Nueva York, McGraw-Hill,

PIAGET, J. {1964}, "Development and learning”. En: PIPPLE, R. E. y ROCKCASTLE, V. N. {EdsJ,
Piaget rediscovered. llhaca, Nim. 4. Comnell School of Education Press,

PIAGET, J. {1970), "El método genélico en la Psicologia del pensamienlo’. En: STONES, E.,
Psicologia de Ja Educacion, Madrid. Morata,

PIAGET, J. {1973). Psicologia y Pedagogia. Barcelona. Ariel. Pags. #8-89.

PIAGET, J. y olros, (1967], La nreva educacion moral. Bugnos Aires. Losada.

PIERON, H. (1863). Exarnens af dochnologie, Paris. P.ULF. _

FLOWDEM. Inlorme (1876}, Children and their Primary Schoofs. Londres. Central Advisory
Council for Education.

POLANYI, M. {1584}, Personal Knowledge, Mueva York, Harper and Row.

POLANY, M. {1967), The Tacil Dimension . Nueva York. Doubleday. )

FOPKEWITZ, T. (1987}, "The formation of school subjects and the political context of schoeling".
En: POPKEWITZ, Th. (Ed.),The formalicn of the schoo! subjects. Lewes. The Faltner
Press. Pags. 1-24. _

POPKEWITZ. T.. TABACHNICK, B. y WEHLAGE, G. (1982), The myih of the educalional reform.
Madison. The Universily of Wisconsin Press,

PORLAN ARIZA, B. (1988),Teoria del conovimiento, tacria de ia ensefianza y desarrolio
profesional. Concepcinnes epislemoldgicas de los profesores. Tesis doctoral.
Universidad de Sevilla.

POSNER, G. y STRIKE, K. (1976}, "A categorizing scheme for principies of secuencing content”,
Aeview of Educational Aesearch. Vol, 46. Pags. 665-690.

PQZC, J. | (1988a), "Adquisicion de estrategias de aprendizaje”. Cuadernos de Pedagogia.
Nim. 175, Pags. 8-11. .

PQOZ0, ). | {1985h) Teoras cognitivas del aprendizajfe. Madrid. Morata.

FRATT, D. (1880), Curricwlum. ODestgn and development. Nueva York, Harcourt Brace Jova-
novich.

PRING, R. {1976}, Corriculum organization. Milton Keynes. Open Jniversity Press.

PURKEY, S. y SMITH, M. {1983}, "Effective schools: A review". The Elementary Schoo! Journal
4. Pags. 427-452, . ;

RATHS, J. (1871), "Teaching withoul specifi¢c objectives". Educational Leadership. Abril.

Fag. 714-720.

REID, W. {1978}, Thinking abouf curriculum. Londres. Roulledge and Kegan Paul. 3

RESNICK, L. B. {1987). Educatlion and learning to think. Washington D.C. National Academic
Press.

ROSENSHINE, B. {1871}, Teachiny behavivrs and student achievement. Slough Eng. National
Foundations for Educaticnal Research in England and Wales.

ROSENTHAL, R. y JACOBSON, L. (Y9HD), Pygmralion en fa escuela. Madrid, Marova,

AROWAN, B. (1990), *Commitrnunt and control: Alternative strategies for the organizational de-
sign of schools". En: CAZDEN, C. (Ed), Review of research in educalion. 16.
Washinglon. AERA, Pags, 353-389, p :

AUBINSTEIN, S. L. {1967), Principios de Psicologia General. Grijalbo, México.

RYAN, R., CONNELL, J. y DECI, E. (1985), "A motivational analysis of self-determination and
regulation in education”. En: AMES, C. (Ed.), Research on mativation in Education. V. 2.
The classroom miliew. Nueva York, Academic Press,

Bibliografia 439

SALINAS, B. {1987), La planificacion en ef profesor de EGB. Tesis Doctoral. Universidad de
Valencia.

SANTOS, M. A_ (1990), Hacer visible lo colidianc. Madrid. Akal.

SARUP, M. (1980), "El curriculum y la reforma educativa: Hacia una nueva polltica de la educa-
cion”. Aevista de Educacion. Ndm. 291. Enero-Abri, Pags. 103-221,

SAYLOR, J., ALEXANDER, W. y LEWIS, A. (1981}, Curricylum Plannig for better teaching and
fearning. Nusva York. Holt, Rinehart and Winston,

SCARDAMALIA, L. y BEREITER, G, (19889), "Concaptions of teaching and apptoaches to care
problem®. En: MAYNARD, €, REYNOLS, Knowlsdge base for the beginning teacher.
Oxford. Pergamon Press.

SCHIBNER, 8. y COLE, M. (1882), "Consecuencias cognifivas de la educacion formal e informal®.
Infancia v aprendizaje. Nim.17. Pigs. 3-18.

SCRIMSHAW, P. (1876), Toward the whole curricufum. Mitton Keynes. The Open University.

SCRIVEN, M. (1967}, "The metodolegy of evaluation”. En: TYLER, R., GAGNE. R. y SCRIVEN, M.
{Eds.}. Perspectives of curiculum evaluation. Chicage. Rand McNally.

SCHEIN, E. {1973). Professional Education. Nueva York. McGraw-Hill.

SCHMIEDER, A. y J. (1866), Diddctica General. Buenos Aires. Losada,

SCHON. D. {1983), The reflective practitioner. Londrss. Temple Smith,

SCHON, [. (1987), Educating the reflective practitionsr. San Francisca. Jossey-Bass. (Trad.

. casl.: La formacion de profesionales reflaxivos. Barcelona, Paidds-MEC.)

SCHON, . (1988}, "Educating teachers as reflectiva practitioners”. En: GRIMMETT, P. y
ERICKSON, G. (Eds.), Refluction in teacher education. Nueva York, Teachers College
Press,

SCHUBERT, W. ({1986), Cumiculum: parspective, paradigm and possibility, Nueva York. Mag-
Millan.

SCHWAB, 1. {1983), "Un enfoque préctico como lenguaje para el curriculum®. En: GIMEND, . ¥y
PEHREZ, A. |. {Comp.}. La ensefianza: su fearia ¥ su prdctica. Madrid. Akal. Pags. 197-

SHAVELSON, R. y STERN, P. (1983), "Investigacion sobrs &l pensamiente pedagogico del profescr,
sus juicios, decisiones y conducta’. En: GIMENO, J. y PEREZ. A. .. L2 ensefanza. Su
leoria y su prdctica, Madrid. Akal, Pags. 372-419.

SHULMAN, L. 5. (1989), "Paradigmas y programas de investigacicn en el estudio de |a enseRanza:
una perspecliva contemporanea’. En: WITTROCK, M. C., La investigacién de ia
ensefianza, |. Enfoques leorias y métodos. Barcelona, Paidds,

SIRQTNIK, K. {13288}, "What goes on in classroom? Is this the way we want it?", En: BEYER, L. y
APPLE, M. (Eds.),The curniculum. Problems, palitics, and possibilites. Albany. Slate
University of New York Press. Pags. 56-74. :

SIROTNIK, K. {1888), "The school as the centre of change”. En: SERGIOVANNI, T. y MOORE, J.,
Schaoiing for tomorrow. Directing reforms o issues that count. Bostan. Allyn and
Bacon. Pags, B9-115.

SKILBECK, M. (1982}, A cere curriculum for common school, Londres. University of London,
Institute of Education,

SKILBECK, M. {1584}, School-based cutticulum development. Londres. Harper and Row.

SKILBECK, M. {1988}, "Revitalizing the cors curriculum®. Journal of curricufum  and
supervisicn. Primavera, 4, 3. Pdgs. 187-210.

SKILBECK, M. (1990), L& réforme des programmes scolaires. O sommes-nous? Parls. OCDE.

SKINMNER, B. F_ (1988a), Walden Dos . Barcelona. Fontanella.

SKINNER. B. F. {1968b), The technology of teaching . Nueva York. Appleton-Cenltury, Crofis.

SKINNER, B. F_{1972). Mis alld de Ja libertad y ia dignidad. Barcelona. Fontanelia,

SKINNER, B. F. {1978), Reflections on Behaviorism and Society. Nueva York. Englewood Cliffs.

SLAVIN, R. {1880}, *Achievement eHects of ability grouping in secondary schools: A bast-
evidence synihesis’. Review of Educational Research. Vol, 60, Nim. 3. Pags. 471-459,

SMITH, J. (1989), "Developing and sustaining critical reflection In teacher education". Journal
of Teacher Ecucation. XXXX. Nim. 2. Pags. 2-9.

SMITH, O. {1250), "Social perspective as the hasic orientation of the curriculum®. En: HERRICK,
V. y TYLER, R., (Eds.), Toward improved curriculum theory, Chicago. The University
of Chicago Press,

SOCKETT, H. (1976). Designing the curriculum, Londres. Open Books.

STENHOUSE, L. {1970}, Humanities Curriculum Project: An Introduction. The Schaal Councilf
NuHield Foundation. Londres. Heinemann Educational Books,

STENHOUSE, L. (1984), Investigacion y desarroilc del curricotum. Madrid. Morata.

STENHOUSE. L (19B7), La investigacion como base de 2 ensefanza, Macrid. Morata,




440 Comptender y transformar la ensefhanza

STOCKER, K. (1964), Principics de Didéctica modema. Buenos Aires. Kapeiusz,

STODOLSKY, S. (1975), “What tests do and don't do®. En; COHEN, M. {(Ed.), Testing and evaiuation.
New views. Washington. Asscciation for Childhood Education international.

STONES, E. (1970), Psicologia de ia Educacién. Madrid. Morata.

STONES, E. y MORRIS. M, (1972], Teaching practice: Frobhlems and perspeclives. Londres.
Methuen.

STUFFLEBEAM, D. (1987), Evaluacion sistemdtica. Barcelona. Paidés-MEC.

STUFFLEBEAM, D. y otres, (1971), Educational evaluation and decision-making. itasca, lil. Pea-

cock.
SYKES, G. (1990). ‘Fostering teacher professionalism in school'. En: ELMORE, F. y olros,
Reslructuring schools. The next g tion of ed ! reform. San Francisco.

Jossey-Bass Publishers. Pags. 59-96

TABA, H. (1974), Elaboracidn del curriculo. Buenos Aires. Troguel.

TANN, C. {1990}, Disedo y desaroilo de unidades diddcticas en la escuela primaria. Madrid.
Morata.

TANNER, D. y TANNER, L. (1980), Curniculum development. Theory into practice. Nueva York.
Macmillan, (22 ed.)

TANNER, D. y TANNER, L. (1990), History of the school curriculum. Nueva York. Macmillan,

TAYLOR, Ph. (1970), How teacher plan their courses. NFER. Londres,

TIKUNOFF, W, Y. (1978}, “Cantext Variables of a Teaching-Learning Event®. En: BENET, D. y
McNAMARA, D, Focus on Teaching, Readings in the observalion and canceptualization of
teaching. Mueva York, Longman,

TITONE, A. (1986), Melodologia diddctica. Madrid. Rialp.

TOM, A. (1884}, Teaching as a moval craft. Nueva York, Longman.

TOM, A {1985), "Inquiring Into mquiry-oriented teacher education. Journal of Teacher Educa-
tion, Vol 36. Nam. 5. Pags. 35-44.

TOM, A, (1987), "Replacing Pedagogical Knowledge wilh pedagogical questions®. En: SMITH, J.
Educating Teachers. Changing the Nalure of Pedagogical Knowledge. Londres. Falmer
Press.

TOMLINSON, S (1590), Mufticultural education in white schoofs. Londres. B.T. Batstord Lid.

TORRES, J. (1991), Ef curriculum ocufto. Madrid. Morala.

TYLER, R. (1973}, Principios bdsicos def curriculo. Buenos Aires. Troquel.

TYLER, R. (1978}, "Speciflic approaches to curficulum development®. En: GRESS, J. y PURPEL,
0. {Eds.), Curriculum. An infroduction to the field. Berkeley. McCulchan. Pags. 238-
254,

VARELA, J. y ALVAREZ URIA, F.{1991), Arqueciogia de ia escuela, Madiid. La Piqueta.

VIGOTSKY, L. S, (1873), "Aprendizaje y desarrolio intelectual en la edad escolar™. En: VIGOTSKY,
L. ., LEONTIEV, A. N.y olros, Psicologia y Pedagogiz. Madnd. Aka),

VIGOTSKY, L. 8. (1975}, Pensamienlo y lenguaje. Buenos Aires. Pléyade.

VIGOTSKY, L. S. (1978), Mind in Sociely: the Development of Higher psychological Procasses.

Cambndge. Havard University Press.

WALKER, [D. (1871), "A naturalistic model for curriculum development’. School Review. 80
Octubre. Pags. 51- B5.

WALKER, D. (1982), "Curriculum theory is many things for many people”. Theory inlo Praclice
V, ¥XI. Ndm, 7. Pags. 62-65

WALLAGE, W, (19768}, La Idgica e la ciencia en la sociologia. Madrid. Alianza Universidad.

WALLON, H. (1874), Dwf acto al pensamiento, Buenos Aires. Psiqué.

WALLON, H. (1975), Los ariganes del cardcter, Buenos Alres. Nueva Vision.

WARWICK. D. (1987), The modular curricufum, Oxford. Basil Biackwell.

WERTSCH, J. V. (1888), Vigntsky v la formacidn social ga fz mente, Barcelona, Paidds.

WHEELER, D. (1876), Ef desarrollo del curriculum escolar. Madrid, Santillana.

WHITE, R. y GUNSTONE, R. (1992), Probing understandig. Londres. The Falmer Press.

WHITEHEAD, A. (1865), Los fines da ia educacion. Buenos Aires. Paidos. (32 ed.)

WHITTY, G. (1588), Saciology and school knowledge. Londres. Methuen.

WILSON, B, y CORCORAN, Th, (198B), Successful secendary schools. Londres. The Falmer Press,

WINNE, Py MARX, R. (1677), "Reconceptualizing Research on Teaching'. Journal of Education:!
Psychofogy, MOm, 69, Pags, 668-678,

WOLFSON, B, (1877), "A phenomenological perspective on curmculum and learning”. En:
;ﬂ;ﬁkNAH. A,y ZAHORIK, J. (Eds.), Currictum. theary, Washington, A.8.C.D, Pégs, B1-

wooDn, G. (1984}, "Schooling in a Demogracy: transformation or reproduction’. Educational
theory. Vol. 34, Num. 3. Pags. 216-240

Bibliografia ) 441

WOOD, R. (1986), " The agenda for rducational measurement’, En: NUTTALL, D. {Ed.), Assessing
educational achisvement. Lewes. The Falmer Press, P4gs. 185-203.

YATES, A. {Ed.), (1970}, Agrupamientos en educacion. Buenas Aires. Paidds.

YINGER, R. {1977}, A study of teacher planning: Dsseription and theory development using
sihnographic and information processing methods. Michigan State University.

YINGER, R. (1980}, "A study of leacher planning®. The Elemanfary Schoof Journal. V. 80. Nam. 2.
Pags. 107-127.

YINGER, R. {1988}, "Examining thought in action: a theoretical and Methodological critique of
research on interactive Iwaching”. Teaching and Teacher Education. Yol. 2. Nim. 3.
Pags. 263-282.

YOUNG, M. (1971), Knowledge and conlrol. Londres. Collier-Macmillan.

ZAHORIK, J. {(1975), “Teacher's planning modals”. Educational Leadership. 33. Pags. 134-130.

ZANGWILL., O. L. (1872), "Remembering revisited®. Quatecly Journal of Experimental
FPsychology. 24. Pags. 123-138,

ZEICHNER, K. (1286), "The practicum as an occasion for learning to teach®. The South Facific
Journal of Teacher Education. Vol. 14, Num. 2, Pags, 11-27.

ZEICHNER, K. {1987}, "The ecology of field experience: Taward an understanding of the rele of
field experience in teacher development.” En: HARERMAN, M. y BACKUS. J. M.,
Advances in Teacher Education . 3. New Jersay, Alilex,

2EICHNER, K. {19904), "Traditions of reterm in U.S. Teacher Education®, Journal of Teacher
Education. {En prensa)

ZEICHNER, K. (1990b}, Coniradictians and fensions In the profeswonalization of tesching and the

democratization of schools, Trabajo presentado en la Asamblea anual da la Amarican
Educational Research Association, Doston. Abril,




INDICE DE AUTORES

ADAMS, R. D, 54

AEBLI, H., 64

ALEXANDER, W., 260

ALTHUSER, L., 22

Alumnos de la Escuela de Barbiana, 214

ALVAREZ URIA, F., 139, 175

ALVAREZ, J. M., 386

ALLEMAN, J., 328

ALLEN, Ov, 405

AMDERSON, B, M., 54

ANDERSON, R, 217

ANGULO, F_, 414

AQKI T., 254

AFPLE, M., 25, 107, 152, 153, 161, 168,
178, 180, 186, 197, 228, 235, 363,
422

&RGYRIS, C., 418

ATKINSON, R., 54

AUSUBEL, [., 38, 43, 48, 47, 48, 49, 79.
310, 324

BANDURA, A, 36

BARNES, D., 66, 102

BARQUIN, J., 412, 416

BARTLET, F, C., 55

BATES, R., 149, 162, 235, 365

BAUCHMAN, 401

BAUDELCT, Ch,, 26

BEAUCHAMP, G., 221, 266

BELTRAN, F., 149, 206

EENNETT, 5., 301

BEREITER, C., 79, 81

BERLINER, D. C., 402

BERLYNE, [0, 53

BERNSTE!N, B., 26, 31, 139, 173, 175,
212, 326, 388, 391

BERTALANFFY, L. V., 90

BEYER, L., 168

BLACK, H., 335, 372

BLOOM, B., 341, 389, 330

BOBBITT, F., 178, 257

BOGOYAVLENSKY, D.N,, 51

BONBOIR, A., 394

BORG, W., 405

BOURDIEU, P., 21, 17B, 267, 367, 374

BOWER, G., 54, 55, 55

BOWERS, C. A, 108

BOWLES, C. A ., 22, 2§, 161, 178

BRIDGES, D., 387, 288

BRIGGS, L., 341, 389

BROADFCOT, P, 380, 363, 382, 382, 388, 380

BRONFENBRENNER, )., 89, 129

BROPHY, J., 328

BROWN, J. §,, 110

BRUNER, J., 38, 43, 53, 63, 64, £5, 67, €8,
69, 70, 71, 72, 113, 177, 212, 259

BUNGE, M., 90, 134

CALDERHEAL, J., 308

CALFEE, R., 297

CAADINET, J., 334, 384, 385, 396

CARR, W., 104, 282, 418

CARRETERO, M., 37

CARROCLL, J., 341

CAVERN!, J. P, 343

CLANDININ, D. J., 308

CLARK, C., BE, 312, 314, 316, 320, 326,
412, 416

CLAXTON, G., 69

COLE, M., 58, 63, &5

COLL, C., 281

COLLINS, A, 110

CONNELL, R, 174, 348

CONMELLY, F., 308

CONTRERAS, J., 67, 145

COPER, 55

COOK, T., 342, 386

CORCORAN, B., 306

CORNBLETH, €., 159, 162

COVILL-SERVC, J. L., 233

CRONBAGH, L., 121, 342, 372

CROOKS, T., 335, 374

CRUICKSHANK, D., 408

CHAPMAN, J., 280
CHAFLIER, E., 314
CHARTERS, N., 178
GCHERRYHOLMES, C., 155, 156, 167, 178

DAVIS, D., 343

DE LA ORDEN, A., 264, 297
Deakin University, 241, 313, 320
DEALE, R., 387

DEWEY, J., 30, 183, 413
DORMBUSCH, 5., 369

DOTTRENS, R., 332

indice de au tores

443

DOYLE, W., 23, 59, 89, 90, 92, 33, 85,
129, 134, 164, 237, 313, 328, 408

DAEEBEN, R., 152

DREEBEN, W., 313

DUGUID, P., 110

DUNN, R. y K., 332

DURKHEIM. E.. 22, 183

EDWARDS, L., 66, 69, 73, 76

EGGLESTON, J., 153, 170, 180

EISNER, E., %9, 142, 155, 153, 239, 242,
254, 318, 325, 327, 329, 330, 412

ELMOCRE, R., 279, 282

ELLICTT, J., 75, 99, 101, 105, 108, 117,
302, 343, 349, 362, 384, 405, 410,
411, 414, 422, 424, 426, 427, 428

EMMER, E., 313

ERAULT, M., 24B, 305, 310, 311, 243

ERICKSON, F., 118, 408

ESTABLET, H., 26

FAIRBAIRN, D., 357, 394

FEIMAN-NEMSER, S., 739

FENSTERMACHER. G. D., 69, 75, 106, 407,
414, 415, 416, 428

FERNANDEZ ENGUITA, M., 18, 20, 22, 24,
203

FERNANDEZ PEREZ, M., 335

FLANDERS, N. A, 82

FLAVELL, J., 43

FLINDERS, [, 108

FLODEN, R. E., 401

FORQUIN, J. C., 121

FORREST, G., 338

FOUGAULT, M., 285

FREINET, C., 245

FREIRE, P., 100, 427

FULLAN, M., 254

FURTH, H. G., 64

GADAMER, H., 427

GAGE, N. L., B2, 239, 402, 405, 408

GAGNE, R. M., 38, 53, 210, 324, 341, 3809,

3940

GALPERIN, P., 49, 51

GEERTZ, C., 108

GIBSON, R., 145

GILBERT, J. R., 53, 69

GILLY, M., 378

GIMENGC, J., 86, 102, 148, 159, 184, 165,
201, 206, 237, 241, 247, 259, 299,
308, 214, 320, 326, 412, 416, 346,
350, 376, 3B7

GINER DE LOS RIOS, F., 394, 305

GINTIS, H., 22, 26, 161, 178

GIRDUX, H., 152, 154, 185, 209, 422

GITLIN, A, 113

GLASER, A., 341, 293

CGLASS, G., 228

GOACHER, B., 357

GOLOSTEIN, H., 384

GQODLAD, J., 146, 158, 217, 261, 297
GOODMAN, .., 20, 70, 58, 113, 136
GOODSON, |, 145

GORE, .., 424

GREEN, M., 20

GREEN, P., 242

GHEEN, T. F., 102, 418

GRIFFIN, G., 412

GRIMMETT, P. P., 420, 425

GROS, F.. 267

GRUNDY, 5., 158

GUBA, E., 118, 342

GUERIN, G., 382

GUNSTONE, R., 325

GUTHRIE , 35

HABERMAS, J., 97, 403, 408, 418, 419
HALE, D., 368

HALKES, R., 208

HAMAKER, G, 385

HAMILTON, D., 145, 372
HARGREAVES, A, 362

HARLEN, W., 385

HEGARTY, S., 218, 206

HERRICK, V., 237, 244, 255

HOLMES GROUP, 113, 282, 287, 412, 429
HOPKINS, D., 282, 306

HOSFORD, P. L., 233

HOUSE, E., 342

HOYLE, E., 202

HULMES, E., 199

HULL, C., 36

HUNT, F., 307

INHELDER, B., 36, 43

JACKSON, Ph., 99, 129, 152, 159, 3049, 312,
317, 336

JACOBSON, L., 375

JOHNSCON, M., 101, 169

KAMIL, C., 64

KEMMIS, ., 142, 167, 170, 185, 191, 192,
422, 424

KENDLER, H_, 53

KHOLER, W., 36, 41

KING, N_, 1563

KIRK, D., 398, 399, 410

KIAK, G., 198

KLIEBARD, H., 143, 165, 256, 257, 258

KOFKA, K., 36, #1

KUHN, T, S., 70, 82, 116, 181

LAKOQFF, G., 101
LANDSHEERE, G. de, 240, 341
LAW, B., 357, 382, 388, 380
LAWN, M., 235

LAWTON, D., 268, 273




444

Comprander y transfarmar la ensefianza

Indice de autores

445

LEONTIEV, A, N., 36, 48, 51
LEREMA, C., 19, 285
LEWIN, K., 41

LINCOLN, Y., 342
LINDSAY, K., 54

LIPPIT, J., 82
LIUBLINSCKAIA, A., 49
LCRENZ, C., 36

LORTIE, D., 235

LOUIS, K., 248, 279, 290
LUNDGREN, U., 148, 185, 162, 227
LURIA, A. R., 36, 48, &1
LYNCH, J., 199

LYNCH, K., 152, 153,

MACINTOSH, H., 353, 360, 368, 380, 392
MACLECD, F., 308
MAHONEY, J., 54
MANDLER, J., &4, 55
MARCHESI, A., 37
MARGQUEZ, D., 64

MARSH, C., 283, 288
MARTIN, E., 55

MARTINEZ, J., 235

MARX, R.. 85, 86, 326
MASLOW, A., 36
MATTINGLY, P. H., 235
MAYER, R. E., 36, 54
McCUTCHEON, G., 155, 169, 194, 314
MCDOMALD, B., 422, 424
MELTON, A. W., 55

MERANI, A., 51

MERCER, N., 66, €3, 73, 76
MILLER , R., 217, 297
MCRRIS, P., 410

MOWHER, O., 523

MURFPHY, R., 360, 381

NEEDELS, M., 82

NEISSER, V., 54

NEVO, [., 344, 372
NEWELL, A., 36, 53, 54, 56
NOIZET, G., 343

NORMAN, D., 54

NOVAK, [, 324, 325
NUNAN, T., 241

Q.LDE, 211, 282
CAKES, J.,, 286, 215
OVERMAN, B, 146

PALACIOS, J., 37, 67, 68

PARKER, D., 297

PARLETT, M., 372

PASCUAL LECNE, J., 35, 54

PASSERON, .., 21, 178

PAVLOV, I., 36, 38, 53

PENNA, A., 152, 154

PEREZ GOMEZ, A1, 23, 24, 37, 69, 75,
82, 86, BA, 92, 126, 129, 237, 308,

PEREZ GOMEZ, A. | (Cont), 342, 379, 408,
412, 4186

PERRENOUD, Ph., 347, 366, 367, 368

PERRET-CLERMONT, A.N., 75

PETERS, R. 8., 105, 425

PETERSON, P., 86, 312, 320, 326, 412,
416

PHENIX, Ph., 271, 272

PIAGET, J., 36, 43, 44, 46, 50, B3, 64, B1,
285

PIERON, H., 313

PLOWDEN, 84

POLANYL M., 418

PCNDER, G., 164

POPKEWITZ, T.. 171, 172, 181, 184, 181,
192, 183, 217, 218

POSMER, G, 324

POSTMAN, M., 53

POZO, L L, 27

PRATT, [, 257, 266

PRING, R., 322

PURKEY, S., 287, 306

RATHS, J., 328
REICHARDT, CH., 342, 3386
REID, W., 183, 194, 258
ROGERS, C, 36
ROSENSHINE, B., 82, 402
ROSENTHAL, R, 38, 375
ROUSSEAU, J.J.,

ROWAN, B, 164
RUBINSTEIN, S. L., 36, 48, 50
AYAN, K., 405

RAYAM, R, 378

SALINAS, B., 309, 317, 320, 326

SANTOS, M. A, 302

SARUP, M., 180, 363, 389

SAYLOCR, J., 260

SCARDAMALIA, L., 79, 81

SCOTT, W., 364

SCRIBNER, §., 59, 63, 65

SCRIMSHAW, P, 277

SCRIVEN, M., 342, 365, 471

SCHEIN, E., 402, 403

SCHMIEDER, A, vy J., 338

SCHON, D., 83, 97, 226, 234, 402, 403,
404, 407, 408, 40§, 412, 416, 418,
422, 425

SCHUABAUER-LEONI, M. L., 75

SCHUBERT, W., 148

SCHWAR, J., 193, 194, 238, 258, 413, 414

SHAVELSON, R., 326

SHAW, J., 53, 58

SHULMAN, L. 5., 82, 401, 425

SIMON, H., 36, 53, 54, 56

SIROTNIK, X., 157, 282

SKILBECK, M., 28, 197, 201, 202, 205,
247, 271, 362

SKINNER, B., 36, 37, 38, 39, 53

SLAVIN, R., 297

SMITH, B., 248, 279, 280, 422

SMITH, J., 306, 427

SMITH, M., 287, 306

SMITH, 0., 178

SOCKETT, H., 243

SOCRATES, 81

STANLEY-HALL, 192

STENHOUSE, L., 92, 101, 105, 158, 169,
237, 311, 412, 414, 422, 424, 425

STERN, P., 326

STOCKER, K., 336

STODOLSKY, S., 384

STONES E., 410

STHIKE. K., 324

STUFFLEBEAM, [, 338, 342, 344, 372

SWIFTT, D. J., 69

SYKES. G., 287

TABA, H., 237, 244, 248, 250, 254,
250, 260, 268, 321, 322

TABACHNICK, B., 217, 218

TALYZINA, N., 49

TANN, C., 323

TANNER, D. v L., 142, 164, 182, 182, 2190,
211, 235, 275, 276

TAYLOR, Ph., 309

THORNDIKE, P., 36, 38, 53

TIKUNOFF, W., 89, 90, 129

TINBERGEN, 36

TITONE, R., 336

TOM, A., 194, 412

TOMLINSON, S., 198

TORRANGE, H., 360, 361

TORRES, J., 102, 107, 152, 153

TULVING, £., 55
341, 303

TURNER, R., 28
TYLER, R., 178, 192, 237, 244, 255, 258,
257, 258, 259, 268, 309, 326, 340,

UNDERWOCD, B3

VAN MANNEN, M., 358

VARELA, J., 139,176

VIGOTSKY, L. 5., 36, 49, 50, 63, 64, 85,
86, 67, 6%, 76

WAGER, \W., 389
WALKER, D., 167, 258
WALLACE, W., 123
WALLON, H., 36. 51, 52
WARWICK, D., 323
WATSON, J., 36
WEHLAGE, G, 217, 218
WERTSCH, J. V., 63, 68
WHEELER, D, 259
WHEELER, W., 41
WHERTHEIMER, M., 36, #1
WHITE, R., 82, 325
WHITEHEAD, A., 210
WHITTY, G., 149

WILSON, B., 306

WINNE, P. H., 85, 88, 405
WOLFSON, B, 165

WOOD, G., 24, 28, 340

YATES, A., 294, 297

YINGER, H., 86, 314, 315, 316, 320, 412,
416, 417, 418

YOUNG, M., 143, 152, 178

ZAHORIK, J., 326

ZANGWILL, 55

ZAZZO,R., 51

ZEICHNER, K., 398, 389, 410, 411, 422, 423,
124




Otras obras de Ediciones Morata de interés

Aitken, J. y Mills, G.: Tecnologia creativa, 1984,

Arnold, P.J.: Educacion fisica, movimiento yourriculum, 1991,

Bakeman, R. y Gottman, J. M.: Observacidon de la interaccion, 1988.

Bakker, F. C., Whiting, H. T. A. y van der Brug, H.: Psicologia del deporte, 1993.

Ball, S.: Foucault y la educacion (2® ed.), 1994.

Baudelot, Ch. y Establet, R.: £/ nivel educativo sube, 1989.

Bale, J.: Diddctica de la geografia en la escuela primaria, 1989.

Bennett, N.: Estilos de ensenanza y progrese de fos alumnos, 1979,

Bernstein, B.: La estructura del discurso pedagogico{2® ed.}, 1994.

Blanco, A.: Cinco tradiciones en la psicologia social, 1988.

Browne, N. y France, P.: Hacia una educacién infantii no sexisia, 1988.

Bruner, J.: Desarrollo cognitive y educacién, 1988.

Cook, T. D. y Reichardt, Ch.: Métodos cualitativos y cuantitativos en investigacion
evaluativa,1986.

Decroly, O.: E/ juego educativo(3? ed.), 1993.

Daonaldson, M.: L a mente de los nifios (22 ed.), 1984.

Driver, R., Guesne, E. y Tiberghien, A.: /deas cientificas en la infancia y la ado-
lescencia{2?ed.), 1992,

Elliott, J.: La investigacién-accion en educacion, 1990.

Fernandez Dols, J. M.: Patrones para el disenic de fa psicologia social, 1990.

Fernandez Pérez, M.: Evaluacion y cambio educalivo: el fracaso escolar (3% ed.),
1994,

Gimeno Sacristan, J.: Efcurriculum: una reflexidn sobre la prdctica (32 ed.), 1991,

La pedagogia por objetivas: obsesion por la eficiencia (52 ed.), 1988,

Goetz, J. P. y LeCompte, M. D.: Etnografia v disefio cualitativo en investigacion
educativa,1988.

Gonzdlez Portal, M. D.: Conducta prosocial: evaluacion e intervencion, 1992,

Graves, D. H.: Diddctica de la escritura, 1991.

Grundy, S.: Producto o praxis defcurriculum, 1991.

® Ediciones Marala, S.L.

Cras abras de Ediciones Merata de intarés 447

Hargreaves, D. J.: Infancia y educacion artistica, 1991,

Harlen, W.: Ensefianza y aprendizaje de las ciencias, 1989,

Hegarty, S.: Aprender juntos: la integracion escolar, 1989.

Hicks, D.: Educacion para la paz, 1993,

Inhelder, B.: Aprendizaje y estructuras del conocimiento, 1975.

Jackson, Ph. W.: La vida en las aulas (2% ed.), 1992.

Kemmis, S.: £lcurriculum: mds allé de la tecria de la reproduiccion, 1988.

Liston, D. P. y Zeichner, K. M.: Formacion del profesorado y condiciones sociales
de ia escolarizacion, 1993.

Loughlin, C. E. y Suina, J. H.: El ambiente de aprendizaje: diseno y organizacion
{2%ed.), 1990.

Lundgren, U. P.: Tecria delcurriculum, y escofanzacion, 1992.

Moyles, J. R.: £/ juego en fa educacion infantil y primaria, 1990.

Oléron, P.: Ef nifio: su saber y su saber hacer, 1987.

Orton, A.: Diddctica de las matematicas, 1990,

Perrenoud, Jx La construccion def éxito y def fracaso escolar, 1990.

Piaget, J.: La composicion de las fuerzas v el problema de los vectores, 1975.

Psicologia def nific (132 ed.}, 1994,

——— La representacion del mundo en ef nifie (6% ed.), 1984.

La foma de conciencia (3% ed ), 1985.

Pimm, D.: £l fenguaje matemético en el aula, 1990.

Popkewitz, Th. S.: Sociologia politica de las reformas educativas, 1994.

Pozo, J. L.: Teorias cognitivas del aprendizaje(3° ed.), 1934.

Rivas, F.: Psicolfogfa vocacional: enfoques del asesoramiento, 1988,

Sanuy, M.: Aula sonora. Hacia una educacion musical en primaria, 1954,

Saunders, R. y Bingham- Newman, A. M.: Perspectivas piagetianas en la edtica-
cidn infantii, 1989,

Selmi, L. y Turrini, A.: La escuelfa infantil a los tres anos (22 ed.), 1991.

¥ { a escuela infantil a los cuatro anos (22 ed.), 1983.

y —— La escuela infantil a los cinco afios, 1989.

Stenhouse, L .: /nvestigacion y desarrolio delcurriculum (32 ed.}, 1991.

La investigacion como base de la ensefianza, 1987.

Tann, C. S.: Diseno y desarrollo de unidades diddcticas en la escuela primaria
{22ed.), 1933.

Torres, J.: Efcurriculum ocufto(4* ed.), 1994,

Turner, J.: Redescubrir el grupo socia, 1990.

- Tyler, W.: Organizacion escolar, 1991.

Usher, R. y Bryant, |.: La educacion de adultos como teoria, prdctica e investiga-
cion. Ef trianguto cautivo, 1992,

Walker, R.: Métodos de investigacion para el profesorado, 1989.

Willis, A. y Ricciuti, H.: Qrientaciones para la escuela infantif de cero a dos afios,
1990.

Zimmermann, D.: Observacion y comunicacion no verbal en la escuela infantif

{22ed.), 199|2_‘._._ —
LIS

: tad de_fdu-raclcn Elem. yEsa;.aiﬂ l
3

PR NS e g_w_imﬂ|

iuE , NYNY,

PR e ey e A
SR A -

® Ediciones Marata, S.L.






