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Capitulo 111
EL CURRICULUM COMO CAMPO DE ESTUDIO

En este capitulo hacemos una revisién de los principales problemas que se han
planteado en torno al curriculum como campo de estudio. Estudiamos c6mo se ha ido
construyendo la teorfa curricular desde una visién histérica; hacemos un andlisis de
los diversos conceptos de curriculum, y de las distintas teorias curriculares, asi como
de la investigacion que han generado sobre el curriculum con sus resultados €
implicaciones didécticas. .

1. UNA APROXIMACION HISTORICA AL CURRICULUM COMO CAMPO
DE ESTUDIO

Al intentar analizar el concepto de curriculum, no podemos olvidarnos de que
es una realidad histérica, y como tal ha sufrido una evolucién en su préctica y en la
forma de concebirlo. Por ello, nos parece que es necesario intentar definirlo en
relacidn con los factores que han hecho posible la existencia de un determinado
curriculum, que en realidad es lo que ha existido o existe. Pero ésta es una tarea aiin
por hacer, ya que son pocos los estudios que se han enfocado en esta orientacién.

Para Kliebard (1992} la historia del curriculum es una historia social, ya que la
historia del cambio social estd relacionada con el cambio de las ideas, y el
currfculum es afectado por las ideas, creencias, percepciones sociales, pero también
ayuda a mantenerlas y a preservarlas. Son relaciones reciprocas. Kliebard piensa que
hay un ahistoricismo en los estudios del curriculum, que puede deberse, segiin él, a
tres razones: por la ignorancia de lo que se ha hecho; o por la preocupacién por
estudiar el momento actual, lo cual es importante porque enfocarlo sobre el presente
ayuda a iluminarlo, pero también puede oscurecer ciertos aspectos del curriculum por
su falta de perspectiva histérica; o porque el curriculum es un campo de actividad
prictica normativa (citando a Hazlett) que se desarrolla en una atmésfera de crisis
y de urgencia, y en estas condiciones el presente se nos impone sobre el pasado, que
llega a ser poco mds que un fundamento para exhortar a cambios urgentes en el
presente. No obstante hay algunos estudios que han presentado el curriculum en su
evolucién a lo largo de distintas etapas de la educacién.



Hay distintas maneras de hacer este recorrido histérico:

L.1. La historia del curriculum como evolucién de los métodos de fianza

Kemmis (1988), por ejemplo, considera que hay una historia del curriculum
centrada en los métodos de ensefianza, que refleja las ideas de cada momento
histérico, o la visién de los cambios producidos en las perspectivas sobre el papel de
la educaci6n en la sociedad. Y se apoya en un trabajo de Broudy (1963) que va
describiendo el método empleado desde los sofistas hasta Herbart, y las finalidades
educativas y sociales perseguidas con €1, distinguiendo ocho etapas. La verdad es que
Broudy hace una historia de la ensefianza, a través de ejemplos, para el Handbook
sobre investigacién en la ensefianza que edit6 Gage, en un contexto en el que se
habla de ensefianza.

1.2. Como evolucién del tenido de fi .

Lundgren (1992) (a quien también estudia Kemmis), que es consciente de que
habla de curriculum -se refiere expresamente al curriculum-, enfoca su historia sobre
el contenido de ensefianza en distintas etapas histéricas. El dice que va a escribir
sobre la evolucién de los cédigos curriculares, y define éstos como "textos
producidos para la educacién, que organizan distintos campos de conocimiento” (p.
35). Distingue, segiin las materias que se integran y la finalidad de las mismas, asi
como el método inherente al contenido de aprendizaje y a la visién histérica sobre
el conocimiento y la procedencia del mismo, varios cédigos curriculares: cldsico,
que originado en la Grecia cldsica, con pequefias variantes en el predominio de
algunas materias, permanece hasta el siglo XVII, siendo organizado en dos grandes
bloques: Trivium y Quadrivium, con un sentido formativo y equilibrando la
formacién intelectual, fisica y estética, si bien en la Edad Media este equilibrio se
rompe; realista, que supone la incorporacién de nuevas disciplinas, el nuevo ideal
enciclopédico basado en las ciencias naturales y en el uso de los sentidos (Comenio,
Rousseau, Bassedow), el cual fue adquiriendo un sentido de utilidad para las clases
medias que van surgiendo (comercio y administracién); moral, como necesidad de
formar ciudadanos en sus deberes dentro del estado, debida a la crisis sufrida por la
estructura social en el siglo XIX (sobre todo en Europa), y por ello asociado a la
educacién de masas; racional, c6digo que se construye sobre el conocimiento real
que se necesita para la vida social (més propio de América), no sobre las asignaturas
existentes en la escuela, y que est4 ligado a la creacién de la escuela piblica y a una
necesidad de tener en cuenta el individualismo (H. Mann) y el pragmatismo (Dewey),
y por lo tanto las demandas de las economifas burguesas de! mundo occidental; el
cédigo curricular invisible, u oculto, corresponde al momento actual; quedan
implicitos los ideales y aspiraciones de los otros cédigos curriculares, hay un gran



control estatal del propio curriculum, y se encarga a especialistas, tecndlogos
curriculares, la cuestién fundamental de la seleccién y organizacion de contenidos,
presentdndoselos a los profesores y a los estudiantes como un asunto neutral. La
cuestién de los valores se ignora, en su opinién.

1.3. Como evolucion de la teoria curricular

Kliebard (1992) construye la historia del curriculum sobre los textos que teorizan
sobre él. Y sitia el nacimiento de la teoria curricular en el momento de la
profesionalizacién del curriculum con la obra de Bobbitt en 1918 "The curriculum”.

A partir de esta obra va presentando la evolucién de los textos sobre el
curriculum. En los afios 20 (Stout y Rugg) se describe la evolucién del contenido del
curriculum; en el afio 1966, Seguel hace un recorrido por las contribuciones que ha
hecho al campo del curriculum cada una de las grandes figuras (Dewey, Bobbitt,
Rugg, Caswell..., que veremos después, al intentar conceptualizarlo), y lo presenta
como la historia de un desarrollo del conocimiento profesional. Después, el debate
se ha centrado sobre las materias que deben constituir ¢l curriculum de secundaria,
en el que ha tenido su peso la Sociedad Americana para el estudio del Curriculum
(creada en 1977). Y finalmente, considera que una iniciativa importante para los
estudios del curriculum ha sido la celebracién de dos Conferencias Internacionales
para la Historia del Curriculum, celebradas en 1989 y patrocinadas por el Instituto
de Pedagogia de Kiel y el Instituto de Investigacién de Oslo.

1.4. Como cambio politico y social: Reformas politicas curriculares

En la actualidad Kliebard (1992) ve dos formas fundamentales de hacer la
historia del curriculum (en América) que entiende que son complementarias: la
primera forma y la predominante, es la que enfoca estos estudios hacia los esfuerzos
realizados para transformar el curriculum como un todo a través de doctrinas e
ideologias que reflejan creencias sociales y pedagégicas sobre ¢l cambio social en
relacién con el curriculum. Tiene relacién con las ideas de Dewey sobre Democracia
y Educacién, El nifio y el curriculum, Experiencia y Educacion..., en definitiva la
idea de la educacién progresista. En ella el cambio social pasa por el cambio
curricular, y lleva a Reformas politicas curriculares amplias, sobre la idea de la
eficiencia social. La investigacion, entonces, se centra en los movimientos nacionales
de reforma del curriculum y los pensadores o lideres que han influido en crear un
curriculum para preparar para la vida. Estos estudios nacionales proporcionan un
medio econémico de contrastar las ideologias curriculares en competencia e
interpretar el curso del curriculum dentro del contexto econémico, social y politico.



Y la segunda forma es el estudio de casos, que se realiza de dos maneras: a)
buscando la relaci6n entre los movimientos nacionales del curriculum y los cambios
de un curriculum particular, como es el caso de Franklin (1982) al estudiar el
curriculum de las escuelas de Minneapolis durante los afios 1917-1950; b) o para
estudiar en qué forma las condiciones locales (el contexto de escuelas o de una
escuela) transforman las ideas de los autores sobre el curriculum, de manera que
pueden servir para generar COnstructos teéricos; por ejemplo el estudio de Labaree
(1988) sobre el curriculum de la Escuela Secundaria Central de Philadelphia entre
1938 y 1939, en el que se ponen de manifiesto conflictos de clase, conflictos de
ideologias, e incluso conflictos dentro del ideal americano de la educacién misma;
de forma que llega a comentar que el curriculum es el principal vehiculo para la
igualdad social pero también sirve como un mecanismo de meritocracia porque
proporciona ventajas a ciertos individuos. De ello concluye Kliebard que el estudio
de casos puede servir como forma de originar un nuevo marco para comprender los
cambios curriculares con una nueva luz. .

Fuera de Estados Unidos considera que en la actualidad los estudios histéricos,
a través de estudios de caso hist6rico, estdn intentando interpretar la direccién que
han tomado las materias escolares a lo largo del tiempo relaciondndola con el
impacto sobre la divisién de clases y el rol de las clases dominantes en ella. En este
sentido cita el trabajo de Goodson (1984) que demuestra c6mo las asignaturas no son
entidades monoliticas sino amalgamas cambiantes en relacién con los intereses de
ciertos grupos. El curriculum de una escuela particular puede reflejar muchos de los
aspectos que caracterizan el estudio del curriculum como un todo. Pero reconoce que
en Europa hay diversidad de estudios; unos valoran lo que se ha hecho, otros son
criticos; algunos se enfocan sobre las iniciativas estatales, otros sobre los lideres
profesionales... Otros se concentran en 1a forma en que se ensefia en las escuelas, y
otros en la importancia que en un lugar y tiempo determinado se da a una materia
particular (Creo que podemos citar como ejemplos los de Broudy y Lundgren antes
vistos).

Concluyendo podemos decir que los estudios de la historia del curriculum se han
centrado sobre todo en el contenido de la ensefianza, que han ido tomando
complejidad y se prestan a multiplicidad de interpretaciones. Por ejemplo, la
diferenciacién del curriculum se vio como una necesidad para adaptarse a la
diversidad de capacidades, y hoy se ve como una forma de mantener la estratifi-
cacién social. De forma que la historia del curriculum emerge como un NUEVo Marco
para interpretar el significado del curriculum por los datos histéricos que aporta, que
pueden facilitar la comprensién de por qué y con qué efectos se ensefian ciertas cosas
en las escuelas, lo que enfatiza la consideracién del contexto



"porque el conocimiento se selecciona, se organiza y se distribuye en funcién de
convicciones sociales, credos politicos, aspiraciones profesionales, lealtades de clase y
motivos econémicos" (Kliebard, 1992, p. 181).

Pero 1la historia del curriculum est4 por hacer, aunque hay informes histéricos
que son ttiles en varios sentidos, como sefiala Marsh (1992):

* Proporcionan una amplia perspectiva sobre el curriculum porque aportan
alguna comprensién sobre cémo se ha ensefiado el curriculum en un
momento histérico, pero también por qué y por quién.

* Facilitan la comprensién de las complejas relaciones entre presente,
pasado y futuro, lo que puede servir para tomar decisiones en el presente
e informar nuestros objetivos para el futuro.

*  Proporcionan detalles sobre los procesos humanos y las motivaciones que
estdn detras de las estructuras formales de las materias escolares y sus
horarios.  ~ :

* Facilitan la valoracién de los modelos actuales de curriculum, ya que,
como dice Tanner (1982), el desarrollo del conocimiento en el campo del
curriculum es incremental y nosotros necesitamos comprender la
evolucién histérica del curriculum para poder apreciar lo que hemos
logrado en la actualidad.

2. EN TORNO AL CONCEPTO DE CURRICULUM

Jackson (1992) al revisar los escritos sobre el curriculum, miltiples en los
ultimos cincuenta afios, considera que hay dos maneras fundamentales de concebir
¢l curriculum: una estricra, y entonces hace referencia a las materias o contenidos
que deben incluirse en el curriculum, con un consiguiente detalle y tecnicismo en
cuanto a su definicién o descripcion; y otra amplia, que se preocupa sobre todo de
c6mo se construyen teorfas sobre el curriculum, de sus principios, o de cudl es el
status del curriculum como campo de estudio; es como una mirada a "distancia”.
Nosotros vamos a adoptar esta posicién amplia.

El campo del curriculum es un campo propicio a la critica. De hecho, parece que
se pueden conseguir tantas definiciones como escritos encontremos sobre €l (Gress
y Purpel, 1978). No sélamente porque cada autor necesita proponer una nueva
definicion sino que incluso da una nueva definicién sobre otra utilizada anteriormente
por otros y por él, pretendiendo cambiar el significado y ofreciendo otro superior
(Jackson, 1992). Esto es un ejemplo claro para algunos de que aiin no se puede
hablar de un concepto cientifico de curriculum, a lo sumo de opiniones més o menos
justificadas que no llegan a ofrecer una definicién de la naturaleza del curriculum en
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su amplitud. Por ello Walker (1980) decia que el uso del término curriculum lo que
expresa sobre todo es "confusién”, Egan (1978) habla de "conflicto” 'y
“desorientacién”, Goodlad (1985) lo considera "amorfo" y "evasivo", ya que usarlo
no compromete a nada, etc.; aunque hoy el uso de la palabra es corriente, ha llegado
a ser un término casi vulgar entre los profesores (Jackson cita a Rugg, que escribfa
en 1936 de forma despectiva sobre el uso de esta palabra "académica” calificendola
de "fea", "desagradable”, e “inadecuada”, dificil de manejar porque no sabemos ni
como hacer el plural z,curriculums? eurricula? -y lo cito porque creo que sigue
existiendo este problema-).

La idea que subyace €s qu¢ todas las definiciones no pueden ser cOTrectas. Pero
¢l problema estd en saber si es que puede haber una definicién correcta; Goodlad
(1979) abandona el objetivo de llegar a una definicién verdadera, aunque reconoce
que las definiciones son importantes porque facilitan la reflexién sobre cuél merece
la pena adoptar que refleje una perspectiva diferente. Hamilton (1989) cree que no
se redefine s6lo por insatisfaccién, sino que cada definicién se construye desde una
perspectiva 0 ideologfa y lo interesante €S analizar las relaciones existentes entre el
concepto que se expresa y la situacién sociocultural en la que se crea, es decir, ;por
qué se hace o se adopta una definici6n?, ;a qué intereses sirve? y (qué consecuencias
se derivan?; porque, ademds, los distintos enunciados no s6lo describen o definen
sino que intentan persuadir de lo que hay que hacer. Jackson (1992), por su parte,
cree que es util 1a redefinicién porque, si se analizan, se puede encontrar qQue cada
definicién aporta dimensiones sobre las que enfocar el problema del curriculum, ¥
1o son s6lo una cuestion de palabras o de retérica, ya que si no s€ habla de ciertos
elementos 1o se pueden tener en cuenta; pero también cree que hoy no ha triunfado
atn ninguna definicion, ni se ha descartado ninguna, en su uso al menos. En este
sentido Tanner y Tanner (1980) pensaban que las redefiniciones pueden significar un
progreso conceptual, ¥ Zumwalt (1988) opina que pueden suponer una visién mas
usofisticada” del currfculum o un incremento de la conciencia del curriculum. Por
ejemplo ;se podria hablar hoy de actitudes sin hablar de curriculum oculto?, ;o de
curriculum deliberativo sin hablar de curriculum planificado y curriculum en accién?.

Nosotros consideramos que ¢l curriculum es un campo actual de debate y de
investigacion, y que se puede adoptar la linea de Jackson en el andlisis evolutivo de
definiciones llegando a una més compleja ¥y completa visién actual, que, por
supuesto, seguird reconstruyéndose. No vamos a enumerar todas las definiciones y
concepciones cOmo lo han hecho diversos autores (Martinez, 1989; Ferréndez, 1990;

Sancho, 1990) porque nos parece que esta forma de andlisis puede ser més
et radara



2.1. Un concepto de una sola dimension

“El curriculum como estructura integra y secuencial de un curso de estudio
completo”. Definicién estricta; es la definicién tradicional, recogida en los
diccionarios, que aplica a contexto educativo el sentido etimolégico del término
curriculum, cuyo significado hacia referencia al campo del atletismo y expresaba la
carrera, o la direccién de la carrera. Se mantiene también en otros campos, por
ejemplo unido a vitae para expresar el curso de la vida.

Hamilton (1989) encuentra su primer uso en 1582 en Leiden y en 1633 en
Glasgow, designando un curso o cuerpo de cursos ofrecidos en una institucién
educativa. En ambos casos el uso del término curriculum estd ligado a la Reforma
Protestante y a la necesidad de controlar administrativamente los estudios que se
ofrecen a los clérigos por parte del Estado. Coincide con Hopmann (1992) en afirmar
que la pedagogia sirvié a esta necesidad de control. .

En el primer momento se refiere a estudios en la Universidad o College, después
este significado se generaliza también al curriculum de otros niveles. Es el
significado de la palabra curriculum en el siglo XIX: estructura organizativa de
conocimientos impuesta por las autoridades politicas y pedagdgicas para introducir
el orden en la manera de conducir la escuela.

2.2. La ampliacion del término: Comi la idad de inno

Jackson cree que dos pilares de progreso en la conceptualizacion del curriculum
son Dewey y Bobbitt, si bien "nadie es oido en el desierto”.

a) Dewey (1902) no discute la definici6n tradicional. Acepta ésta y la asuncién
basica de que este conocimiento organizado es lo que debe enseflarse a los
estudiantes. Pero considera dos dimensiones de la escuela separadas por una brecha:
los nifios y el curriculum, dos limites que definen un proceso singular, en el que el
trabajo del profesor consiste simplemente en tender un puente sobre la brecha, lo que
supone una continua reconstruccién pasando desde la experiencia de los nifios al
cuerpo organizado de “"verdades” que llamamos asignatura (Gimeno, 1992).
Analizando las actividades exploratorias rudimentarias (precurriculares) de los nifios
considera que el buen profesor debe entender su sentido curricular y aprovecharlas
para fines educativos, en dos sentidos: esperando que sucedan y disponiendo tales
experiencias. En esta vision el profesor llega a ser planificador y director de
experiencias educativas. Es la idea que asumen los educadores progresistas anteriores
a la Primera Guerra Mundial. Hay que sefialar, que este concepto de curriculum, en
cambio, se aplica al nifio pequefio.



Dewey no pretendié cambiar la definicién, pero cambi6 el sentido convencional
del término. Y aqui surgen dos posiciones sobre el curriculum: la de los
conservadores (la "vieja educacién”, en sus palabras) que defienden la idea
tradicional: materias estdndar rigurosa y uniformemente ensefiadas en la escuela (el
curriculum salvaguarda de la herencia cultural), y la de los progresistas
("innovadores” -la nueva educacién, dice €l-) que ven en la experiencia el mayor
sentido del curriculum, el cual debe ser sensible a las necesidades de los nifios. La
visién de Dewey sobre la innovacion es que debe educarse considerando las
caracteristicas de la mente, para servir al desarrollo individual, frente a los
tradicionales que ven el curriculum como instrumento de control social.

b) Ahondando en el curriculum como experiencia surge una tercera posicion, la
de Bobbitt (1918), que es el primero que reconoce el curriculum como un campo de
actividad profesional. Piensa que puede ser definido en dos formas:

* La "gama total” de experiencias dirigidas y no dirigidas, implicadas en
el despliegue de habilidades individuales.

* La serie de experiencias formativas dirigidas conscientemente por las
escuelas para completar y perfeccionar el desarrollo. Es el uso maés
comtin dentro de los profesionales, y Bobbitt mismo se restringe a él,
porque acepta la idea de que todas las cosas que pasan en la escuela
son o deben ser planeadas y propuestas por ella, lo contrario seria
admitir la casualidad, y eso ya ocurre en otros dmbitos educativos
como la familia, etc.

Estamos ante el concepto de curriculum como plan de instruccion (Gimeno y
Pérez G6émez, 1983; Ferrdndez, 1990).

También Bobbitt piensa que hay dos grupos, o posturas "los abogados de la
cultura”, defienden una base sobre la que asentar el curriculum, y los que ven su
utilidad para el nifio. Su visién es que no deben ser posturas contrapuestas porque
seria como elegir entre qué debe producir un drbol, si flores o frutos. Bobbitt
propone una sintesis que evite los excesos en ambas posiciones. Pero es preciso
preocuparse por las condiciones sociales externas a la escuela para identificar lo que
debe ser ensefiado. Entonces se ve el curriculum como un instrumento de "reforma
social” (tercera posici6n).

¢) Aunque Bobbitt se qued6 con el concepto de curriculum como experiencia
restringida, sin embargo una década después ya se habla de curriculum como todo
tipo de experiencias, planificadas y no planificadas, que ocurren bajo los auspicios
de la escuela (Caswell y Campbell, 1935). Con lo cual se han ampliado las



dimensiones del curriculum porque incluye el aprendizaje incidental, que no sélo se
refiere a ideas concretas o destrezas que se adquieren de manera fortuita mientras
aprenden algo, sino también los cambios més profundos que ocurren, tales como el
"deleite en el pensar por pensar"; por cierto, resultados que se pueden considerar
como deseados; pero también a la vez se generan actitudes no deseadas, por ejemplo,
hacia las matemadticas. En otro tiempo se pensé que se debia a la ineptitud de algunos
profesores, pero en la actualidad se cree que este tipo de hechos puede ocurrir de
manera sistemdtica, y puede ser més penetrante que lo que se puede imaginar, y que
quizd se deba a cualidades institucionales sobre las que el profesor tiene poco
control. Estamos ante el curriculum oculto, como distinto al explicito, y que da lugar
a varios debates presentes atin (Overly, 1970; Jackson, 1968; Dreeben, 1978; Giroux
y Purpel, 1983; Giroux, 1990; Torres, 1991), sobre todo en torno a la investigacién
porque precisamente es dificil conocer lo oculto.

Hay una ampliacién a lo no intencional, entonces. Y otra que se refiere a lo no
realizado, o lo parcialmente implantado. En clase no se hace todo lo que se ha
prometido deliberadamente. Lo cual da lugar también a diversas investigaciones, para
descubrir la relacién entre catilogo de enseiianzas ofrecidas en la secundaria, por
ejemplo, y lo que se ensefia realmente. Entre lo que aparece en los libros de texto
y en las gufas del profesor y lo que se enseifia en clase, que puede responder a un
curriculum "deliberado”. Pero ademds hay diferencias (que se pueden estudiar) entre
lo que se ensefia y lo "captado” o el "curriculum experienciado” o "recibido".

Y se icluyen también otros aspectos como el "curriculum sancionado”
oficialmente: prescrito (Goodson, 1990), y el nulo, o lo que deberfa ser ofrecido y
no lo es (Eisner, 1979): ausente, seglin Gimeno y Pérez Gémez (1983).

2.3. Cuarta posicién: La biisqueda de la eficacia en el curriculum

Es la posicion tecnolégica o hiperracional, ocupada por individuos (Tyler, 1949;
Taba, 1974) que parecen menos interesados en buscar el sentido del curriculum, o
hacia dénde debe dirigirse, cuanto en disponer los medios para lograr resultados
eficaces. Entienden el curriculum como un proceso tecnoldgico de produccion
(Gimeno y Pérez Gémez, 1983; Ferrdndez, 1990) para lograr los fines propuestos por
los politicos, o los que toman las decisiones (McNeil, 1977). Algo que si pretende
ser una orientacién neutral no lo es porque el estar comprometidos con los medios
tiene sus consecuencias en los objetivos y en el contenido. Eisner y Vallance (1974)
lo caracterizan como centrado en la sociedad, en la adquisicién de destrezas. Kliebard
(1987) considera que en esta orientacién se aplican las técnicas de la industria al
negocio (a la tarea) de la escuela.



2.4. De la eficiencia social a la reconstruccion social

De las criticas a la visién tecnolégica surge una nueva idea, que por otra parte
hace surgir dos grupos; ya nadie queda en la misma posicién tradicional, sino que
los que mantienen una postura de eficiencia social se consideran neoconservadores,
mantienen las materias y los métodos y procedimientos instructivos que se utilizaban
en el curriculum tradicional, y los que lo rechazan se consideran como
reconstruccionistas que consideran el curriculum como factor de cambio social,
basado fundamentalmente en la naturaleza de los procesos cognitivos individuales,
y por lo tanto sobre el conocimiento que la psicologia del aprendizaje aporta, y
orientada a los procesos de desarrollo cognitivo y personal y social (Popkewitz, 1983;
Apple, 1979; Cormblet, 1990).

2.5. El curriculum como prdctica: El curriculum como sol de probl

Schwab (1969), al criticar la teoria como abstracta, alejada de la rea.lidad,'
particularista (lo prueba la variedad de teorias que existen) porque explica aspectos
parciales de un problema, etc., piensa que hay que adoptar un punto de vista prictico,
en el que se analice la prictica como tal y se creen alternativas de solucién. El
curriculum asi (Gimeno y Pérez Gémez, 1983) es

"un estudio tedrico de lo que ocurre en la prictica, en todas sus dimensiones y variables,
y desemboca en un proyecto que prescribe con flexibilidad principios y orientaciones
sobre el qué, el cémo, y el cudndo, sobre contenidos y procesos” (p. 194).

Subrayan de esta forma el carécter artistico de la ensefianza, la singularidad de
la practica curricular, y la necesidad de integrar todos los elementos del proceso en
una visién unitaria y flexible. Hay que citar a Eisner (1987), y a Stenhouse (1979)
como representantes también de esta concepcitn.

Jackson se pregunta si al hallarnos ante cinco posiciones debemos elegir una de
ellas; pero su respuesta es practica (en la linea de Schawb) y ecléctica porque no cree
que pueda solucionarse el problema de la comprensién del curriculum con la
simplificacién. Comienza aclarando términos. "Punto de vista"-segin é1- quiere decir
que se mira desde un 4dngulo o desde otro, no que son ofertas para una eleccién. Y
las diferentes concepciones son respuestas a una visién singular sobre lo que deberia
ser el curriculum. Ahora bien, hay incompatibilidades légicas entre ciertas
concepciones, por ejemplo, entre ser conservador y querer el cambio, o entre ajustar
el curriculum a las necesidades del individuo y a la vez estar preocupado con
promover el cambio social efectivo, simplemente porque nadie puede estar
preocupado a la vez por dos cuestiones principales. Pero también hay barreras l6gicas
y psicolégicas para adoptar ciertas combinaciones. En cuyo caso es preciso saber qué



se piensa, aclararse. Y desde luego es importante que el legislador diga dénde se
sitila, porque si no confunde. Y, de hecho, ésta es una fuente de confusién en el
curriculum. También la confusién estd en que la gente no se llama a si misma
reconceptualista o humanista... (El mismo se rie de que alguien le haya considerado
reconceptualista).

Para Jackson todas las perspectivas tienen una naturaleza interpretativa, y el
predominio y duracién de una visién sobre otra depende de las diversas formas de
apoyo social que reciban. El piensa que tampoco cada posicién puede encerrarse en
si misma como si fuera un estereotipo. Y Kliebard (1987) opina que el hecho de que
sean visiones conflictivas no hace crear conflicto en todos los frentes (en todos los
aspectos).

3. EL CURRICULUM COMO CAMPO PROFESIONAL

Jackson sitda el curriculum como campo de especializacién profesional en la
creacién del primer Departamento de Curriculum (Teachers College de la
Universidad de Columbia, 1935). Es el comienzo de la profesionalizacién del
curriculum y ademés hace que se le reconozca como disciplina. Y citando a Goodlad
comenta que si no hubiera sido un campo de estudio no se hubiera creado un
Departamento de Curriculum. Pero el primer texto profesional es "El Curriculum”
(1918) de Bobbitt, asi lo reconocen también Kliebard (1983, 1992) y Tanner (1991).

3.1. La separacion de funciones

La profesionalizacién conduce a la especializacién en el campo: los que disefian,
los que lo desarrollan, los evaluadores del curriculum; los directores curriculares, los
coordinadores y los asesores curiculares o especialistas en un 4rea del curriculum,
o en un nivel; y ademds los profesores de curriculum, o especialistas de la
universidad. Unos trabajan en la escuela, otros en el sistema escolar, pero fuera de
la escuela. La accién de toda esta gente, qué y c6mo lo hacen, contribuye a crear la
confusién.

Generalmente se cree que los especialistas universitarios deben ayudar a los
profesores y a los administradores escolares a intentar mejorar el curriculum diario
de 1a escuela, y no por trabajar en la escuela sino porque lo que escriben y ensefian
debe ser relevante para los pricticos en sus esfuerzos de mejora. Pero también
ltimamente los especialistas estdn haciendo algo diferente, ayudando a los practicos
técnicamente en la ardua tarea de mejora del curriculum, trabajando de manera mds
estrecha con los précticos.



Jackson (1992) y Walker (1992) sefialan que fue Bobbitt quien distinguié la tarea
de los cientificos de la de los pricticos, y pensé que la mejora de la escuela estaba
en ajustar el curriculum a las demandas sociales. El trabajo cientifico, entonces, era
anterior y tenia que fijar con precisi6n los objetivos educativos. Los "descubridores”
del curriculum deben determinar y controlar los propésitos de la educacién. Los
especialistas son universitarios que ayndan a los précticos, pero en su opini6n,
revitalizar el curriculum es una tarea de afios.

3.2. Las Teorias del curriculum
3.2.1. ;Qué es la teoria curricular?

Kliebard (1983) al tratar de definir qué es la teorfa curricular, cree que hay que
delimitar dos cuestiones:

a) qué territorio cubre?; es decir, cudl es su campo de estudio, y )

b) qué tipo de teoria es; o sea, cudl es el tipo de proposiciones que la forman.

En cuanto a la primera pregunta, e/ campo de la teoria curricular, piensa que
debe responder a cuatro cuestiones:

* (qué debemos ensefiar?, lo que requiere una justificacién, o explicacién
racional de por qué ensefiar una cosa y no otra;

* dado que ensefiamos a alguien, ;qué se le debe ensefiar a quién? o la
resoluci6n del problema de la distribucién del conocimiento (aqui plantea €l
problema de la diferenciacién del conocimiento en el curriculum en funcién
de 1a diversidad de capacidades y de opcién profesional, que en su trabajo de
1992 critica);

* ¢cudles serfan los efectos de estudiar prolongadamente un campo de
conocimiento dado?. Ya que nuestra forma de pensar se ve alterada por la
forma en que nos planteamos el estudio, o la forma en que se ensefia algo;

* ;cémo interrelacionan los distintos componentes del curriculum?

En cuanto a la segunda cuestion, repasa la clasificacién de Nagel en 1969, en
la que describe cuatro tipos de teorias:

* sistema de expresiones universales, que se basa en hechos empiricos (por
ejemplo las leyes fisicas que describen y explican los cambios del mundo
real;

* conjunto de leyes mds restringidas, porque se refieren a un dominio més
concreto o porque dependen de evidencias estadisticas (por ejemplo, la ley

del efecto en psicologia);
P (3



* un intento de identificar los factores o variables méds importantes de una
disciplina dada. A éste grupo piensa que pertenece la teorfa del curriculum,
cuya tarea fundamental es la de explicar las reiaciones entre los distintos
elementos (sociedad, individuo, materias escolares...);

* cualquier andlisis, mds o menos sistemdtico, de un conjunto de conceptos
relacionados. Su tarea consiste en clarificar conceptos, y, por ello, desvelar
la naturaleza de los problemas en estudio. Esta es una tarea importante de la
teorfa del curriculum porque es un campo normativo que implica elecciones
entre opciones de valor. En este caso, dice Kliebard (1983), la verificacién
de hechos empiricos tiene poco cometido.

Lo normativo se refiere a lo que hay que hacer y quién debe hacerlo, entonces
no implica sélo al conocimiento que deba elaborarse sino quién debe hacer qué, por
eso Jackson (1992) explica la diferenciacion de funciones en cada teorfa del
curriculum. .

Para Doyle (1992) la teorfa del curriculum ha evolucionado en dos direcciones.
La primera ha sido el conjunto de proposiciones que responden a la cuestién ;qué
conocimiento es mds digno de ser ensefiado?, cuestién de tipo filos6fico; y la
segunda relacionada con la ingenierfa del curriculum, o cémo estructurarlo,
equilibrarlo, integrarlo, organizarlo, secuencializarlo, establecer prioridades, evaluar
consecuencias, guiar la interaccién entre distintos constituyentes (personas, grupos,
instituciones...); c6mo orientar y supervisar la prictica de la ensefianza, y cémo
dirigir la innovacién y el cambio. Sin embargo, la investigacion sobre la ensefianza
se ha apoyado e incluso ha sido dirigida por la psicologfa, en gran parte por la
conductista, lo cual ha contribuido al reconocimiento y crecimiento de la psicologia
como una materia nuclear de la ciencia de la educacién. Y los encuentros de la
investigacién proceso-producto se han constituido en fuente de autoridad para evaluar
la prictica de la ensefianza al margen del curriculum. Por ello, teniendo ya
experiencia suficiente en otro tipo de investigaciones, propone que en adelante se
realicen estudios en los que converjan curriculum y ensefianza, para llegar a una
teoria global.

Eisner (1992) lama la atencién sobre el papel que juegan y han jugado las
ideologias en la resolucién de ambas cuestiones: ;qué ensefiar y como ensefiarlo?.
A efectos précticos no hace distincién entre teoria e ideologia.

Eisner estid de acuerdo con Kliebard en que la educacién es una empresa
normativa, o un proceso orientado al logro de ciertos valores. Pues bien, los dos
recursos fundamentales por los que la escuela puede conseguir estos fines son el
curriculum y la ensefianza, ambos se constituyen en el centro de la educacién. Dado
que la préctica educativa estd enfocada hacia la consecucién de ciertos fines, se



relaciona con ciertas matrices de valores que dan la direccién al proceso. Son las
ideologias las que dan la direccién al curriculum. Por ideologias entiende los sistemas
de creencias que proporcionan los presupuestos de valor sobre los que se toman las
decisiones de la préctica educativa. Ellas enfatizan la importancia de determinados
aprendizajes: por ejemplo, leer para los cristianos que debian buscar la salvacién en
la Biblia. Influyen en la consideracién de lo que es problemético y lo que no lo es;
lo que debe ser aprendido y c6mo. Cuando se considera que una materia es
importante, entonces se convierte en problema por las caracteristicas de los nifios, las
dificultades de aprendizaje, etc.; en cambio, cuando una materia no se considera
importante a nadie se le ocurre que es problemitica, por ejemplo las artes, porque
no son objeto de atencién,

Las ideologfas son como plataformas politicas; presentan una posicion frente al
mundo que aglutina una serie de opciones curriculares: la importancia del contexto
escolar, la autonomia en el aula, el curriculum multicultural, etc. Son creencias que
funcionan como los puntos bdsicos de una plataforma politica, no en base a las
manifestaciones piblicas sobre lo que consideran importante, sino que se expresan
por ¢l tipo de lenguaje que sugiere lo que es importante y lo que debe orientar los
curriculums escolares: "¢l aprendizaje como producto”, "el nifio como organismo
biol6gico sometido a las leyes del crecimiento y la atrofia”...

Eisner subraya el hecho de que las pricticas educativas emanan de las ideologias
tanto como de las ideas o creencias expresadas publicamente: teorias articuladas. Y
es importante, porque Ia dificultad del cambio estd precisamente, en la dificultad de
clarificar las creencias ideol6gicas. Por eso se deben tomar en consideracién y
someterlas a estudio. En su caso considera seis ideologias: ortodoxia religiosa,
humanismo racional, progresismo de Dewey, teorfa critica, reconceptualismo, y
pluralismo cognitivo.

3.2.2. Teorias curriculares:
3.2.2.1. La teoria tecnoldgica del curriculum. La racionalidad de Tyler.

Tyler (1949) no pensé que habia escrito un libro de texto para un curso de
estudio con su obra "Principios Bésicos del Curriculum”. Tampoco intenté describir
lo que una escuela dada tenfa que hacer en detalle; pero si pretendi6 exponer lo que
deben hacer las escuelas en general, por lo que pensé que su obra era una gufa
racional del curriculum; intent6 explicar una visién racional y proporcionar una base
para analizar e interpretar el curriculum y el programa instructivo de una institucién
educativa, en sus elementos e interrelaciones.



a) La clave esta en las cuatro preguntas que deben plantearse siempre:

* ;qué propdsitos educativos debe perseguir la escuela?

* ;qué experiencias educativas deben seleccionarse para lograr estos
propésitos?

(cOmo organizar estas experiencias educativas para que sean efectivas?
* ;c6mo podemos determinar si estos propésitos han sido conseguidos?

b) Y su propuesta es que debe comenzarse por analizar las tres fuentes
principales de objetivos educativos:

* estudios sobre los estudiantes mismos,
* estudios sobre la vida actual fuera de la escuela,
* gugerencias de especialistas de las materias de ensefianza.

¢) Pero ademds hay que aclarar dos cuestiones importantes: .

* ;qué conocimiento podemos usar sobre psicologia del aprendizaje?,
sabiendo que no todo sirve para proponer objetivos de aprendizaje, y pone
ejemplos de buenos y de pobres objetivos,

* cen qué filosofia social y educativa estd comprometida la escuela?. Debe
haber armonia.

Aungue Bobbitt y Tyler comparten varias ideas:

1.
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Estdn de acuerdo con el trabajo de especialistas como ayuda a los pricticos.

. Hay que investigar para ofrecer luz sobre qué debe ensefiarse.

. El proceso curricular es una tarea a largo plazo.

. Implica cooperacién de mucha gente (dentro y fuera de la escuela).

. Es un proceso conflictivo que requiere el arte del compromiso. Cada

curriculum debe ser sensible a las condiciones locales.

. La tarea central es determinar los objetivos y su complemento: las

experiencias de aprendizaje.

. Confian en la racionalidad para la mejora de la escuela y de la sociedad.

Espiritu prictico y optimista.

Sin embargo Tyler afiade algunos elementos que marcan las diferencias, como
son la importancia de organizar las experiencias educativas, la necesidad de evaluar
el curriculum, y la necesidad de clarificar la filosofia de la escuela y la psicologia
del aprendizaje como fuentes para definir los objetivos. Por otra parte, piensa que la
mejora de la escuela se va realizando a pequefia escala, y que sus principios son sélo
un tipo de racionalidad que ofrece para que los puedan tener en cuenta sus lectores.



Jackson (1992) se pregunta ;por qué hay que hacer caso a los especialistas? pero
también ¢;por qué se les ha escuchado durante tantos afios?. El cree que no puede ser
el principio de autoridad el que lo justifique, sino otros elementos, por ejemplo el
hecho de que Tyler es sensible al cambio, como lo demuestra el proponer la
organizacién de experiencias y la evaluacién del curriculum; ademds reconocen la
complejidad de la escuela y, aunque tdcitamente, respetan a los profesores
comprometidos con el curriculum. Explican sus razones y ponen cantidad de
ejemplos de escuelas concretas de lo que ocurre y de c6mo van aplicando estas ideas,
con lo que ponen de manifiesto que saben de qué hablan, y siendo profesores
universitarios hablan y escriben en un lenguaje liano. De ahf su efectividad, porque
no ofrecen fundamentacién epistemolégica, sino opiniones, puntos de vista, hechos
y conocimientos. Fueron persuasivos por lo que decfan y c6mo lo decian.

Pero su teoria también contiene lagunas, redundancias, contradicciones ¢
inconsistencias. Y sobre esta critica Schwab propone una nueva visién. Es curioso
que hace una serie de articulos (cuatro, entre 1969 y 1983), y no un libro de texto,
que hubiera Hegado mejor a los précticos (estas paradojas en la elaboracion de las
teorias las sefiala Jackson).

3.2.2.2. La teoria prdctica del curriculum.

Pues bien, Schwab hace una critica del campo del curriculum y recomienda
c6mo corregir deficiencias, aunque es pesimista y sefiala que el campo del
curriculum "estd moribundo”. Huebner (1976) dird que €l es menos optimista que
Schwab: "reconozcamos su fallecimiento", y que por eso propone abandonarlo como
campo de estudio que una a individuos y grupos, y que cada uno trabaje a su modo
(¢Partird de aqui la forma individual en que trabajan los criticos?)

a) Schwab se pregunta tres cuestiones:

* ;qué es el arte de la préctica y c6mo se relaciona con el curriculum?

* ;cudl es el rol de los especialistas del curriculum basado en la escuela para
buscar el arte de la practica?

* ;cudl es el rol de los especialistas de la universidad o profesores de
currfculum?

Para Schwab el arte de la prdctica es el arte de la deliberacién, al menos éste
es su método. Deliberacién que consiste en algin tipo de decisién, en una
circunstancia especifica y concreta, para resolver problemas constituidos por
condiciones que nosotros pensamos y deseamos que sean de otra manera.




Esto requiere organizar equipos dentro de cada escuela para tratar de comprender
los problemas y tareas de revision del curriculum. Equipos que deben constar de
ocho o diez miembros, de los cuales cuatro o seis deben ser profesores, mds el
director, mis uno o dos representantes de los estudiantes; de vez en cuando pueden
Hamar a expertos (en las materias de ensefianza, o psic6logos, o sociélogos) para
consultarles.

b) Los principios que sustentan la teoria prdctica del curriculum son los
siguientes, segiin Kemmis (1988, p. 71):

* Los medios y los fines son igualmente problematicos.

* Los valores han de tomarse en cuenta, pero no pueden determinar la accién
porque entran en competencia valores relevantes.

* Se requiere una accién meditada y reflexiva, pero no siguiendo reglas y
principios o procedimientos establecidos.

* La responsabilidad de la decisién recae en el actor, quizd concertado con
otros (pero éstos no son la autoridad ante la que deben dar cuenta de sus
decisiones)

Jackson le critica a Schawb que no se reconoce a si mismo como especialista,
pero lo es en su trabajo, y en su forma de dirigirse a los pricticos, y en la manera
de concebir la tarea de éstos: Presenta su posicién sistemdticamente, con miltiples
razones que va explicando en detalle en forma académica; habla de la ciencia con
obvia familiaridad. Es un intelectual, y al hablar del curriculum pone ejemplos del
college o de la universidad, con lo que se distancia del dia a dia de la escuela. Invita
a los profesores a que sean intelectuales, ensayistas criticos, que comentan las
injusticias sociales y su repercusion en el curriculum... El problema es que no tiene
en cuenta las predilecciones humanas por distintas actividades y formas de vida, y
les pide a los profesores la tarea de los universitarios: una sintesis de orientacién
practica y académica; y es posible que algunos individuos gasten su tiempo y su
energfa en esto pero no es lo general.

c) En cuanto a cudl es el papel del especialista externo, cree que es un
especialista a quien se consulta, y que para servir de ayuda debe llegar a ser un
participante en el proceso.

Ya en los afios sesenta hay un modelo diferente de implicarse en la préctica, que
revela una diferencia de cultura (MacDonald y Walker, 1976). En Gran Bretafia se
da gran autonomia al profesor, se le cree "hacedor” del curriculum ("un mito
inglés"), y en base a esta creencia los profesores y las asociaciones de profesores han
jugado un gran papel en el cambio curricular. Aqui se sitian los esfuerzos de
Stenhouse (1980), Goodson (1983) y el mismo Schwab en América. Son lideres que



ayudan a los profesores a reflexionar sobre sus précticas en forma que les permite
cambios, también curriculares. Incluso escriben documentos para intercambios
cooperativos, autobiograffas, historias de vida, o "experiencias narrativas" (Connelly
y Clandinin, 1988). Es lo que Connelly y Clandinin llaman tradicién de Reforma de
la escuela distinta a la propuesta por Tyler. Les ayudan también para hacer proyectos
curriculares y realizarlos y revisarlos, disefiar materiales, etc., porque permanecen
cuestiones técnicas que es necesario solucionar, y el mismo Schwab da
recomendaciones detalladas de c6mo hacer el curriculum (lo cual parece un poco
contradictorio con la idea original).

La tarea de los especialistas externos, entonces, es la de ayudar a los practicos
a mejorar ¢l curriculum. Ser un facilitador del proceso de cambio, lo que exige
implicacion sustantiva para saber qué necesita cambiarse y por qué.

3.2.2.3. La teoria reconceptualista. .

Los reconceptualistas suponen un cambio de orientacién hacia lo académico.
Jackson considera que se trata de un curriculum de especialistas que se consideran
a sf mismos como generalistas. A partir de la propuesta de Schwab, que idealiza las
posibilidades de trabajo intelectual de los profesores, surge la reconceptualizacién del
curriculum de especialistas (MacDonald, 1975).

Este grupo de autores (Short, 1984; Apple, 1979; Giroux; 1981; etc), no dirigen
su preocupacién a los problemas diarios de la prictica de la escuela. Intentan
informar y alentar el debate sobre problemas sociales y educativos, por lo tanto, con
el interés de inyectar un elemento de intelectualismo en la vida de los profesores.

a) Los principios que pueden resumir la teoria reconceptualista del curriculum,
seglin Marsh (1992, p. 201-202) son los siguientes:

* El curriculum debe ser percibido como una visi6n holistica y orgénica de la
gente y su relacion con la naturaleza.

* El individuo es el principal agente en la construccién del conocimiento; y es
tanto portador de cultura como creador de ella.

* Obtenemos significado desde nuestra experiencia base, por ¢llo es necesario
reconstruir y reorganizar experiencias para los individuos y los grupos.

* Las experiencias previas son importantes en el desarrollo del significado
sobre el curriculum.

* La libertad personal y el logro de altos niveles de conciencia son valores
centrales.

* La diversidad y el pluralismo son a la vez fines y medios para lograr esos
fines.



* Son necesarias nuevas formas de lenguaje para construir nuevos significados
sobre el curriculum.

b) En opinién de Marsh los reconceptualistas han supuesto avances en la teoria
del curriculum, porque han provocado serios cambios en las concepciones; han
generado nuevos conceptos y nuevo lenguaje para teorizar sobre el curriculum, sobre
todo para ampliar las perspectivas y relaciones entre factores, por ejemplo términos
técnicos empleados por Pinar y sus colegas tales como hermenéutica (proceso de
interpretacién), praxis (actividades de formulacién de problemas y solucién de
problemas), reflexividad (autoandlisis), fenomenolégico (fenémenos como
experimentados conscientemente), problemdtico (en términos de lo que se incluye y
de lo que se excluye), etc; han resaltado los aspectos cualitativos de la experiencia
educativa y han apoyado el uso de la interpretacién y de la evaluacién cualitativa
eliminando la preeminencia de los métodos cuantitativos de evaluacién de las
pricticas educativas. .

Egan (1988) comenta que abandona la pretensién de ser especialista del
curriculum para considerarse simplemente como generalista, porque piensa que puede
hacer un servicio mds til informando, aconsejando y reconfortando a colegas;
formando a los estudiantes, y con suerte, a la larga, al publico. Sin embargo este
mismo autor (Egan, 1991) hace una propuesta de reorganizacién del curriculum de
la escuela infantil y primaria tomando como base las grandes narraciones de la
humanidad para desarrollar las capacidades de dar sentido a la existencia.

Eisner (1992) considera que la teorfa critica (Jackson los ha incluido en el
mismo grupo) es una aproximacién a las escuelas y la sociedad con la funcién de
desvelar los valores ticitos que subyacen a la empresa educativa. Influida por el
enfoque hermenéutico trata de revelar los valores de los textos sociales; es una
biisqueda de lo invisible y los motivos ("infames”) que no se expresan. Su
preocupacién méxima es el problema de la desigualdad y la reproduccién
inconsciente del orden social por parte de los padres y de los maestros. Por ello,
pretendiendo la emancipacién, se centran en el curriculum oculto, como algo distinto
del curriculum "cubierto” y del "implicito”.

Para los criticos el curriculum oculto es el conjunto de mensajes dados a los
nifios por los profesores, los libros de texto, 1a estructura escolar y los recursos de
la escuela. Pero oculto implica que alguien esconde algo, o que hay algin grupo que
intencionalmente oculta algo, o la bisqueda de un subterfugio para ganar algo. Por
ello, las dos preguntas claves son: ;quién esconde algo, y a qué intereses sirve la
escuela? y ;qué se gana?, y las dos respuestas son bien conocidas: se sirve a las

élites de poder, ana repro i6n ral y social




Algunos se basan en la idea marxista de la alienacién del trabajo: Las
condiciones objetivas del trabajo definen las realidades que experimentan los
trabajadores, y cuando el trabajo se organiza para el provecho de los que son
propietarios de los recursos de produccién las clases trabajadoras son explotadas
inevitablemente. Entonces el problema fundamental consiste en dirigir a la clase
trabajadora para que tome el control de las fuentes de produccién; esto es,
socialializar la economia, y entonces cada individuo debe recibir de acuerdo a sus
necesidades y contribuir segiin sus habilidades. En esta teoria la desigualdad social
es esencialmente una funcién de las condiciones econémicas.

Eisner reconoce que pocos tedricos criticos asumen hoy tal visién doctrinaria;
sin embargo, sus ideas derivan de los supuestos de Marx:

* El trabajo de la escuela aliena a los estudiantes porque no les permite
formular sus propias metas y objetivos (Apple, 1982; Perrenoud, 1990).

* Las escuelas desarrollan la dependencia de la autoridad. Patrocinan un tiﬁo
de comunicacion de arriba a abajo, y en general proporcionan una visién
distorsionada de la historia, que socava el tipo de conciencia social necesaria
para provocar el cambio.

Eisner considera que ponen el énfasis en los aspectos negativos de la escuela,
y esto de por si es pobre, pues, segin €l, "eliminar las malas hierbas del jardin no
asegura la presencia de flores, porque las flores hay que plantarlas..., y la mayoria
de los teéricos criticos no plantan flores, sélo escardan” (Eisner, 1992, p. 315).

Desde luego estos autores se ven menos implicados personalmente en el dia a
dfa de la escuela; en frase de Schwab (citado por Jackson, 1992) estén "sobrevolando
el campo”.

Sin embargo, algunos teéricos criticos son conscientes de este problema; es el
caso de Cornblet (1990), quien hace la critica del paradigma critico, o la critica de
si misma (que no encontramos frecuentemente), enumerando una serie de
contradicciones que tienen que resolverse:

* Inadecuada atencién a la prdctica del curriculum. Comblet reconoce que la
mayoria de las investigaciones empiricas se han enfocado sobre los
documentos curriculares, y en concreto sobre los libros de texto, a la
biisqueda de valores humanos y de la justicia social (Anyon, 1979; Calvo,
1989), en base al andlisis de contenido. Ella cree que esto no es suficiente,
€s preciso prestar atencion a las acciones del profesor y a lo que sucede para



*  Predileccion por algunos factores explicativos de la prdctica del curriculum.
Ella ve que generalmente se ha dado mucha importancia al factor
socioeconémico, y las clases sociales se han visto casi como tnico factor
explicativo (Anyon 1981), lo cual le parece claramente insuficiente, aunque
McNeil (1986) analiza las diferencias de conocimiento en la escuela
secundaria en funcién de la estructura de la escuela, y en particular de su
organizacién administrativa y de su cultura, algo que para Lieberman es de
capital importancia, ya que no es posible un cambio de la cultura curricular
si no se opera un cambio en la cultura de la escuela y en concreto de la
cultura profesional de los profesores. Y desde luego, lo propio de la
perspectiva critica serfa atender a todos los factores del contexto, incluyendo
los biograficos dentro de una perspectiva histdrica.

* Abandono del contexto estructural. A Cornblet, le parece una contradiccién
y una simpleza que desde una postura critica se hagan andlisis de los
problemas que emergen de situaciones como el género, la etnia, etc., ante el
curriculum, y que se olviden las leyes y las ideas de los legisladores, que son
grandes factores mediadores del curriculum escolar. Y lo mismo en relacién
con el olvido de que el curriculum en la prictica es parte de un sistema
educativo total que funciona de una manera determinada.

* Distancia de los profesores y de otras personas de la escuela. Este es el
factor decisivo para que la investigacién critica tenga impacto sobre la
préctica y el cambio curricular. Y lo que ocurre es que pretendiendo estar
cerca de los profesores se han distanciado por la abstraccién de sus teorfas
y la falta de familiaridad de su discurso para los que no forman parte del
"grupo” de criticos (de lo que deberian ser conscientes precisamente ellos),
lo que confiere a la teorfa un halo de misticismo.

En ese caso piensa que verdaderamente también hay distancia entre la teoria y
las investigaciones practicas que de ella derivan, pero en cualquier caso hay que
salvar estas distancias y desde luego interrelacionar los aspectos fragmentarios del
curriculum y examinarlos en su contexto total. Segiin ella, es la tarea que le queda
al paradigma critico: la reconstruccién del curriculum.

Comblet piensa que la reconstruccién del curriculum exige no solamente un
conocimiento sobre el curriculum sino un replanteamiento sobre el conocimiento
curricular, que en definitiva es un cambio en la concepcién del conocimiento en
general. Analiza las caracteristicas del conocimiento curricular tipico (tecnolégico,
en términos de Popkewitz, 1982) y va ofreciendo, por contra, las caracteristicas del
conocimiento curricular alternativo, que nosotros presentamos en la tabla 4.



Conocimiento curricular tipico

Conocimiento curricular alternativo

Fragmentado en materias, secuenciado para
ser afiadido

Integrado en éreas, relacionado con
experiencia

Fijo, cierto, seguro. Lo "dado”, descubierto
y verificado por expertos.

Personalmente construido en la
interaccién.

Caricter piblico. Externo e independiente
de los individuos. Consensuado por grupos
sociales dominantes.

Provisional y permeable. Miiltiples
formas de conocer.

Prictica pedagdgica: hacerlo aceptable y
accesible.

Facilitar la participaci6n, comunicacién,
iniciativa y responsabilidad.

Se ofrece a los estndiantes para que lo
apliquen fuera de la escuela, o en los
exdmenes.

El conocimiento es interpretativo y
generativo. Se selecciona segiin la
percepci6n del contexto.

.

Refleja los intereses de la sociedad:
participaci6n civica y econémica. Elemento
de regulacién social.

Permite la redistribucién del poder
politico y econémico por la
autoconciencia del conocimiento.
Emancipador.

Tabla 4. Stntesis de la comparacién de Combiet (1990) sobre dos tipos de conocimiento curricular.

Comblet propone combinar la racionalidad critica con una concepcién
constructivista del conocimiento porque la sintesis de estas dos concepciones puede
generar una reconstruccién del curriculum. En cuyo caso deberian integrarse los

siguientes elementos:

* La selecci6n del conocimiento curricular debe incluir diversos puntos de vista
(de las minorias tanto como de la cultura dominante, y con la finalidad de
generar conflicto tanto como consenso) y conceptos tales como dominacién,

alienaci6n, funcionalismo e individualismo...

* El conocimiento curricular debe ser organizado por los profesores y los
estudiantes, no en un listado sino en modelos que reflejen las interrelaciones
entre conceptos, as{ como los lazos que lo unen con el conocimiento personal
y la experiencia de los estudiantes.

* Debe reconocerse como parcial y temporal, sujeto al escrutinio y a

disposicién de los estudiantes.




* El conocimiento curricular debe usarse con fines de comprension,
interrogacién y accién informada. Por ello este uso debe ser interpretativo y
potencialmente emancipatorio, aunque también sea instrumental.

* Por estas caracteristicas puede variar de un escenario a otro, lo que implica
que no debe ser planificado o prescrito con antelacién. Pero sf se pueden
sugerir algunas directrices; por ejemplo, en ciencias, en estudios sociales o
en literatura se deberia prestar atencion a diferentes casos de conflicto,
esfuerzos de resolucién del conflicto y sus consecuencias; a la dominacién,
resistencia o rebelién y liberacién o represi6n; y a la tradicién y al cambio
social y cultural.

* Es muy importante considerar que el conocimiento curricular como
conocimiento disponible para los estudiantes significa la oportunidad de
construir, criticar o reconstruir conocimiento. No es un producto para
consumir que la sociedad da a los estudiantes a través de los profesores. El
tratamiento del conocimiento como socialmente construido debe dar
oportunidades de reconstruir la historia reciente, criticar el conocimiento
artistico o la literatura, y examinar dénde, cudndo y cémo se han creado
diversos sistemas.

Y desde luego, una concepcién constructivista y critica del conocimiento
curricular y la prictica compatible del curriculum requiere el reconocimiento de la
politica subyacente y de las asunciones culturales sobre las relaciones entre los
individuos y los grupos con la sociedad y sus instituciones, y sobre los valores que
dan direccién moral a la vida personal y social (conciencia critica). Pero esto también
requiere una nueva forma de discurso curricular. El viejo lenguaje y sus
convenciones no pueden ayudar porque sostienen las viejas formas (Giroux, 1990).

c¢) Finalmente, sefialamos que para los criticos el cambio educativo se apoya en
tres soportes:

1. Tener una idea de que el cambio educativo es necesario.

2. Una comprensién de c6mo puede llegar el cambio.

3. Una serie de creencias sobre el rol que uno puede jugar en este proceso de
cambio.

Lo cual repercutird en su propuesta de formacién de los profesores.
3.2.2.4. La emergencia de un nuevo marco para la conceptualizacion del curriculum.
Toulmin (1982) comentaba que nosotros ya no vivimos en el mundo moderno,

sino en el postmoderno que no ha encontrado la manera de definirse a si mismo, sélo
sabe lo que ya no es.



Esto estd ocurriendo en la teorfa del curriculum, por ejemplo. Estamos buscando
un nuevo paradigma.

Hemos encontrado dos grupos fundamentales de teéricos que se replantean la
teoria del curriculum: Los preocupados por definir ¢l mundo postmodemno y el
curriculum que le corresponde (Gough, 1989; Doll, 1989; Slaughter, 1989), y otros
autores procedentes del grupo radical ('radical caucus”, Molnar, 1992) mads
preocupados por la distancia tan grande entre la teorfa y la practica, y la poca
influencia que ha tenido para el cambio la teorfa sobre el curriculum. Unos y otros
(americanos y australianos) tienen conexiones, al menos tebricas, con grupos
europeos preocupados por el necesario cambio del curriculum, y con pensadores y
cientificos de otros campos (fisicos, o los cientificos del paisaje).

3.2.2.4.1. Fundamentos de un nuevo paradigma postmoderno, no reduccionista,
ecopolitico para el curriculum. .

El nuevo paradigma no tiene una constitucién uniforme. Sus raices son muy
diversas: la preocupacién por comprender el universo material de las ciencias fisicas,
unos casos, y otros se apoyan en la filosofia social o en el movimiento politico de
los Verdes, que algunos perciben como una manifestacién europea del nuevo
paradigma.

a) La visién césmica del mundo postmoderno. Doll (1989) considera que si hay
una definicién del mundo postmoderno; es una nueva estimacion critica de los modos
de pensamiento modernos, las creencias religiosas y las convicciones morales. Asf
se critica negativamente la rigida dicotomia moderna entre realidad objetiva y
experiencia subjetiva, entre los hechos y la imaginacién, entre lo secular y lo
sagrado, lo piiblico y lo privado.

Doll considera que la visién del mundo actual se fundamenta en parte en la
fisica cudntica y algunas teorias termodindmicas, que también van a tener su impacto
en el curriculum. La visién del curriculum del mundo moderno, de acuerdo con la
teorfa de Newton de un universo estable con planetas rotando alrededor del sol en
perfecta armonia, era la de un conjunto ordenado de saberes con fines preestablecidos
(Tyler). Hoy esta concepcién debe cambiar, y su preocupacién gira en tomo a las
consecuencias literales y metaféricas de un curriculum basado en la visién
postnewtoniana de Ia fisica del universo, con una particular referencia al trabajo del
premio Nobel Ilya Prigogine sobre termodindmica de sistemas lejos del equilibrio,
o la entropia necesaria (si se alcanza el equilibrio termodindmico se llega a la muerte
térmica del universo). De ahi va a obtener tres supuestos fundamentales para teorizar
sobre el curriculum: la naturaleza de los sistemas abiertos; la estructura de la
complejidad y la idea del cambio transformador frente al acumulativo.



b) El cambio transformador de la conciencia como generador de cultura.

Slaughter (1989) también estd preocupado con el cambio transformador, en este
caso con la transformacién de la conciencia que puede originar nuevas posibilidades
culturales para la humanidad. Considera cinco aspectos de un paradigma no
reduccionista: Jerarquia, participacién consciente, conciencia reflexiva, visién global
sistémica, y equilibrio temporal.

En primer lugar, el modo de conciencia que ha llegado a ser normal en las dos
ultimas centurias es el aqui y el ahora, lo no presente llega a ser remoto e irreal.
Subraya la fragmentacidn, estrechez y subversién de significado. Muchos valores
importantes han ido decayendo, y mientras unos utilizan en exceso la tecnologfa,
otros, los menos afortunados, tienen que destruir el ecosistema simplemente para
poder sobrevivir. Una de las consecuencias del mundo industrializado es que se estd
erosionando progresivamente la capacidad del planeta para soportar la vida; va
creciendo la ansiedad y el sentido de algo importante est4 siendo subvertido. A partir
de ahf define caracteristicas que deben constituir el marco de referencia para muchos
propésitos, entre ellos la teoria y la préctica del curriculum:

* Jerarquia. Supone el intento de restablecer un nimero importante de
cualidades distintivas que hacen un mundo mds rico y més diferenciado. En
la naturaleza es claro que hay niveles de ser cualitativamente diferentes
(mineral, planta, animal, hombre), y que existe una jerarquia natural. La
autoconciencia, la cultura, la vivencia de problemas normativos: qué debo
hacer o no hacer, y el interés emancipador, diferencian cualitativamente la
dimensi6n de la experiencia humana. Su opinién es que esta visién conduce
a un nuevo paradigma que afirme la vida, y que en su opinién supone:

*  Participacién consciente. Lo cual exige conocimiento amplio, sensorial e
intelectual, en el contexto del espacio y del tiempo.

* Vision global sistémica. La falta de ella estd originando graves dafios al
planeta. Sin esta vision global del universo, no se pueden comprender las
consecuencias de nuestras acciones.

* Equilibrio temporal. Aprender de la experiencia es un principio que se
acepta, pero supone también aprender de la experiencia histérica. La
experiencia sirve para prevenir catistrofes, aunque se necesitan proyectos
para mejorar ¢l futuro. Y esto debe ser una preocupacién central en toda la
educacion.

* Conciencia reflexiva. Es dificil compaginar la visién naturalista del mundo
(como ésta), con una visién reflexiva que supone que es construida a través
de la experiencia, codificada lingiifsticamente, y que contiene y se expresa
en signos culturales. Pero es posible. Una cosa que se puede hacer es
relativizar lo que se percibe en una situacién y problematizarlo desde el



punto de vista de la certeza. Y esto tiene sus derivaciones: sospechar de la
creencia de que las palabras simplemente significan lo que dicen, o que los
textos y discursos reflejan un mundo real, porque el lenguaje es mediador de
la experiencia. En el curriculum ello significa abrir el acceso a la negociacién
de significado. Si los individuos saben que estdn implicados en un proceso
activo de interpretacién y negociacién de significado, pueden sentirse como
sujetos de un proceso de reconstruccién y renovacion cultural.

Todo lo cual conduce a la necesidad de una metodologia activa, interdisciplinar,
profundamente ecol6gica, reflexiva y que se basa en el andlisis textual. La
comprensi6én de la realidad depende de los modelos que se usen, y uno de ellos,
quizé de los mas vilidos, es la solucién de problemas.

¢) La necesidad de una nueva teoria curricular. Para Molnar (1992), en el
contexto contempordneo de una cultura crecientemente inhumana dominada por el
pensamiento ya asentado y trazado con técnicas fijas, proteger la tradiciéi (hacer
teoria sobre el curriculum) puede ser una de las acciones més significativas de los
tedricos, entre otras cosas porque la comprensién que tenemos del curriculum no
satisface a los teéricos ni al publico, que no entiende cémo es posible que las
preferencias ideoldgicas influyan en la comprensién de una realidad. Y
probablemente es necesaria una reformulacion del campo para intentar acabar con las
"guerras tribales” (Molnar, p. 200).

La construccién histérica y el contexto intelectual actual hacen que sigan
perviviendo la turbulencia del discurso teérico y el éxtasis de la préctica curricular.

Esta nueva teorfa viene requerida, entonces, por los problemas del mundo
postmodemo y por la situacién de la teoria y de la préctica curricular: La cultura
industrial nos encamina a una catistrofe global, se va deteriorando la calidad de la
vida humana y nuestras instituciones estén sufriendo un derrumbamiento. Y mientras
tanto los teéricos de la educacién seguimos discutiendo si hay que arreglar los
problemas actuales de la escuela o hay que cambiar la sociedad. Y los pricticos
intentando hacer las cosas mejor cada dia como pueden.

3.2.2.4.2. Supuestos fundamentales del curriculum postmoderno, segiin Doll (1989).

a) Como sistema abierto, €l curriculum responde a la idea de que la vida es
esencialmente autorregulacién, y ello supone que tanto los estudios como la
estructura del curriculum internamente y de forma autocatalitica alientan su propia
transformaci6n.



b) Asi como el universo de Newton era simple, el mundo postmoderno desde
Einstein se concibe como complejo, experimentando un radical cambio hacia lo
miiltiple. La complejidad supone una realidad entretejida por muiltiples fuerzas
interactivas, en la que nosotros, como observadores, somos parte interna de ese
entramado, no algo externo; lo cual quiere decir que el que conoce y lo conocido
estdn interactivamente entretejidos. Y en consecuencia, para cambiar desde un
curriculum simple y separado hacia un curriculum basado en la complejidad, hace
falta no s6lamente adoptar un nuevo tipo de didlogo con la naturaleza, sino también
unas nuevas relaciones con nuestros estudiantes, "unas relaciones radicalmente
nuevas” (Doll, 1989, p. 248). Unas relaciones reflexivas (segiin Schon), por las que
el estudiante y el profesor puedan comprender el sentido de lo que estd
experimentando el estudiante; y a partir de ahf puede nacer un curriculum
postmoderno y transformador. No es que las relaciones reflexivas sean el nico factor
transformador, pero es un factor absolutamente necesario.

c) En el universo de Newton, la estabilidad era el objetivo' deseado, y los
"pequefios cambios que existian”, se entendian como incrementales dentro del orden
que se segufa manteniendo. En el mundo postmoderno los cambios se conciben
como transformadores, y los errores se comprenden como acciones necesarias en el
proceso de desarrollo (el motor que impele el desarrollo). Para el curriculum estas
ideas también tienen sus consecuencias:

En primer lugar, los cambios que se producen (en el estado del que aprende) no
son cambios incrementales sino transformadores, cualitativos (segin Piaget); por
ejemplo, no se piensa m4s, sino de manera distinta: de los estadios de accién a los
de representacién. El cambio transformador es un cambio en la visin, en la
perspectiva y en la metodologia. Lo cual altera permanentemente las relaciones con
la naturaleza, con la vida, con el ambiente y con el aprendizaje. El cambio
transformador implica tres principios bdsicos:

* Reorganizacién interna. En el conductismo (acorde con la visién de Newton)
el cambio es un proceso controlado externamente (la idea del "Deus ex
machina”, que le critic6 Leibniz, pues parecia que tenia que reajustar su
obra), o dirigido. El profesor, como otro Dios, es la figura que interviene
directamente o moldea el ambiente por reforzamiento. Y el aprendizaje
ocurre por recepcion. En la visién constructivista el cambio ocurre por
reorganizacion interna, bien impulsada por el propio organismo o por
reaccion a las fuerzas externas. En el curriculum postmoderno habra que
aceptar la capacidad del estudiante para reorganizar, construir y estructurar
su propio sistema, y por ello, habrd que enfatizar esta habilidad como el foco
del curriculum. Los planes de las lecciones deberdn proporcionar el justo
desequilibrio para que el alumno llegue a desarrollar su propia comprensién.



* Espontaneidad. Bruner seiial6 (1966), igual que Piaget, que la espontaneidad
es un potente elemento en el proceso de transformacion. Esto contradice la
idea de los planes bien articulados, con fines claros y medios precisos (del
modelo de Tyler). En la planificacién del curriculum postmoderno, hay un
cierto grado de indeterminacion y de indecisién (citando a Dewey). Los fines
planteados, mds bien son el punto de partida que orienta el proceso de
desarrollo curricular, cuyo canon es la investigacion y la creatividad. El lugar
de control cambia desde lo externo a lo interno, ya que los fines van
emergiendo del curso de la experiencia. Y el profesor va siendo un "primus
inter pares”.

* Indefinicion. Hay un cierto grado de indefinicién porque la visién del mundo,
que es global e interrelacionada, va surgiendo en la interaccién (visién
cosmoldgica).

3.2.2.4.3. Caracteristicas del curriculum, segiin la nueva visién: .

Gough (1989) ofrece una visién ecopolitica del curriculum que contrasta también
los fundamentos epistemoldgicos de la educacion en las sociedades industrializadas
con una emergente version ecopolitica del mundo, la cual no es nueva porque tiene
sus origenes en el universo moral de Aristételes y que se ha manifestado dltimamente
en la teorfa del curriculum deliberativo, pero que debe ser iluminada por los recientes
estudios sobre la percepcién humana, la cosmologia postnewtoniana y algunos tipos
contemporineos de praxis (feminismo, movimientos de conservacién del medio
ambiente, por ejemplo), y varias formas de accién practica en las escuelas y en otros
escenarios educativos.

a) Una orientacién hacia la comprensién del mundo, del cosmos, en sus
cualidades, en su complejidad y dinamismo (Gough, 1989; Doll, 1989; Slaughter,
1989). El mundo que no es lo externo e independiente del hombre que lo comprende,
como explica la ciencia del paisaje: El paisaje, al aparecer la vida sobre la tierra dejé
de ser fisico para ser bidtico, y con el hombre pasé a ser fisico-bidtico-antrépico. De
ahi que la ciencia del paisaje (los cientificos lo han entendido asi) debe preocuparse
por los espacios naturales, la planificacién y gestién de paisajes rurales y urbanos,
la educacién ambiental y la evaluacién del impacto ambiental, porque no es posible
separarlo; aunque se puedan hacer estudios parciales, la comprensién exige la visién
global: Contemplar el mundo como un paisaje, o como un "pasaje”.

b) Pero, segtin Gough y Slaughter, el nuevo paradigma va mds alld de una nueva
comprensién de la realidad, la naturaleza y la naturaleza humana, que deben
reflejarse en el sistema y en los programas educativos, porque la educacién hace
relacidn a valores, propdsitos y significados de cada cultura, que persisten a lo largo
de amplios periodos de tiempo. Urge contar a los nifios nuevas historias. Estas



historias son la educacién para la paz, educacién ambiental, para la igualdad de los
SeX0s, etc...

c) Hace hincapié en la percepcién individual como fuente de conocimiento
(Gough; Slaughter), pero no como la base del proceso intelectual de la abstraccién
analitica y la inferencia I6gica, que separa percepcién y cognicién, sino en el sentido
que da a la percepcién la teoria ecoldgica. Esta teoria libera a los profesores de ser
la acumulacién del conocimiento social reconocido; pero les exige la educacién de
la atencién que supone guiar a los estudiantes en las miltiples formas de incrementar
sus capacidades para extraer informacién de sus ambientes. Lo que desplaza el foco
de las relaciones profesor-alumno a las relaciones entre alumno y ambiente.

d) Implica un cambio en la concepcién del curriculum que establece conexiones
con otras épocas. Antes de la revolucién industrial las disciplinas escolares se
concebian como artes précticas tanto como ciencias tedricas. Es decir, su objetivo era
proporcionar ayuda para resolver los problemas pricticos con Que se tenfan que
enfrentar las personas en sus circunstancias a la vez que pretendian demostrar o
descubrir algin buen fin o verdad universal (literatura, religién, historia natural...,
tenfan como fin ayudar al hombre en sus propésitos morales, sociales y en sus
relaciones con el ambiente fisico, y conocerlo mejor).

Aunque desde Aristételes se distinguia el conocimiento teérico (conocer algo),
del conocimiento prdctico (juicio sobre lo que se debe hacer), y del técnico (conocer
c6mo), sin embargo los profesores no tenian por qué separarlos. Y ésta es la idea
adoptada por los tedricos del curriculum préctico o deliberativo. (Schwab, Reid, Holt,
...). Gough considera que el problema del curriculum es préctico, teérico (como los
deliberativos) y, afiade, ecopolitico. Es decir, los problemas del curriculum no se
resuelven sino a la luz de las complejas interrelaciones hombre-ambiente, y que
necesariamente implican un tratamiento holistico en el que debe contar la subjeti-
vidad tanto como es preciso usar los métodos objetivos de la ciencia y la tecnologfa.

e) Pero, siguiendo a Aristételes, hay que tener en cuenta que el hombre es el
animal politico que llega a ser lo que es capaz de llegar ser en el contexto de la
polis. Si se amplia la polis a la ecopolis (la biosfera), estaremos defendiendo una
educacion ecopolitica.

) La identidad del curriculum. Para Britzman (1992) el problema del curriculum
es un problema de identidad, y se origina en la concepcién monolitica de la cultura
como el conjunto de "artefactos” de museo, que como ya est4n ahi hay que mirarlos,
y no como aquello que se construye en un encuentro o las relaciones entre la cultura
y la vida social (por ejemplo, en el caso de los estudiantes de secundaria, el estudio
de la literatura como lo ya escrito). El dilema pedagégico es cémo crear



oportunidades para que los estudiantes puedan confrontar y transformar sus
representaciones con otras ya existentes. Y tomar el problema del método como una
cuestién técnica pero también social.

Para Gough (1989), como antes hemos apuntado, se precisa contar nuevas
historias. Es decir, es preciso ¢l estudio de nuevos contenidos. Esto puede hacerse
de dos formas. Desde una visién superficial de las necesidades curriculares se llega
a lo que ya se ha hecho: multiplicar las materias escolares, afiadiendo la educacién
del consumidor, informatica, educacién para la salud, educacién ambiental... Claro,
suele seguir la visién del mundo atomista que se traduce en el curriculum en la
divisién de materias, demasiado teéricas, demasiado compartimentalizadas, como
abstraidas de la realidad, o de un mundo compuesto por entidades separadas.
Analizando estas nuevas materias se ve que son précticas por su contenido, o porque
se aprenden con la experiencia o la actividad (informatica, actividades al aire libre),
e incluso son relevantes y itiles (estudios legales, educacién para la salud), u
"orientadas a la vida politica” o a conseguir buenos trabajadores. Y sin embargo he;y
grandes contradicciones; la educacién ambiental puede ser, es en las escuelas
convencionales, algo ni ecol6gico ni politico, precisamente por la divisién de
materias. Hace falta una nueva forma de disefiar, construir y desarrollar el
currfculum. Su idea es que la interdisciplinariedad o estudios integrados como los
del movimiento STS (ciencia, tecnologia y sociedad), son una forma de comprensién
ecoldgica de las materias. Pero siempre que se acabe con la retérica y de verdad se
entienda que la ecologia es el estudio de la interaccién de las personas con su
ambiente. Y esto supone pricticas ecopoliticas, es decir, "no pasear a los alumnos
por el curriculum como turistas en un autobds, sino que los estudiantes deben ser
obligados a saborear la textura de la vida, salvaje y rica” (Gough, 1989, p. 237,
citando a Boomer, 1982).

g) Y, finalmente, sefiala Gough que el movimiento de desarrollo curricular
basado en la escuela implicando a la comunidad en la toma de decisiones, las
crecientes précticas de evaluacién no competitivas sino cooperativas, el aprendizaje
basado en la investigaci6n (Doll, 1989), y en la cooperacion social son consistentes
con el paradigma ecopolitico, asi como el andlisis de los mitos y de las desigualdades
creadas socialmente y que han denunciado la critica histérica y la feminista.

3.2.2.4.4. La relacién entre la teoria y la prdctica del curriculum.

Molnar (1992) afirma que hablando con los pricticos le han sugerido que el
curriculum es simplemente lo que se ensefia en las escuelas, o visto desde la otra
perspectiva, las variadas formas concretas y préicticas en que aprenden los
estudiantes. Pero el discurso académico nunca ha sido tan claro. Ha versado sobre
dos preocupaciones: cémo comprender mejor el curriculum, y si sus ideas tienen algo



que decir a los précticos, y en su caso cémo intervenir. Pero lo cierto es que el
discurso curricular ha tenido poco efecto sobre la prictica del curriculum en las
escuelas americanas. Esto ha producido insatisfaccién tanto a nivel de précticos,
como de politicos, como de tedricos.

Desde su experiencia en el grupo radical ve dos posturas fundamentales: los
autores que piensan que se puede hacer una reforma curricular al margen de la
reconstruccién social ("alambique hirviendo a fuego lento”, p. 199), y los que
consideran que no es posible el cambio educativo sin un cambio social. Fue un
debate que existi6 en los afios setenta, en un grupo que lefa a Marx, Mao, Heidegger,
Habermas, Freire, Polanyi, Maslow, Rogers, etc..., pero que continda, porque en la
prictica pervive y predomina la visién de que la escuela es una especie de volante
que facilita la esperanza de una vida mejor para la préxima generacién, y por ello,
sirve para mantener la estabilidad social y asegura el progreso ordenado de la mejora
social e individual y del avance econémico. Esta es la creencia de la politica piblica.
El otro sector pensaba que "la mejor forma de mejorar la sociedad es mejorar la
sociedad"; el desarrollo de los adultos significa desarrollo para los nifios y el
desarrollo de los nifios significa desarrollo para los adultos (citando a deLone, 1979).
Molnar dice que no recuerda a nadie que en este sector se considerara a si mismo
como reconceptualista, que segiin Pinar (1975) eran los académicos que pensaban que
el estudio del curriculum no debia limitarse ni a los problemas de cada dfa, ni al
intento de reconstruir la sociedad; Pinar los llamé "reconceptualistas” en el sentido
de postcriticos, en su opinién los mds avanzados, los heraldos de una nueva era del
pensamiento curricular. Jim Macdonald, segiin Molnar, es uno de los pocos autores
que ha intentado enlazar ambas concepciones, aunque no se le ha seguido. Este autor
pensaba que el curriculum es una filosofia moral en accién y definfa el curriculum
como el intento de facilitar la buena vida para todos por crear un proceso social y
estructurar un ambiente de aprendizaje.

Molnar (1992) analiza las virtudes y defectos de la diversidad de teorfas, y le
preocupa sobre todo el hecho de la separacién, que sigue vigente, entre teoria y
préctica. Por ello, propone una profundizacién en el estudio del curriculum y a su
juicio alguien que lo esta haciendo es Doll (1989), que trata de establecer relaciones
entre campos dispares, como la teoria de la entropia, la epistemologfa de Piaget, la
psicologia cognitiva, y el trabajo de Dewey y Whitehead, con el desco de establecer
un fundamento intelectual para unas pricticas sociales diferentes a las que
caracterizan a la sociedad industrial, como hemos visto antes.

a) La separacién teoria-prdctica. Klein (1992) estudia las razones de la
separacién:

* La primera es que ambos, tebricos y practicos, quieren mantener la
situacién actual que es confortable porque requiere poco esfuerzo y les



matiene a resguardo del cambio. Sus palabras, por separado, pueden
indicar lo contrario pero existe poco incentivo para que el otro grupo
gaste un esfuerzo considerable en complicarse la vida por introducir
factores de cambio.

Hay pocas recompensas para que los otros, tedricos o précticos, mejoren
lo que hacen. Hay recompensas que son intrinsecas, tales como el orgullo
personal, pero también sirven las extrinsecas, como el aumento de sueldo,
o el reconocimiento de sus esfuerzos.

La cultura de la escuela es resistente al cambio, por ello, la historia del
curriculum estd repleta de cambios intentados y fallidos.

La diferencia de lenguajes que usan ambos.

Las diferencias de socializacién de los tedricos y los pricticos en sus
respectivas culturas: Los teéricos aprenden que deben funcionar como
criticos del campo, y los précticos como optimistas para poder subsistir
en un mundo complejo y dificil. Por ello, valoran distintas cosas y se
implican en actividades diferentes.

La necesidad de los practicos de apropiarse de las ideas de la teoria o
de cualquier otra fuente para sus clases. Que estas ideas sean
personalmente relevantes y significativas tiene poco impacto sobre la
practica.

El miltiple y vago significado de los términos, que confunde la
comunicacién {por ejemplo, las teorfas implicitas de los précticos, la
teoria del curriculum préctico).

La historia del campo del curriculum. La primera preocupacién fue por
lo que deberian estudiar los alumnos, teniendo en cuenta que se trataba
de coordinar y revisar lo establecido de forma administrativa. Y el
problema para los tedricos va mds alld.

Finalmente, los teéricos han usado sobre todo los métodos de las ciencias
naturales como modelos de desarrollo de una teorfa, algo que se ha
cuestionado cuando se aplica al campo del curriculum.

Pero hay mds:

*

Muchos tedricos no aprueban los fundamentos de las précticas normales
de clase, y ofrecen concepciones alternativas y ejemplos de pricticas que
pueden realizarse (Sears y Marshall, 1990), que los précticos aprenden y
aceptan como pricticas estandar, y que critican otros.

El curriculum ha sido tradicionalmente el dominio del profesor. Sin
embargo, el profesor tipico no tiene oportunidad frecuente ni significativa
de implicarse en procesos de desarrollo curricular o de considerar
alternativas para la prictica de la clase. Y resulta que en la formacién
inicial tanto como en la permanente el curriculum se separa generalmente



de la instruccién, y no se le prepara para desarrollar el curriculum como
una parte de su trabajo. Pero después se considera como la funcién
primaria de los profesores.

b) Formas de salvar la brecha. Klein propone las siguientes:

*  Poner el énfasis de ambos sobre la accién. Los pricticos deben considerar
la teorfa y la investigacién desde el punto de vista de cémo ellos
construyen las teorfas personales de la accién. Y a la vez los teGricos
deben considerar las necesidades de la accién de los maestros. Cada uno
de los dos grupos posee conocimiento y experiencia esencial que debe ser
considerada tanto en el desarrollo te6rico como en la mejora de la
préctica. Otra forma puede ser a través de la implicaci6n de los profesores
en la investigacién-accién en su propia clase.

* Que los teéricos y los précticos trabajen juntos en proyectos (Connelly
y Clandinin, 1988), o aprender colaborativamente la teorfa y analizarla.
El trabajo colaborativo sobre problemas curriculares por equipos locales
puede ser la base del progreso de la teorfa del curriculum.

*  Revisién de la formacién del profesor, tanto la inicial como el desarrollo
profesional. Hace falta estudiar formas alternativas de ver el curriculum.
Y poner el énfasis en que ellos son responsables y deben tomar decisiones
sobre el curriculum. Por ello deben disponer de diversas formas de
planificacién. Esta es una fuente de separacion entre teoria y préctica.

* También los administradores y los supervisores deben prepararse bien en
teorfa y practica del curriculum.

* Es necesario reconocer la complejidad de ambos aspectos del curriculum,
la teoria y la prictica. Y ello supone, que si hay que aceptar diversas
pricticas también hay que aceptar diversas teorfas, porque ninguna de
ellas aporta fundamentos suficientes para las diversas pricticas.

* Schubert (1992) sugiere también el uso de las autobiografias para
encontrar nuevas fuentes para la teoria del curriculum, por parte de los
profesores y de los estudiosos del curriculum. Lo que ocurre es que los
profesores no suelen tener tiempo de escribir. Pero la literatura y el arte
les pueden servir de ayuda para narrar sus historias. El retrata las
dimensiones de su teorfa de la ensefianza a través de su autobiografia.

4. LA INVESTIGACION SOBRE EL CURRICULUM
4.1. Cuestiones para la investigacién sobre el curriculum
Beyer y Apple (1988, p. 5) consideran que el estudio del curriculum es un mplio

y complejo campo en el que deben abordarse cuestiones de los mds diversos tipos
para lograr una teorfa suficientemente comprensiva de los problemas de la préctica:



*  epistemolégicos (qué debe ser considerado como conocimiento),

* politico (quién controla y toma decisiones sobre la seleccién y
distribucién del conocimiento),

* econémico (cémo se relaciona el conocimiento con la distribucién
desigual del poder, los bienes y servicios en la sociedad),

* ideoldgico (qué conocimiento es el mas valorado y a quién pertenece),

* técnico (c6mo hacer asequible el conocimiento a los alumnos),

* estético (como enlazar el conocimiento con la experiencia y la biografia
del alumno),

* ético (qué valores presiden las relaciones entre profesores y alumnos),

* ¢ histérico (con qué tradicién contamos para abordar estos interrogantes
y qué otros recursos precisamos).

Pero en la investigacién curricular hay distintas perspectivas o tradiciones de
investigacién. Y desde luego histéricamente no se ha concebido la investigacién del
curriculum con esa amplitud que sefialan Beyer y Apple. -

4.2, Enfoques en la investigacion del curri

Walker (1992) hace un recorrido por la investigaci6n curricular y sefiala distintos
momentos, de los que el primero es una tradicién histérica y filoséfica que presta
poca atencién a aspectos practicos.

Situando los comienzos de investigacion en el nacimiento de las ciencias de la
educacién (Rousseau, Pestalozzi, Herbart...), los primeros trabajos se refieren a la
experiencia de estos autores en innovaci6n en la escuela. Pero propiamente hablando
hay preocupacién curricular a partir de Bobbitt, y se une la investigacién curricular
a la psicolégica, aunque paralelamente continiia €l trabajo de desarrollo curricular
apoyéndose en una orientaci6n cientifica, como es el caso de Washburne en los afios
20, al desarrollar materiales curriculares para el aprendizaje individualizado en las
materias bésicas.

Llegando a los sesenta nos encontraremos con el mayor volumen de
investigacion, con un gran apoyo en la psicologia del aprendizaje, que da lugar a las
taxonomias de objetivos (Bloom, 1968; Popham, 1969; y otros) con un enfoque
conductista. La vigorosa critica (Eisner, 1969, Kliebard, 1970) que origina el extremo
reduccionismo de esta posicion, va a conducir a que algunos investigadores rompan
con la orientacién conductista (Cronbach, 1971) y empieza la orientacién humanista
(Apple, 1979; Pinar, 1980), a partir de la cual se investiga sobre el desarrollo de
nuevos materiales curriculares, asi como en proyectos de educacién abierta
(Goodman, 1964), ¢ incluso se logra que se legisle sobre programas para nifios con
desventajas educativas. Y algo importante, se comienza a investigar sobre los



problemas del desarrollo del curriculum en las propias aulas (Walker, 1971; Doyle,
1977).

Pero no hay solamente un cambio de temas o contenidos sobre los que
investigar, sino que también se da una evolucién metodolégica, que se pone de
manifiesto en los tres "Handbook of research on teaching” (Gage, 1963; Travers,
1973; Wittrock, 1986). En los dos primeros se recogen investigaciones de corte
cuantitativo, en el tercero se incluye la investigacién cualitativa.

Darling-Hammond y Snyder (1992) concretan dos grandes formas de investigar:

a) la filosdfica que se preocupa de responder a cuestiones sobre si a los nifios
deberian ensefidrseles ciertas cosas en ciertas formas, en base a lo que
creemos que es justo y apropiado en torno a objetivos y significados; lo cual
implica andlisis interpretativo, teoria critica, hermenéutica y otros medios de
iluminar las ideas y los valores subyacentes a los propésitos curriculares, que
Lincoln llama tradicién humanista;

y la cientifica que trata de responder a la cuestién de c6mo pueden ser
informadas las decisiones curriculares por lo que nosotros conocemos o
podemos conocer sobre c6mo aprenden los nifios en relacién a qué 'y cémo
se les ensefia. Lo cual supone observacién y andlisis de datos.

b

=

Desde luego ellos mismos reconocen que no es que sean dos mundos distintos,
y recuerdan que hay visiones diversas sobre la ciencia con la consiguiente "guerra
de los paradigmas” (Gage, 1989), atin no resuelta, segiin Walker (1992), sino dos
maneras de afrontar problemas pertenecientes a una misma realidad pero de distinta
indole y por lo tanto con distinto enfoque y distintos medios y técnicas.

En ambos tipos de estudios se parte de concepciones de la ensefianza que son
diferentes. En el primer caso se ve la ensefianza como una profesién o como un arte,
que requiere amplitud de conocimiento y capacidad de juicio para evaluar cémo
enfocar un curriculum del que ¢l mismo profesional es responsable en un contexto.
En el segundo, Ia ensefianza parece entenderse como un trabajo de un trabajador,
dentro de una cadena de producci6n, que aplica un currfculum bien definido de
acuerdo a procedimientos operativos de tipo estdndar.

Sin embargo, investigadores como Gage (1978) y Cronbach (1975), dentro de
la orientacién cientifica, piensan que la ensefianza no es una ciencia sino un arte
informado por la ciencia. Gage afirma que no cree que se llegue un dia a practicar
la ensefianza siguiendo leyes rigurosas con alto poder de control y prediccién, es
més, usar la ciencia para lograr fines précticos exige arte: usar el juicio, la intuicién,
¥ captar lo impredecible; saber cusndo aplicar leyes y generalizaciones y cugndo no,



habilidad para hacer valoraciones clinicas de muchas variables que afectan a la
solucion del problema. En cuyo caso, el problema de la reduccidn de la experiencia
a lo cuantificado, y de la inadecuacion de la aplicacién del saber cientifico, no es de
la ciencia sino de quien la aplica.

En la figura 5 presentamos una sintesis de los distintos modelos de investigacién
curricular, que se enmarcan en los dos grandes enfoques citados.
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Figura 5. Sintesis de modelos de investigacion curricular.



5. LA INVESTIGACION EMPIRICO-ANALITICA

En el trabajo de Darling-Hammond y Snyder (1992) se plantea el problema de
la posibilidad y limites del enfoque empirico en la investigacién curricular. Como
caracteristica fundamental sefialan la pretensi6n de objetividad, y por lo tanto se trata
de conocer y responder a los efectos medidos de varios tipos de experiencias
curriculares. Piensan que estos estudios deben ser confrontados con la investigacion
cualitativa e interpretarlos en términos de normas, valores y objetivos. Pero es dtil -
aunque no suficiente- para desarrollar una comprensién completa del curriculum, ya
que permite una visién sistemética de los hechos y proporciona métodos para
descubrir relaciones entre ciertos sucesos y sus consecuencias. Ofrece la posibilidad
de enumerar, categorizar, comparar y evaluar, y por lo tanto sirve a fines de control.
Asi se pueden conocer dénde estdn los fallos del sistema o la falta de equidad en
proporcionar oportunidades educativas a los nifios, y de esta forma estimular cambios
en la politica o en la prictica.

Hay diversos programas de investigacién curricular dentro de esta orientacién,
pero los més importantes se han basado en los estudios sobre aprendizaje lo cual es
problemético ya que la clase es una situacién mds compleja que el laboratorio, en la
que hay que tener en cuenta maltiples variables (Posner, 1985; Gimeno, 1988), y
cuestiones como qué tipo de conocimiento se desea, y qué tipo de aprendizaje debe
desearse. Por otra parte, cada teoria tiene su propio objeto que es un tipo de
aprendizaje, en definitiva.

5.1, La perspectiva conductista

Esta perspectiva atribuye el conocimiento y su adquisicién a factores internos y
externos. Ve la adquisicién del conocimiento como una actividad receptiva, en la que
los sucesos externos actian sobre el organismo proporciondndole estimulos y
refuerzos, que permiten nuevas conductas o aprendizajes. La variabilidad humana se
explica en funcién de la diferencia de refuerzos experimentados (Watson, Paulov,
Thorndike, Skinner).

a) De ahi que la cuestién clave sea: ;Qué estimulos y refuerzos (sucesos
externos) pueden producir la conducta deseada (aprendizaje)?.

b) El criterio metodolégico imperante es llegar a cuantificar la conducta
observable. Pero no atienden al significado de las conductas, o al significado y
utilidad de lo aprendido y manifestado en distintas formas.

¢) Implicaciones para el curriculum. Este enfoque de la investigacién ha influido
en los estudios del curriculum en los siguientes aspectos:



*  Atenci6n directa a la presentacion del material tanto como a la naturaleza
del mismo material, ignorando cuestiones como qué tipo de contenido
curricular es digno de estudio.

* Atencidn a la organizacién de las lecciones y los textos: uso frecuente de
refuerzos y feedback constante a los estudiantes.

* Provisién de oportunidades de prdctica guiada (intensiva para destrezas
simples, e intermitente para destrezas mas complejas).

* El uso del condicionamiento cldsico para los automatismos (vocabulario,
contar...)

Algunas de estas ideas son aceptadas por la teoria cognitiva actual. Por ejemplo,
la prictica en destrezas bdsicas hasta llegar al automatismo para que liberen la
energia mental necesaria para destrezas mis complejas).

Estos principios se usan también en la instruccién programada, individualizada...
Algunos investigadores tienen gran esperanza en la efectividad de tales técnicas, a
las que subyacen la importancia de la secuenciacion del material, el control de las
respuestas del estudiante, y la repeticién para lograr el dominio. Todo lo cual
también ha sido puesto en cuestién por estudios que plantean que con frecuencia no
producen los resultados previstos.

d) Criticas: No tiene en cuenta la complejidad de la vida de la clase (Jackson,
1968). El control de estimulos propuesto por Skinner no es aplicable a interacciones
en grupos grandes, donde es dificil conocer qué conducta estd siendo reforzada en
un momento, y qué estimulos pueden servir como refuerzo.

Otra critica se refiere a que el aprendizaje especifico producido en ciertas
circunstancias puede no significar aprendizaje de conceptos que puedan aplicarse en
otras circunstancias a nuevos tipos de problemas (Peterson, 1979; Schénenfeld,
1987), s6lo sirven para resolver los tests.

Finalmente se cuestiona qué tipo de aprendizaje se promueve y con qué fines.
Critica ya planteada por Rogers (1956) porque la versién conductista se desentiende
de los fines y valores, a lo que Skinner respondi6 (1961) contundentemente en el
sentido de no poder estar de acuerdo con que la prictica de la ciencia exigiera
plantearse primero cuestiones de valor.

5.2. La perspectiva del desarrollo
Ve en el organismo la explicacién de c6mo y por qué aprende. Atiende al

cambio progresivo o estadios en la percepcién y cognicion como sefial de estas
explicaciones de aprendizaje.



Aunque sus origenes, desde un conocimiento intuitivo, puedan encontrarse en
Rousseau, Pestalozzi, Friebel y Montessori, se considera a Piaget como el padre de
esta orientaci6n en la investigacién. Considera la inteligencia como una caracteristica
adaptativa del organismo humano, e intenta comprender cémo se desarrollan las
estructuras mentales a lo largo de la nifiez.

a) Su principal problema de investigacién se centra en c6mo se desarrollan las
funciones cognitivas, c6mo influyen en el aprendizaje y cémo éste permite a las
personas desarrollar més su creatividad y sus habilidades adaptativas.

b) Los problemas curriculares giran en torno a cémo apoyar el tipo de
aprendizaje asociado a los distintos estadios del desarrollo a través de las estrategias
curriculares. Pero Piaget piensa (preocupado con cuestiones epistemoldgicas) que las
derivaciones de su trabajo para la educacién deben ser estudiadas y explicadas por
personas implicadas en este campo directamente.

¢) El método de investigacion que se usa es el clinico, enfocado a la cuestién de
cémo se adquiere el conocimiento. Més que cuantificar la conducta pretende
describir la cualidad del pensamiento de los nifios, ya que cada estadio representa
no mds conocimiento, sino distinto tipo de conocimiento. Y lo examina disefiando
tareas que implican manipulacién de materiales concretos. En su realizacién observa
cémo van pensando los nifios, y recogiendo sus acciones, expresiones y los datos
aportados en entrevistas informales va cumplimentando el protocolo. Después, a
través de andlisis cualitativos extensivos, se producen categorias para describir y
analizar los estadios del desarrollo.

La perspectiva del desarrollo también ha servido de enfoque para el estudio de
ofras 4dreas como la fisica, la afectiva y la moral (Gessell, 1975; Erickson, 1965;
Kohlberg, 1981).

d) Implicaciones para el curriculum. Piaget cree que los nifios estdn motivados
internamente, son exploratorios, procesadores continuos de informacién y tienden a
la equilibracién a través de procesos de asimilacién y acomodacién. Asi el
aprendizaje se construye sobre experiencias en el ambiente. Se enfatiza el rol del que
aprende, y el profesor deber4 disefiar situaciones de aprendizaje, pero debe conocer
antes el desarrollo fisico, psicolégico y social, tanto como la materia con la que se
trabaja, porque si no no podrd comprender los procesos espontédneos de los nifios.

Sobre estas ideas se construye el "paradigma mediacional” para comprender
c6mo aprenden los estudiantes, pero se desarrollan concepciones constructivistas no
determinadas por la visién rigida ortodoxa de Piaget (Doyle, 1979; Lowyck, 1986;
McDonald, 1988; Peterson, 1988). Se supone que el rol del que aprende determina



lo que es procesado, qué es aprendido, y cémo. Lo cual debe llevar aparejado un
concepto adecuado de curriculum.

) En la critica a Piaget influye la incorporacién de Vigotski (1962), y se piensa
que en el aprendizaje no sélo influye el desarrollo sino también el aprendizaje social
y el conocimiento cultural (Donaldson, 1978; Lee, 1989). Pero una idea permanece
como elemento importante en la investigacién de hoy: que los nifios se comprometen
activamente en la  construccién del conocimiento, y son mediadores de su
aprendizaje, y que los esfuerzos de asimilacién y acomodacién evolucionan a través
de estadios manifestando distintas formas de procesar la informacién y organizarla
para adaptarse y dominar el ambiente.

5.3. La perspectiva cognitiva estructuralista

Parte de la visién conductista y de la del desarrollo y acepta ideas de ambas.
Reconoce el rol del aprendizaje por asociacién (repeticién y refuerzo en ‘el
aprendizaje), y también reconoce que el aprendizaje implica procesos mentales
activos y sistematicos que construyen mapas cognitivos para facilitar la comprensién
del ambiente.

En base a la Gestalt, esta perspectiva concibe la adquisicién del conocimiento
como una construccion de patrones para darle sentido a la experiencia. Esta depende
de las experiencias previas y de la estructura de la situacién actual. Durante el
proceso de aprendizaje el que aprende extrae y categoriza las semejanzas entre lo que
ya comprende y lo nuevo que encuentra.

Wertheimer (1959) ya observé que la presentacion de la informacidn afecta a
c6mo la perciben los que aprenden, de forma que aprenden mejor si se les ensefia
explicitamente la estructura del contenido y las relaciones entre sus componentes.
Kohler (1959) descubri6 la importancia de la estructuracién de la situacién para el
éxito en la solucidn de problemas y la habilidad en la aplicacién de este aprendizaje
en situaciones andlogas.

Estas ideas son la base de las concepciones de Ausubel (1963) y Mager (1984)
sobre técnicas para estimular el aprendizaje receptivo significativo, asi como de
Bruner (1963, 1966) y Shulman y Keislar (1966), sobre c6mo estructurar situaciones
de aprendizaje por descubrimiento.

Bruner es buen conocedor de la aplicacién de estas ideas al curriculum, y ha
relacionado diferentes formas de representacién del conocimiento con distintas
estrategias de ensefianza, y fundamentalmente distingue entre formas de adquirir el
conocimiento o de lograr la transferencia del conocimiento. Desde luego, el aspecto



fundamental es que la estructura de la materia favorece el descubrimiento, porque
facilita el aprender c6mo las cosas estdn relacionadas (Bruner, 1963), y por lo tanto
la formacién de conceptos.

Los estructuralistas también prestan atencién a la relacién entre lenguaje y
pensamiento como claves del aprendizaje. Vigostki (1962) examiné la forma en que
los nifios hablan sobre sus procesos de pensamiento y van cambiando desde los
pseudoconceptos a la formacién de conceptos. El encuentra que la verbalizacién del
pensamiento les ayuda a pensar independientemente y a organizar su pensamiento,
e influye en el posterior desarrollo del pensamiento. El lenguaje, por ello, es un
instrumento funcional de aprendizaje.

a) La cuestion central de investigacién se refiere a cémo es influenciado el
aprendizaje por las estructuras que se usan para organizar el aprendizaje previo y la
ensefianza actual. .

b) Métodos. La observacién sobre cémo afecta una ensefianza de la estructura
de la situacién al aprendizaje; experimentos sobre solucién de problemas simples
(K&hler, 1959, con chimpancés), y aplicacién del aprendizaje a situaciones similares.
Otros han tratado de correlacionar la estructura de la disciplina en el marco de
situaciones creadas para la adquisicién de conceptos con el aprendizaje de los
mismos (Phillips y Soltis, 1985). Kagan y Kogan (1970) investigan también, en base
al CST (Conceptual Style Test) sobre el rol de la percepcitn en la recepcitn de la
informacién y el aprendizaje, descubriendo que las diferentes formas de percepcién
se corresponden con distintos estilos cognitivos.

c¢) Implicaciones para el curriculum.

*  Muchas iniciativas se han dirigido a construir situaciones de aprendizaje
para explotar la curiosidad 'y motivacién natural de los nifios de manera
que puedan llegar a descubrir los conceptos y principios por s mismos
y a aplicarlos en situaciones nuevas. Y a partir de ahf se ha concebido el
cambio curricular como la forma de estructurar situaciones de aprendizaje
que permitan a los nifios construir sobre sus propias experiencias, uniendo
lo familiar con lo nuevo, al encontrarse con nuevas tareas. Estas ideas
fueron la base de distintos proyectos de desarrollo curricular (por ej.
MACOS -Man: A Course of Study, de Bruner, 1964). Pero en cuanto a
los resultados la mayorfa de los estudios han concluido que este tipo de
ensefianza orientada a la bisqueda produce los efectos mds positivos
sobre la afectividad: actitudes, autoconcepto y curiosidad (Gage, 1985).

*  QOfras investigaciones se han enfocado a cémo estructurar la materia para
que sea bien recibida (Ausubel, 1968). Los organizadores previos, parece



que pueden servir para focalizar la atenci6n sobre aspectos relevantes det
contenido que deben ser aprendidos y que se enmarcan dentro de lo que
es familiar al estudiante, en forma de modelos, analogfas o metdforas.
Estas estrategias parecen promover la retenci6n, transferencia y aplicacién
del aprendizaje.

* Y dado que el lenguaje es un elemento fundamental han enfatizado la
necesidad de hacer hincapié en el lenguaje oral y escrito como formando
parte de todo el curriculum, integrado en cualquier materia de aprendizaje
y no como independiente.

* También reconocen que la percepcidn y el conocimiento son elementos
culturales, y por lo tanto estin preocupados por la necesidad de un
curriculum multicultural.

5.4. La perspectiva del pr iento de la infor

Los autores que investigan desde el paradigma de procesamiento de la
informacién hacen hincapié en la construccién de estructuras cognitivas como
influyentes en el aprendizaje. La mente humana selecciona datos de los estimulos
sensoriales actuales y los integra en su experiencia previa (Calfee, 1981). De forma
que la mente usa marcos, "esquemas” (Shavelson, 1974) y redes (Anderson y Bower,
1973) para controlar y comprender la experiencia 'y dar sentido a la nueva
experiencia.

Esto tiene sus origenes en las investigaciones sobre la memoria en circunstancias
de la vida real y del aprendizaje (Barlett, 1932), que sugieren que la gente estd
implicada en un proceso de logro de significados cuando se encuentran con nueva
informacién, ya que relacionan lo no familiar con las estructuras cognitivas
existentes, o esquemas; y lo hacen simplemente interpretando las palabras y
reconstruyendo las historias de la memoria rellenando los esquemas a la vez que van
recordando. Good y Brophy (1986) refinan estas ideas y ven la memoria no sélo
como importante para el recuerdo sino también para la interpretacién y la aplicacién
de la informacién (Mayer, 1992).

a) Cuestiones de investigacion. En esta perspectiva se pretende buscar respuesta
a dos cuestiones:

- ;qué estd pasando en la cabeza del estudiante durante el proceso de
instruccién?, y

- ¢(en qué procesos cognitivos estd comprometido el estudiante mientras
realiza las tareas intelectuales? (Peterson y Swing, 1982).



Es decir, que la clave de su investigacién se sitia en qué hace la gente cuando
piensa, 0 qué operaciones estdn en la base de una respuesta intelectual (McNemar,
1982). Glaser (1988) precisa que se trata de buscar la competencia cognitiva que se
expresa en la conducta. No van a describir procesos abstractos de la mente con
conceptos mentalistas sino explicaciones operativas.

As{ van a explicar que el aprendizaje es influenciado no solo por la presentacion
de la informacién, por la comprensi6n de los objetivos de aprendizaje, por la manera
de usar los esquemas para interpretar la informacién, por los conocimientos previos,
y el contexto en el que tiene lugar el aprendizaje, sino también por cémo usa el
estudiante sus propias estrategias de aprendizaje (Good y Brophy, 1986).

Después se hacen también investigaciones en las que se compara el proceso
mental de expertos y el de los novicios en diferentes campos. Los resultados apuntan
que hay distinta estructura en ambos; los expertos disponen de esquemas complejos
para interpretar y procesar la informacién y usan principios generafes en torno a
aspectos sustanciales de conocimiento (Simon, 1979; Ericsson y Staszewski, 1988),
mientras que los novicios atienden a aspectos especificos de los problemas ¢ intentan
resolverlos sin referencia a una comprensién amplia del problema que permita la
interpretacién y explicacién més completa (Shulman y Elstein, 1975).

b) Implicaciones para el curriculum

Muchas de estas ideas se han empleado en la investigacién en el aprendizaje en
distintas dreas, por ejemplo comparando a los nifios en las tareas de lectura y de
mateméticas, para ver la diferencia de procesos mentales entre los mas adelantados
y los menos capaces o de mds bajo nivel. Anderson (1984) y Davis (1984) investigan
sobre la importancia del desarrollo de los esquemas y su activacién durante el
proceso de aprendizaje; y han encontrado que parte de este proceso se origina si se
le proporcionan al individuo suficientes conocimientos especificos y estructuras
cognitivas sobre las que “colgar” la nueva informacién. También la investigacién
sugiere que la ensefianza del pensamiento y de la solucién de problemas ocurre en
el contexto de una materia especifica (Shulman y Elstein, 1975; Shulman, 1992),
siempre que se preocupe de facilitar la generalizacién de heuristicos y dar
oportunidades para un conocimiento de sintesis y aplicacién mas que la pasiva
adquisicién de un cuerpo desconectado de conocimientos (Brown, 1985; Ennis,
1989). Y por supuesto han dado pie a mucha investigacién sobre ¢l pensamiento de
los profesores (Leinhardt y Greeno, 1985; Shavelson y Stern, 1981; Berliner, 1987;
Clark y Peterson, 1986...).

Para los cognitivistas e/ curriculum deberia proporcionar a los estudiantes marcos
de referencia para ordenar el conocimiento en redes organizadas que difieren



sustancialmente de los resultados de la experiencia natural (Calfee, 1981). El cambio
en la instruccién consiste en que el conocimiento y las estructuras previas del
estudiante deben ser valoradas y transferidas a la abstraccién formal del aprendizaje
escolar; y por otra parte, la tarea del profesor estd en ayudar al estudiante a descubrir
y usar un amplio repertorio de métodos de aprendizaje. Actualmente crece la
investigacién sobre metacognicion (Peterson, 1988) que nos puede mostrar cémo los
estudiantes pueden usar sisteméticamente y desarrollar estrategias més efectivas de
procesamiento de la informacion, o del "aprender a aprender”. También en este
marco se realizan investigaciones que descubren (Gadner, 1983) distintos tipos de
inteligencia, por funcionar con distintos simbolos (numéricos, figurativos, verbales,
corporales...), asi como la influencia de la cultura en la forma de desempefiar
distintas tareas (Lave, 1988).

6. LA INVESTIGACION HUMANISTA .

La investigacién humanista, segiin Lincoln (1992) se orienta a la reconstruccion
del curriculum, que sirve como hipétesis rival para iluminar aspectos de fenémenos
en los que estdn implicadas todas las personas. Las reconstrucciones son revisiones,
y por ello, llegan a ser revisiones histéricas. Lincoln proviene del campo de la
investigacién histérica y del efecto del paradigma cientifico en educacién, y pretende
plantear un marco alternativo para la futura investigacién. Incluye distintas tendencias
dentro de esta orientacién, ya que los temas por los que se han preocupado
determinados estudiosos del curriculum caen dentro de la preocupacién social o
humanistica.

;Qué entiende por tradicién humanistica? Revisando conceptos llega a la idea
de que el Humanismo es un concepto filoséfico que en los siglos XIX y XX refleja
un compromiso creciente con la franqueza, la pluraltidad, la justicia social lograda por
la cooperacién entre personas, la condicionalidad, las decisiones éticas
contextualizadas, y las preocupaciones temporales y seculares.

Aunque las disciplinas humanisticas han tenido su peso, parece que lo han ido
perdiendo por el predominio de la tendencia cientifica, y en particular el absolutismo
del método cientifico, lo que a su vez ha provocado la reaccién de volver al
humanismo, que no supone tdnicamente la valoracién de métodos interpretativos,
hermenéuticos, y la consideracién del conocimiento como condicionado y
problemitico (Hesse, 1980), ya que hay que tener en cuenta como se produce el
conocimiento, por quién y para qué, y por lo tanto tiene implicaciones
epistemoldgicas y metodoldgicas.



Investigar en el curriculum desde un punto de vista humanista, tanto como desde
una perspectiva cientifica, exige que el conocimiento se site hist6rica y socialmente,
y se considere condicionado y problemético, y por lo tanto relativo, y que es posible
utilizar diferentes métodos incluyendo el andlisis hist6rico y econbmico, la
interpretacién cultural, el conocimiento y la critica artistica, el anlisis literario, y el
andlisis marxista y feminista, entre otros. Ademss abre el estudio del curriculum a
cuestiones sobre la naturaleza del conocimiento mismo, y sugiere que este
conocimiento puede ser de diversos tipos, y que hay muchas formas, no positivistas,
de llegar al conocimiento e interpretario.

Aunque Lincoln incluye la investigacién humanista en una sola categoria
nosotros consideramos dos: La investigacion reconceptualista y la deliberativa.

6.1. Los r ptuali del curricul

Es el nombre que da Pinar (1983) a los descontentos con la visién tradicional
del curriculum. No forman ningfin grupo m4s o menos establecido por sus
interrelaciones, sino que trabajan individualmente, aunque comparten ciertos temas
0 motivos. Se trata de un fenémeno intelectual que adopta una perspectiva cargada
de valores y con un intento de emancipacién politica dirigido no sélo a los
investigadores y a aquéllos a los que se orienta la investigacién sino también a todos
los que estdn fuera de la problemitica académica. En su visién el curriculum es un
problema complejo para el que no existen soluciones técnicas, sino que la bisqueda
de un cambio afecta a la cultura, y por lo tanto es preciso ligarlo a un cambio
estructural profundo de ésta (Pinar, 1979).

Los reconceptualistas, entonces, empiezan por re¢omocer los lazos entre el
curriculum y las fuerzas sociales, politicas, econémicas, culturales y artisticas (que
habfan olvidado los tradicionalistas representados por Tyler, 1949) y que han ejercido
un papel importante en cuanto a qué se ensefia en las escuelas. Los americanos
suelen apoyarse mds que en los criticos britdnicos en Foucault, Ricouer y otros
socidlogos franceses.

a) Principales supuestos de esta tendencia:

* La escuela es un teatro donde hay algunos nifios privilegiados y otros no.

* Donde el aprendizaje estd divorciado de la energia y el estimulo
intelectual.

* Cuyos "productos”, ciudadanos activos, tienen el fin de ser consumidos
por la industria y la tecnologfa.



A partir de ahf se impregna el campo del curriculum, tanto en la prictica como
en la teoria y en la investigaci6n, de un debate en el que se revinen los mds variados
argumentos, cuestionando las materias que deben integrarlo (Short, 1984), qué
fuerzas influyen en é1 (Apple, 1979) y quién decide qué ensefiar (Goodson, 1990;
Giroux, 1981). Y desde luego hay que reconocerles que han tenido éxito en abrir
el debate y plantear una revolucién de ideas (Lincoln, 1992). Kliebard (1975) piensa
que los reconceptualistas han contribuido a redefinir el campo del curriculum al
cuestionar la funcién de los objetivos y la utilidad de la diferenciacion de programas
para grupos de poblaci6n escolar identificados como diferentes.

b) Varias orientaciones

Pinar (1975) distingui6é dos tipos de reconceptualistas: los que como Kliebard
estdn insatisfechos con la teoria curricular vigente, y los que pretenden crear nuevas
formas de discurso curricular. Finalmente, reconoce que hay un grupo que intenta
una sintesis entre dos culturas: la cientifica y la humanista, citando a Bernstein, ya
que quizd la solucién al problema del curriculum no esté en la opcién entre dos
culturas, o, como ya dijo Eric Fromm en "Tener o ser" (1980), tenemos necesidad
de pensar cémo mejorar la sociedad pero también necesitamos de técnicas para
mejorarla, pues estd claro que leyendo a Julio Verne nunca hubiera llegado a la luna
el hombre.

Lincoln (1992) piensa que no disponemos de una teoria critica del curriculum
sino varios cuerpos de ideas que critican el curriculum tradicional, y los presenta en
base a las categorfas que Pinar estableci6 para agrupar a distintos teéricos en esta
corriente. Nosotros seguimos su esquema en parte, aunque afiadimos alguna
categoria.

6.1.1, La visién curricular de la critica histérica.

Kliebard (1992) considera que el curriculum es un artefacto social y cultural
significativo, en el que de manera implicita se expresan las fuerzas sociales y
politicas que interactian en cada momento histérico, a través de la seleccién de
ciertos elementos culturales que se ofrecen o se imponen a través del sistema
educativo formal.

Ahora bien, esta seleccion se realiza en parte de manera racional y en parte de
forma algo intuitiva y simbélica y ritualista. Por ello, el curriculum no es un sistema
coherente de conocimiento y creencias, como tampoco el desarrollo del curriculum
es un proceso necesariamente deliberado.



a) Por ello, e/ interés de la historia del curriculum es miiltiple:

* ;Por qué se incluyen en €l ciertas formas de conocimiento y no otras, en
un lugar y en un tiempo determinados?

* ;Qué efectos sociales se siguen de esta determinada seleccién? Porque
tiene consecuencias especialmente significativas cuando el acceso al
conocimiento permite a determinados grupos sociales ganar un status
social especial y a otros no. En otras palabras ";c6mo se construye la
magquinaria social por el acceso a ciertas formas de conocimiento?". Por
tanto es una pregunta que no tiene una respuesta de tipo pedagdégico, sino
social, en cuanto que busca conocer qué tipo de relaciones permite e
incluso qué problemas de justicia plantea.

*  ;Qué se acepta como conocimiento por parte de las personas y de la
sociedad?. Cuestién que revierte sobre el curriculum y lo convierte en un
elemento de tensi6n entre los intereses personales y sociales. Elemento
social, por ello, nada neutral (Sancho, 1990). -

* ;Cémo llegan a configurarse teorfas rivales del currfculum? Es una
cuestién que se relaciona con diferentes asunciones sobre la sociedad y
la politica, y que se traducen en la consideracién de lo que es necesario
incluir y hacer en ¢l curriculum y lo que no. Aunque la teoria no puede
confundirse con la realidad diaria de la escuela.

Se pueden considerar en esta linea los trabajos de Kemmis (1988), Anyon
(1988), Franklin (1988), Kliebard (1992), y Lundgren (1992), que ya hemos citado.

b) Metodologia.

En esta orientaci6n se han estudiado los efectos de varios movimientos sociales
(como el movimiento del control social, el autocontrol y el movimiento cientifico)
sobre el curriculum, aplicando el andlisis historico.

El foco de su atenci6n estd en situar el curriculum en un amplio contexto social,
principalmente en relacién con el "control social” y con el "autocontrol” como la
forma mds apropiada de ideologia de la escuela.

En resumen, los trabajos de los historiadores del curriculum se han enfocado
principaimente a comprender c6mo y sobre qué condiciones el curriculum llega a
desarrollarse y qué implicaciones sociales existen en los proyectos curriculares.

6.1.2. El analisis politico.

Quizds los trabajos mas conocidos sean los de Apple (1975; 1983, 1986, 1990;
1991) que analiza el campo del curriculum desde términos tales como "hegemonia



cultural”, "reproduccién social o teoria de la correspondencia”, y "teoria de la
resistencia” (Torres, 1991), "curriculum oculto” y "marginacién”; los de Giroux (1981
y 1983) que se dirigen hacia la construccién cultural, la ideologia y los esfuerzos de
reforma de la escuela; Freire (1970) desde su concepto de la "praxis” como proceso
de construccién -activa y reflexiva- de significados y de emancipaci6n, y Habermas
(1971) que reconoce el rot del "interés humano” en la elaboracién del conocimiento
y de la ciencia, y define que el interés de la ciencia critica es la "emancipacién”.

a) Problemas.

Su investigaci6n ha estado claramente orientada a demostrar que la ciencia no
es neutral, o entidad libre de valor, y que los curriculums no se producen en el vacio
ideolégico, politico o social (Lincoln y Guba, 1985). McDonald (1988a) pone de
manifiesto que los objetivos de la escuela siempre han estado en conflicto (por
ejemplo, entre idealismo y realismo). .

Una preocupacién teérica central aqui es que el conocimiento estd relacionado
con el interés humano y con las formas y normas de crear la cultura y la sociedad.
Por ello su propésito guia es conectar el contenido, la forma y las intenciones del
curriculum a las estructuras sociales que crean las condiciones de poder para algunos
y la marginalidad y falta de poder para otros. Los deseos de descubrir et curriculum
oculto intentan trazar la forma en que el conocimiento es social construido,
para encontrar formas de dar voz a los marginados y de esclarecer los prejuicios y
las relaciones de poder localizadas en el curriculum. De tal manera que el principal
esfuerzo de los criticos ha sido la creacién del movimiento del didlogo en la escuela
para conseguir la liberacién humana.

Dos ideas bdsicas subyacen a este andlisis: Ideologia y lucha ideoldgica. Por
ideologia se entiende el sistema de valores culturales, normas, creencias, actitudes,
sistema ético, modos de justicia, y artefactos sociales e institucionales. Por lucha
ideoldgica se entiende el proceso de cambio, individual e institucional, desde
ideologfas que limitan, anulan, marginan y oprimen.

Si no se analiza el curriculum oculto, se perpetia la estructura de la sociedad
dominante, que limita la democracia y la emancipacién (Toledo, 1983; Sacristan
Lucas, 1986, citados por Jurjo Torres, 1991).

b) Métodos.

Las formas de investigar son generalmente marxistas, y son interactivas e
intervencionistas, tanto como las de la ciencia cldsica (Lincoln, 1992).



6.1.3. La critica estética

Se origina en la ignorancia manifiesta que existe en los estudios del curriculum
sobre las relaciones entre imaginacién e inteligencia (Egan, 1991), en el
desconocimiento de que "el arte es una forma de ejercicio de la inteligencia” (Schén,
1992, p. 26). Por ello, la educacién artistica se "ha vendido” como un "instrumento”
o una forma "expresiva” del curriculum, que debe ceder ante una idea de la vuelta
a lo bésico; Beyer (1988) y Broudy (1988) consideran que la educacién estética no
es algo central en la tarea de las escuelas y quieren devolverle este puesto.

a) Problemas

El tema focal son las distintas formas de representacién (Eisner, 1992) en el
aprendizaje, en una relacién muy estrecha con la experiencia subjetiva.

Su idea es que debe enfocarse el curriculum de forma diferente a como lo hace
la teorfa tradicional, centrindose en las relaciones entre profesor y alumnos (los que
aprenden), que son relaciones entre expertos y buscadores. Las relaciones entre el
profesor y el que es ensefiado deben ser dialégicas, enfatizando el significado que se
deriva de la experiencia de aprender. De ahi que sea altamente importante el sf
mismo en ¢l aprender y en el proceso de llegar a conocer.

El arte les proporciona imagenes que les sirven para entender el mundo, a partir
del significado que pueden crear, por eso tiene un valor funcional. Funciona como
un elemento liberador y expresivo de potencial imaginativo, que sin embargo queda.
obstruido cuando se elimina el arte del curriculum. Pero si el énfasis se pone en qué
hacer con lo que uno encuentra entonces se usa el conocimiento para generar nuevo
conocimiento por si mismo (Padgham, 1988). Por otra parte, en €l se da una gran
interaccién entre forma y contenido, el medio Ilega a ser ¢l mensaje. La forma llega
a ser un elemento del contenido y éste no puede existir sin la forma; es un drea en
la que la congruencia es total (Eisner, 1987, 1992).

b) Métodos

Estos autores piensan que la critica artistica es una forma de mirar y analizar
las clases. Contenido y forma deben ser analizados sin sacrificar la excelencia
estética, e incluso las consideraciones éticas pueden ser una parte de la dimensién
estética del curriculum.

Una posibilidad es buscar las relaciones entre las imédgenes de lo estético y las
formas de conducta de la sociedad, o de los individuos. Esto es claro en la cultura
judeo-cristiana. Pero hoy, a través de las peliculas, museos, conciertos piiblicos..., se



establece una nueva relacién entre lo ético y lo estético. Como expresiones de una
conciencia social, las creaciones estéticas, como el curriculum, reflejan un orden
social cuyos propésitos inconscientes pueden ser la opresién o la liberacién del
espiritu humano, o la elevacién de la humanidad a los niveles mds altos de
congciencia.

6.1.4. El anilisis cultural.
a) Problema: El curriculum como seleccién cultural.

Si el curriculum escolar es la seleccién de cultura que se ofrece a los jévenes
ciudadanos por su potencialidad educativa, uno de los problemas fundamentales que
se plantean es c6mo y por qué se hace una determinada seleccién y de qué cultura.
Porque la cultura no es mds que la forma de interpretar la realidad y de buscar
solucién a los problemas que comparte un grupo humano. Si la escuela ofrece como
cultura las creaciones de un grupo humano e ignora otras empieza a ‘crear
desigualdad ante la educacién, porque mientras unos alumnos sentirdn que estin en
su ambiente otros se sentirdn como en un pais extraiio, en el que ven y oyen pero no
entienden, y donde nadie les conoce ni encuentran una cara amiga a la que acudir
para hacerse entender ante la dificultad.

Bordieu y Passeron (1977) al estudiar el funcionamiento del sistema educativo
lo ven como instrumento de reproduccién cultural, en cuya funcién tiene éxito por
la "violencia simbélica” que ejerce eliminando de la escuela todas las formas de
cultura no reconocidas como oficiales, o imponiendo la cultura dominante de la
sociedad, lo que conduce a repartir los éxitos y los fracasos escolares en funcién de
las clases sociales (Perrenoud, 1990).

Torres (1991) cita tres propdsitos de la teoria de la "violencia simbdlica” de
Lakomski (1984):

* Comprender c6mo la educacién garantiza que algunos grupos sociales puedan
mantener una posicién dominante.

* Explicar por qué sélo ciertos grupos sociales pueden participar en la
definicién de cudl es la cultura dominante.

* Entender por qué mecanismos ciertas normas, valores y conocimientos
obtienen un cierto grado de consenso para considerarse legitimos contenidos
del curriculum escolar.

Propésitos que surgen porque a través de las investigaciones del Centro de
Sociologia Europea en Francia (citado por Torres, 1991) se habian obtenido tres
datos importantes que exigen tomar en cuenta el factor cultural para un hipotético
cambio del sistema escolar:



- El éxito escolar del alumnado depende fundamentalmente de la
familiaridad con la cultura que se les ofrece en la escuela, lo que tiene
una gran relacion con el nivel de estudios de los padres.

- Esta relacién entre éxito escolar y nivel cultural se establece a través de
las formas de trabajo intelectual que la escuela les exige, pero que no les
ensefia, generalmente, y en las que tienen ventaja aquello/as alumno/as
que disponen de ayuda familiar para aprender dichas técnicas (Bernstein,
1977; 1990).

- Finalmente, los profesores en sus calificaciones premian, valoran més,
caracteristicas expresivas de los trabajos de los alumnos que tienen un
origen cultural familiar, ya que no ha sido el objetivo de trabajo y
aprendizaje en la escuela. Con lo que se reparte el éxito en funcién de lo
que poseen al llegar a la escuela, o de lo que adquieren fuera de ella.

Snyders (1987) propondra la renovacién de la escuela en base a la renqvacién
de los contenidos culturales, de manera que sean una fuente de vivencia personal, de
alegria, y de mejora social, porque la cultura eleva a todos los hombres a la grandeza
y dignidad a la que aspiran. Describe, entonces, c6mo es la cultura propia de la
escuela, qué problemas debe estudiar, qué problemas debe resolver -desde luego el
de la marginacién de individuos o grupos-, y qué caracteristicas debe de tener la
ensefianza para que logre facilitar la adquisicién de la cultura que da sentido a la
vida humana y social. No es la escuela doctrinaria, pero tampoco la escuela en la que
no se dice nada; "no vale la pena tomarse tanto trabajo" si todo da lo mismo. Es la
escuela en la que los alumnos aprenden a vivir al nivel de los ideales y de los
valores.

b) Métodos.

La investigacién desde esta orientaci6n se hace analizando el contenido de los
documentos curriculares y de los textos escolares, fundamentalmente, ya que,
evidentemente, contienen la cultura publica, consensuada, oficial.

¢) Aportaciones.

Y un problema particular que hay que incluir aqui es la critica originada por el
andlisis de la situacién de las minorias étnicas ante el curricutum (Liston y Zeichner,
1990; Calvo Buezas, 1989, 1990).

La escuela es una confluencia de culturas y subculturas vividas por los
participantes (House, 1988). Por ello, un cambio en el sistema educativo pasa
forzosamente por el reconocimiento de las distintas culturas, que se traducir en la
integracidn de esas diferentes culturas de la sociedad en el curriculum escolar. Lo



cual no es nada més que un deber de justicia. Idea que fundamenta la necesidad de
un curriculum multicultural hoy defendido desde distintas posiciones tedricas
(Osborne, 1989; Lynch, 1989; Adler, 1991; Rosales, 1991; Villar Angulo, 1991;
Grant, 1992; Comblet, 1992; Marcelo, 1992; Estebaranz y Mingorance, 1992;
Gonzilez Soto, 1992; Zabalza, 1992; Ferndndez, 1992).

6.1.5. El analisis feminista.

Quizd la critica més radical al curriculum provenga de este tipo de estudios
dentro de los humanistas. La/os teérica/os feministas han analizado el papel de la
mujer en la historia, en la sociologia, en la vida familiar, en las estructuras
econémicas, y en la educacién, en las artes y en las ciencias. En su andlisis han
descubierto las complejas interconexiones entre sexismo, racismo y clasismo,
fundamentadas en teorias sobre la naturaleza humana que han relegado 2 medio
mundo a un estatus de segunda clase. Entonces han criticado la ciencia que sostiene
la ideologia, la politica, la economfa y la metafisica tradicional. La principal critica
al método cientifico es que despersonaliza porque convierte a las personas en objetos.

Por otra parte, su poder ha podido aumentarse por sus relaciones con otros
movimientos sociales: ecolégico; por la paz; por los derechos humanos, etc.
(Harding, 1986).

a) Problemas

(Cual es su preocupacién fundamental? Segiin Pinar (1988a) su interés mayor
estd en explorar los patrones patriarcales que predominan en la estructura jerdrquica
escolar; en observar la forma en que la segregacién sexual se asienta en las
actividades escolares (alumnado visible e invisible, segiin analiza J. Torres, 1991);
en criticar los materiales curriculares que por si mismos contienen estereotipos de
roles sexuales; o en conectar el mundo de la formacién del profesorado y de la
universidad con el sometimiento de la mujer y con la creacién y ampliacién de la
tensi6én y hostilidad particularmente entre las mujeres que ademds deben criar a los
hijos y las mujeres que sélo trabajan.

Un concepto bésico en sus estudios es el de hegemonia, como influencia
preponderante de ciertas ideas, creencias y estructuras, que apoyan el orden
establecido en interés de las clases dominantes. Funciona de dos maneras:
proporcionando el sentido de lo correcto para una sociedad, y sirviendo como sistema
de enculturacién para los jévenes formando parte del curriculum formal. Asf se crean
y perpetiian los roles diferenciados y se trunca la vida social y emocional.




Y otro concepto importante es el de resistencia, como forma de desafiar los
estereotipos, de rechazar los significados sociales cuando no coinciden con el
significado de la experiencia subjetiva, y que supone una conciencia individual que
estimula a la lucha por afirmar el si mismo.

Pero en definitiva su interés basico estd en la liberacién de la mujer, y de todo
ser humano, de cualquier tipo de opresién.

b) Metodologia. Hay diversos tipos de trabajo: de corte histérico, interpretativo,
analisis dialéctico, e incluso estudios cuantitativos...

Ejemplos de trabajos pueden ser el de Grumet (1983), que hace un andlisis
estructural de algunos curriculums, pedagogia y practicas, que apoyan el sexismo y
la restriccién de roles para las mujeres.

Otro enfoque es el de Lauritzen (1989) que intenta crear una teoria para orientar
el curriculum, la formacién del profesorado, y las relaciones dial6gicas, esperando
que estas teorias, fundamentadas en la experiencia fenomenolégica de la vida de la
mujer puedan permitir llegar a comprender c6mo el hombre y la mujer llegan a ser
seres humanos. Se trata de que el curriculum permita a los dos géneros ser mas
cuidadosos, responsables de la crianza, sensibles, sabios, y llenos de significado
humano.

Y finalmente, otros trabajos se han enfocado hacia medidas de éxito, para
demostrar c6mo pueden alterarse las relaciones entre escuela y familia, profesora/es
y estudiantes, profesore/as y administradore/as de la escuela, de forma que se liega
a repensar la escuela en su estructura y en su cultura (Kenway y Modra, 1989).

6.1.6. La investigacién curricular critica con una orientacién mas prictica.

Creo que puede suponer un intento de sintesis de todas o varias de estas criticas
con un enfoque hacia la prictica, intentando buscar la forma de desarrollar un
curriculum critico, que se centra sobre todo en el problema de los contenidos, en la
forma de tratarlos, en la responsabilidad de seleccionarlos y quién debe hacerlo, y
en qué tipo de procesos puede llevarse a cabo esta tarea. Sefialamos algunos autores:

6.1.6.1. Cornblet (1990), como ya hemos visto en la teoria critica del curriculum,
estd preocupada por la necesidad de reconstruir el conocimiento sobre el curriculum
tanto como el propio conocimiento curricular. (o conocimiento disponible para los
estudiantes), para que pueda ser itil en la prictica. En este sentido considera las
siguientes cuestiones de investigaci6n:



;qué estéd sucediendo? (que comparten con los interpretativos).

;a qué conocimiento se da preferencia?

;quién tiene acceso a qué conocimiento?

;quién se beneficia, o quién queda desfavorecido?

,qué condiciones mis all4 de la situacién inmediata determinan la seleccién,
organizacién, tratamiento y distribucién del conocimiento curricular?

* K K K K%

Cuestiones que no s6lo tratan de comprender més la préctica del curriculum sino
los esfuerzos de reforma, ya que el fin del paradigma critico es cambiar el sistema
educativo y a la larga el sistema social.

6.1.6.2. Un modelo de investigacién curricular critica.

Kemmis (1988) propone una investigacion curricular critica amplia (que abarque
los diversos factores), pero me parece realista en cuanto que sugiere un proceso
progresivo desde modestos pasos, porque opina que las cuestiones sobre el
curriculum no se nos presentan de manera inmediatamente accesible a la
investigacion curricular cooperativa, autorreflexiva y socialmente critica. Entonces,
piensa que se puede comenzar por un 4rea de interés que comparte un grupo, en la
que se busquen las contradicciones (el corazén de la dialéctica critica) que aparecen
en su propia experiencia: entre teorfa y prictica, entre valores ¢ intereses particulares,
entre conciencia y cultura, educacién y sociedad.. En esta blsqueda de
contradicciones se puede producir el didlogo, el razonamiento dialéctico, la
participacién democritica, etc., en una comunidad de personas comprometidas en la
investigacién sistemdtica del curriculum, componentes bésicos de un enfoque
cooperativo y critico de la investigacién y la elaboracién de la teoria curricular.
Siempre seguirdn periodos de acci6n, de reflexién y de propuestas de nuevas
acciones, porque se trata de mejorar la prictica y la teorfa.

Cuando se ha llegado a centrar el tema en alguna cuestién general del
currfculum, o en algiin problema especifico, podemos pensar que comienza una
investigacion sistemdtica sobre €1,

a) Temas curriculares para andlisis y cambio:

* El papel de las escuelas en la estructuracién de las injusticias sociales
(sexo, grupo étnico, clase social...).

* La evaluaci6n de los alumnos que abandonan o fracasan en la escuela.

*  La definici6n del curriculum bésico.

* La participaci6én de las comunidades escolares en la toma de decisiones
respecto al currfculum.

* Formas mds democrdticas de curriculum.



Revisién y perfeccionamiento de la escuela.

La autoridad y la delegaci6n en los sistemas escolares.

Formas de reproduccién y transformaci6n social que funcionan.

Formas de resistencia que se manifiestan en una situacién.
Correspondencias y faltas de correspondencia entre teorfa y préctica en
la situacion.

* Metateorias que subyacen a las descripciones y explicaciones de las
relaciones entre teorfa y practica.

* X % X ¥

b) Condiciones.

Siempre las cuestiones se planteardn a nivel de clase, de escuela, del sistema
educativo y de la sociedad.

Grundy (1991) comparte (como hemos citado antes) esta preocupacién y el
interés por mostrar c6mo puede llevar a cabo la prictica de un curticulum critico.
Después de analizar las conexiones del interés emancipador de Habermas con el
curriculum critico, opina que el desarrollo de un curriculum informado por un interés
emancipador es problemitico y requiere reflexién y acciones arriesgadas de los
participantes, en vez de pronunciamientos académicos, y desde luego no se resuelve
con enunciados de procedimiento. Porque si lo propio del interés técnico es la
destreza, y del interés préctico es el juicio, lo propio del interés emancipador es
(citando a Apple, 1970)

"la capacidad de "ver” el funcionamiento concreto de las instituciones en toda su
complejidad, positiva y negativa, para ayudar a otros (y dejar que nos ayuden) a
"recordar” las posibilidades de espontaneidad, eleccién y modelos de control mis
equitativos” (Grundy, 1991, p. 171).

Es claro, entonces, que el curriculum critico estd exigiendo una comunidad de
personas que reflexionan criticamente sobre sus valores y su propia prdctica en un
contexto social e histérico determinado y a través de unas relaciones marcadas por
la solidaridad, la simetria y la reciprocidad (McTaggart y Singh, 1986) en la que se
construyen las relaciones entre la accién emancipadora y el conocimiento
emancipador. La accién emancipadora constituye una especie de lucha, y como tal,
puede tener en cuenta la teorfa para recabar informacion, pero no para recibir
directrices. Y esto con referencia tanto a los profesores como a los alumnos.

¢) Principios.

El proceso de investigacién-accién se basa en dos principios fundamentales,
seglin Grundy y Kemmis (1982): mejora de las condiciones humanas de existencia



y participacién de los implicados en cualquier situacién, con lo que se convierten en
auténticos controladores de su proceso de perfeccionamiento o mejora. Ahora bien,
el proceso de mejora depende de la comprension del significado de lo que sucede en
cada momento por los propios participantes. Con lo cual, mejora de la accién y
mejora de la comprensi6n van ligadas estrechamente.

d) Proceso.
El proceso de investigacién-acci6n se desarrolla en una serie de "momentos” que

se relacionan reciprocamente, y que representamos, segiin Kemmis y McTaggart
(1982) en la tabla 5.

Investigacién Accién (constructiva)
(reconstructiva)
Discurso (entre los Reflexi6n, Reconocimiento Planificacién, Accién construida
participantes) y evaluacién (retrospectiva (prospectiva para la accién,
sobre la observacién, retrospectiva para la reflexi6n)

prospectiva para la acci6n)

Préctica (en el Observacién, Accién Acci6n, Accién deliberada,
contexto social) - reconstruida (prospectiva estratégica (orientacién
para la reflexion, retrospectiva a partir de la
retrospectiva para la planificacién, prospectiva para
accién). la reflexién)

Tabla 5. El proceso de investigacién-accién critica de Kemmis y McTaggart. (Tomada de Grundy, 1991,
p. 209)

Sin embargo, Grundy reconoce que hay tres modos distintos de llevar a cabo
procesos de investigacién-accién dependiendo de las ideas y fines que lo sustenten:
técnico, practico y critico. La investigacién-accién critica promueve la praxis
emancipadora de los précticos participantes, o sea "una conciencia critica que se
manifiesta tanto en la accién politica como en la accién préctica para fomentar el
cambio" (Grundy, 1991, p. 210).

6.2. La investigacion deliberativa del curriculum

Es un enfoque radicalmente distinto (en su raiz) a los dos anteriores grupos de
investigaciones, ya que se orienta a la practica, y la préctica son casos concretos en
los que estdn implicadas personas concretas, aunque, como hemos visto, los criticos
también descienden en algunos casos al terreno de la escuela.



Tiene sus origenes en el andlisis fenomenolégico y el interaccionismo simbélico.
6.2.1. Supuestos bisicos.

No hay una definicién simple de lo que es la fenomenologia, aunque se pueda
situar su origen en Husserl. Pero podemos aceptar que se refiere a la descripcién de
c6mo el mundo es experimentado por las personas.

Hay diversas aproximaciones fenomenolégicas al curriculum pero Lincoln (1992)
resume los elementos comunes. Los fenomen6logos estdn preocupados con algunas
ideas predominantes de la visién cientifica tecnoldgica e instrumentalista del
curriculum; por ejemplo, la nocién del curriculum como una serie de conceptos, ideas
y hechos que deben ser dominados; los estudiantes como recipientes vacios que
deben llenarse con estos conceptos; y la pedagogia como la serie de técnicas que
deben aprender los profesores.
* Por el contrario, creen que los estudiantes pueden y deben llegar a una

serie de evidencias y de persuasiones morales que enriquecen sus vidas,
que pueden ser elicitadas y construidas a través de la experiencia, y que
la pedagogia es una forma de relaciones interactivas (Delamont, 1984,
Van Manen, 1988).

*  Ellos ponen el énfasis en el significado ligado a la experiencia del mundo
vivido (Blumer, 1982) y a las relaciones dialécticas entre esta experiencia
y el significado dado por la sociedad como conceptos cientificos o
técnicos. Y ésta es la principal tarea de los etnbgrafos: buscar para
descubrir y profundizar en las estructuras sociales y las conexiones entre
la vida interior y el mundo exterior.

* De ahi que la mera descripcién de la escuela y de las experiencias de
aprendizaje se considere initil (Smith, 1988). También se ha hecho
investigacién cualitativa en un enfoque positivista, sin referencia al
contexto. Pero sin contexto y sin interaccién dialégica no hay
fenomenologfa. Hay que captar la visién que no es familiar, la experiencia
emocional, psicolégica, sociol6gica, cinestésica y moral de los otros. Estd
claro que abjuran del principio objetivista de que los hechos son todo lo
que hay.

* Parten de la idea de que el conocimiento humano es construido y quela
vida social es una experiencia cargada de significado, inseparable de las
creencias y de los valores humanos (Blumer, 1982; Estebaranz, 1991).

6.2.2. Critica al curriculum tradicional.

Su critica al curriculum tradicional se orienta a manifestar que denigra la vida
interior de los consumidores, productores y transmisores del curriculum, pero ademds



aliena a los estudiantes de sus significados basicos y de su contexto. Es preciso
enfatizar la calidad de la experiencia de vida dentro de la situacién que se vive,
facilitando el dislogo entre lo interno y lo externo (primero y segundo érdenes de la
experiencia), o entre profesor y alumno, o entre experiencia vivida y experiencia
recibida. También se han interesado por la razoén, la l6gica y los aspectos
instrumentales de la escuela. Pero su foco principal es lo que antes hemos sefialado.

6.2.3. Los problemas de la investigacion curricular.

Walker (1992), después de revisar las posiciones de los paradigmas cuantitativo
y cualitativo, propone una metodologia "apropiada” para la investigaci6n curricular.
Y en su opinién es apropiada porque la investigacién curricular debe iluminar los
problemas del curriculum, ya que éste consiste en un conjunto de hipétesis sobre lo
que es valioso y posible ensefiar y aprender, y las hipétesis hay que evaluarlas, o
comprobarlas en el aula (Stenhouse, 1987).

Légicamente, se sitia en la concepcién del curriculum como prictica, y por lo
mismo como solucién de problemas a través de la deliberacién en situaciones
particulares (Elliott, 1990). La investigacién ayuda a la deliberacién en el
descubrimiento y validacién del conocimiento, a través de las decisiones que toman
los précticos para identificar problemas, descubrir y generar alternativas posibles y
cursos de accién, evaluar las posibles limitaciones de estos cursos de accién y
sopesar todas las consideraciones para decidir qué hacer. La investigacion contribuye
a informar las decisiones a que se enfrenta la prictica al proporcionar formas
distintas de percibir las situaciones curriculares, de pensar y de actuar sobre ellas.

Esta concepcién del trabajo curricular define cudl debe ser la funcién de la
investigacién curricular y su ambiente. Su ambiente es el de la escuela, que es

"més activo que contemplativo, con poco tiempo para la toma de decisiones, y donde los
recursos de que se dispone son exiguos, y, por lo tanto, hay que suplir la falta de
recursos. Un ambiente lleno de rutinas y patrones de conducta tradicionales
profundamente arraigados en los profesores y en los di y confortabl
familiares para los padres y el piblico” (Walker, 1992, p. 109).

Los investigadores del curriculum, por tanto, deben tener en cuenta este ambiente
y no enfocar su trabajo s6lamente sobre una parte del proceso educativo (desarrollo
de planes o materiales curriculares, planificacién del profesor, ensefianza,
administracién escolar o politica educativa)

Pero, ademés, las condiciones de trabajo en el curriculum estdn bafiadas de
consideraciones morales. Los problemas précticos son inexcusablemente morales



(Pérez Gémez, 1990), ya que sélo se resuelven con la accién, pero actuar en una
situacion tiene implicaciones morales, porque la acci6n siempre tiene consecuencias
que afectan a otros. Por ello los investigadores del curriculum deben encontrar la
forma de incorporar las preocupaciones morales a los planes de investigacién, las
operaciones y los resultados.

Y también es un ambiente politico. Al ser la escuela una institucién piiblica es
una parte fundamental de la politica, de forma que decidir qué hacer ante los
problemas del curriculum escolar es un acto politico.

Estas caracteristicas del ambiente del curriculum obligan a que la investigacién
curricular las tenga en cuenta y haga contribuciones constructivas en las situaciones
de controversia.

6.2.4. La metodologia de la investigacién curricular. .

Walker (1992) opina que es preciso revisar investigaciones relevantes sobre estos
aspectos y para tomar datos se requiere de la observacion, grabaciones, entrevistas
(a veces informales), discusiones, estudios de casos (Elliott, 1991). Estudios
histéricos de situaciones similares pueden ayudar también. Los estudios filoséficos
pueden sugerir formas de pensar sobre ciertas situaciones, o revelar fallos ocultos en
las ideas que se estdn usando. Es una investigacién que usa variedad de técnicas
metodolégicas segin la situacién y el nicleo del problema, y fundamentalmente la
triangulacién.

Hay que tener en cuenta que se trata de una investigacion formativa, y por ello
se precisan de otros métodos (que pueden ser utilizados con estudiantes, como ha
hecho Flagg, 1990, y con profesores, con sus limites):

* Seguir la pista. O hacer un esfuerzo por descubrir aspectos de la vida y
conducta de los estudiantes para tomarlos en cuenta al planificar.

*  Pensar en voz alta. O el esfuerzo por encontrar su propia subjetividad mental
y emocional.

*  Estimulacion del recuerdo. Para que pueden expresar lo que piensan de cada
actividad después de realizada.

* Distraccién técnica. O exposicién a dos estimulos simultdneos, para someter
a prueba la relativa atencién que se presta a uno.

* Cdmplices. Se estimula a estudiantes para que hablen a otro estudiante al que
después se pregunta para ver qué entendié de lo que le explicaron.

* El paradigma de Oz. Los investigadores actian como recursos para los
estudiantes, respondiendo cuestiones, dando ayuda, y facilitando su
aprendizaje en el esfuerzo por descubrir qué tipo de soporte es necesario para



facilitar el desarrollo (llamado asi por la tdctica empleada por el mago de
0z).

* FEstudio de casos argumentados. Para investigar sobre un programa en
marcha y corregirlo, los investigadores pueden usar el mismo programa en
dos clases, comenzando primero en una y varias semanas después en la otra.
Los problemas que se descubren en la primera pueden ser corregidos en la
segunda.

Pero el problema fundamental de la investigacién curricular es cémo acomodar
la diversidad de valores de los legitimamente implicados en la prictica. Y un
segundo problema también importante es la generalizacién, o ;cémo aplicar a otro
caso los resultados del estudio de un caso particular?, asi como el problema de la
relacién de los estudios curriculares con el contexto.

6.2.5. La deliberacién como investigacién formativa.

La idea de Walker es que la investigacién puede contribuir a mejorar el
curriculum si se trabaja en forma de seminario, o taller de trabajo con todos los
implicados donde el conjunto de los problemas se someta al proceso de deliberacion.

a) Qué es la deliberacion?

Dillon (1993) al definir la naturaleza de la deliberacién dice que consiste en la
resolucién de la cuestion de cudl es la accién correcta en una circunstancia. Es decir,
que la deliberacién no es la solucién del problema sino de la cuestién sobre la accidn
correcta. Lo cual exige discusién, que genera alternativas de acci6n, con vistas a
tomar una decisién.

Wetsbury (1992), citando a Dillon, comenta que los que estdn implicados en un
problema deliberan, los que no estdn implicados no deliberan. La deliberacién
consiste en plantearse ;qué deberfamos hacer nosotros? teniendo presente en qué
consiste el problema, cémo nos afecta, y qué consecuencias puede tener. Todos los
otros a quienes no afecta un problema no deliberan, sino que resuelven, por medios
no deliberativos, lo que deben hacer los demds.

Pero intentando precisar el término deliberacién Dillon (1993) explica que hay
una deliberacién que no se realiza en grupo, y hay discusién que no es deliberativa.
La deliberacién individual responde a la cuestién ;qué deberfa hacer yo?, y la
discusién no deliberativa difiere en el tipo de pregunta y de respuesta.



b) Caracteristicas de la deliberacion.

* Negociacién, para llegar al compromiso entre intereses opuestos; es decir,
se habla de lo que se gana y lo que se pierde, y la decision se toma sobre
la satisfacci6n de los intereses comprometidos. La deliberacion acaba en
una decisién que unifica intereses.

* Consenso, dado que es un proceso de biisqueda para llegar a un acuerdo
sin ofensa. Y desde Iuego con la participacién de todo el grupo, no de
tres y con el silencio de los otros. Y el acuerdo obliga. Si se pierde el
sentido de grupo no se debe prolongar la discusién porque entonces las
decisiones no son vilidas.

* Debate, que exige presentar argumentos para defender u oponerse a una
alternativa. Es un proceso cooperativo, emergente, competitivo de todo el
grupo. Y el resultado no es la victoria sino la unanimidad, para afrontar
un problema que ellos conocen y ellos tratan de resolver.

* El Voto, que generalmente sigue al debate, es un rito que sélo sirve para
comprobar cudntos no estin de acuerdo. El voto acaba con el debate, y
generalmente supone la no participacién de este grupo en la accién
aunque involuntariamente estén implicados en ella. Los que deliberan y
los que actian son uno. Por eso la importancia de la deliberacién frente
a otros sistemas de toma de decisiones. Tiene un marcado caricter
democrdtico y ético, porque se busca la accién mejor en una
circunstancia.

* Racionalidad. Est en el porqué hacer esto o lo otro, nosotros, en esta
circunstancia, para la escuela y la sociedad. Y la racionalidad estd en esa
responsabilidad: el problema es nuestro, la solucién debe ser nuestra.

¢) De manera que, sintetizando, la deliberacién exige los siguientes elementos:

*  Problema, existe, se conoce, se experimenta, se buscan formulaciones
alternativas o reformulaciones de los problemas para clarificarlos. Hay
que hacer la eleccién de un problema para solucionar.

*  Propuestas, formulaciones alternativas de solucién. Evaluacién de
propésitos, valores, etc.

*  Solucidn, eleccién de una solucion, bisqueda de medios para realizarla,
toma de decisiones.

Aqui acaba propiamente la deliberacion.

*  Accidn.

* _Reflexion sobre el proceso, sobre la accién y sobre la situacion.



Probablemente comienza un nuevo proceso de deliberacién.
Los temas sobre los que se puede deliberar son variados; desde luego pueden ser
problemas sociales o educativos, y dentro de éstos muy bien pueden ser los
curriculares, y yo creo que principalmente. Cuando se practica en la investigacién
curricular facilita el conocimiento del curriculum y la mejora de la prictica al
implicar a los propios responsables del desarrollo curricular.

Wetsbury presenta en una tabla, tomada de Curry y otros en un trabajo de 1992,
el contraste en el proceso y en los resultados entre los modelos de investigacién y
desarrollo del curriculum empirico/analitico y deliberativo (tabla 6).

conceptos y principios

Investigacién Empirico/analitica Deliberativa
Participantes Generalmente un pequefio Variado e inclusivo: todo el
subgrupo del profesorado profesorado, algunos estudiantes,
algunos profesionales.
Enfasis Orden jerarquico de hechos, Proceso de descubrimiento, bisqueda

de consenso, integracién

Punto de partida

Estructura de las disciplinas
académicas tradicionales

Expectativas de realizacién en la
prictica

Estructurado por

Expertos en las disciplinas

Expertos en deliberacién

Resultado

Especificaciones curriculares
ordenadas por la légica de las
disciplinas

Especificaciones curriculares ordenadas
por la préctica, realizadas por el
profesorado y comprendidas por los

estudiantes y profesionales.

Tabla 6. Contraste entre la investigacién empirico-analitica y la deliberativa (tomada de Wetsbury, 1992,
p. 27).

6.2.5.1. El estudio de casos individual en la investigacién curricular.

D.F. Walker (1992) reconoce que el estudio de casos deliberativo es un tipo de
estudios vélido y apropiado para el curriculum. Al contrario que R. Walker (1989),
quien considera que hay razones para no hacer estudios de casos en investigacién
evaluativa, ya que detiene el curriculum en el pasado y puede ser conservador.
Nosotros creemos con D.F. Walker (1992) que precisamente por tratarse de una
investigacion en la que participan los propios sujetos responsables del curriculum, su
reflexién les conduce a mejorar su trabajo y a conocerlo mejor. En este mismo



sentido Tomanek (1992) presenta un estudio de caso, su propio caso, como un
modelo de investigacién que puede ser iitil para mejorar la préctica. Es un ejemplo
de investigacién-accién deliberativa individual sobre un modelo de proceso en el
curriculum desarrollado por tépicos.

Afirma que su conocimiento de los estudiantes, del contenido mismo, y sus
teorias sobre c6mo deberia realizarse el curriculum influyen mucho en el significado
que se va desarrollando. Cuando su conocimiento/comprension era reducido acababa -
en una situacién de parada, "alto", en la evolucién del significado. Por eso piensa que
separar investigacién sobre problemas de ensefianza, del aprendizaje, y estudio del
curriculum es absurdo.

Su conclusién es contundente: La investigacién en ciencias de la educacién dice
poco de la vida de la clase. Leyendo estudios de casos ha concluido muchas veces
con la pregunta ;de qué caso se trata? Es preciso investigar a la vez sobre proceso
curricular, contenido y ensefianza y esto es algo que s6lo pueden ‘hacer los que
participan en el proceso como responsables del mismo, coincidiendo con Stenhouse
(1987).

6.2.5.2. La deliberacién en grupos.

Como ejemplo de investigacion-accién deliberativa en grupos y con efecto en
la propia préctica de clase en el desarrollo del trabajo escolar por tépicos podemos
citar los casos estudiados por Tann (1990) en su obra "Disefio y desarrollo de
unidades didédcticas en la escuela primaria”, que a nosotros nos ha servido de
orientacién en nuestro propio trabajo como facilitadoras de un proceso de desarrollo
profesional a través del desarrollo curricular (Estebaranz y Mingorance, 1991, 1992a,
1992b; Mingorance y Estebaranz, 1991, 1992), y los de Elliott (1990, 1991, 1992),
aunque él considera que la investigacién-accién también tiene la misién de
desarrollar una teoria critica de la situacién docente, es decir, una teoria que
explique "las formas de restriccién de la docencia mediante factores que operan en
el exterior de las aulas, en sus contextos institucional, social y politico” (Elliott,
1990, p. 210), pero en la declaracién de los ocho principios que han guiado los
proyectos de investigacién en los que ha participado (1990, p. 24-26), no
encontramos esta vision critica, sino la visién practica interpretativa en la que Power
(citado por Elliott) encuadra incluso el Proyecto Ford.

Otro trabajo relacionado con la implantacién de la Reforma educativa en centros
de ensefianza es el de Martinez (1990), que si bien deja entrever que hay una
reflexién deliberativa entre los profesores participantes en la Reforma, sin embargo
como tal informe presentado y elaborado por el investigador es mds claramente un
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La investigacién deliberativa en grupos es un tipo de investigacién que en este
momento parece tener grandes posibilidades de impulsar la innovacion en los centros
(como hemos visto en el paradigma emergente), precisamente por su caracteristica
de educativa; pero tiene los problemas que ya apunta Jackson (1992): no todos los
profesores tienen vocacién de investigadores, hay problemas de falta de tiempo y de
técnicas; y sobre todo es costosa porque exige mucho personal de apoyo y
asesoramiento. Volveremos sobre estas cuestiones al estudiar las estrategias de
innovacién.



Capitulo IV
DISENO CURRICULAR

Las teorias del curriculum, segiin Kliebard (1983), tienen varias funciones; pero
principalmente deben clarificar conceptos, identificar los componentes y factores del
curriculum, y, dado que se trata de un campo normativo, o de un campo de
intervencién (Zabalza, 1990), porque hay que prever cémo lograr unos determinados
fines educativos, deben elaborar principios y modelos para la practica. En realidad
esto es lo que ofrecen las teorfas curriculares descendiendo a los tres grandes
problemas del curriculum: Disefio, Desarrollo y Evaluacién. .

En este capitulo estudiamos el Disefio det Curriculum desde la investigacion, los
modelos a que ella ha dado lugar, y las orientaciones y propuestas de cada teorfa, asi
como sus valoraciones del Curriculum Bdsico, en intima relacién con el problema de
la especializacién profesional en el curriculum, que ya hemos visto antes. También
hay modelos de disefio que se apoyan en las teorfas del aprendizaje cognitivistas, o
incluso en el desarrollo organizativo de la escuela, y los presentaremos formando su
propio grupo, porque si bien se relacionan con las teorfas del curriculum, obviamente,
sin embargo hay modelos constructivistas mds técnicos o mds interpretativos, y hay
modelos de disefio colaborativo, que evolucionando desde la teorfa interpretativa
llegan a ser més criticos. Asi presentaremos cinco grupos de modelos.

También hacemos nuestra interpretacion de lo que puede ser el disefio curricular
en una linea de sintesis, apoydndonos en autores que consideran que es positivo
analizar todo y aceptar lo éptimo.

1. LOS TERMINOS: PROGRAMACION, PLANIFICACION, DISENO

En nuestro pais, a nivel de pricticos el término mds usado hasta finales de los
afios ochenta ha sido programaci6én. Término que fue introducido por la Ley General
de Educacién y que especificado en las nuevas orientaciones fue aprendiéndose, con
todas sus implicaciones para la tarea de los maestros y de la escuela, a través de la
formacién inicial de los maestros y de los cursos de perfeccionamiento del
profesorado. A partir de la ley del 70 se empezé a concebir como una tarea
fundamental del buen maestro; pero necesaria y obligada para todo profesor. Tan
familiar era la palabra que al publicar algunas obras en las que se utilizaban otros



términos se traducfan como programacién, probablemente con interés comercial.
Todos la entendfan y podia interesar més. Por ejemplo, la obra de Cave "An
Introduction to Curriculum Development”, que planteaba en 1971 la funci6n de los
centros de profesores (a los que considera centros de desarrollo del curriculum), de
los centros de recursos, y de las propias escuelas en el desarrollo curricular,
sugiriendo la necesidad de colaboracién entre todos y la relacién entre investigacién
y desarrollo curricular, se tradujo en Espaiia con el titulo "Introduccién a la
programacién educativa” (1976), del que sin duda lo que mds se pudo entender fue
el capitulo 8 sobre taxonomias y objetivos; asimismo, la obra de Witt (1968)
"Technology and the Curriculum”, que recopilé los trabajos de la Conferencia
celebrada en la Universidad de Columbia, sobre la incidencia y significacién de la
tecnologfa en la educacién, y la funcién de los disefiadores de programas en este
ambito de la innovacién curricular, se publicé en nuestro pais con el titulo
"Programacién y Tecnologia Educativa” (1978).

La palabra programacién surgié como una evolucién de la més conocida
programa. El programa era un documento ya hecho, legal, inamovible y obligado. La
programacién indicaba accién, y 16gicamente la accién del profesor (planificaci6n del
programa de estudios, dirdn Needham y Morris, 1981). Con lo que resulté ser un
paso hacia una concepci6n del profesor mds responsable en lo tocante a qué enseiiar
y cémo. Si bien no se pone en duda todavia la cuestién de los contenidos y de la
cultura que se selecciona para la escuela. La programacién deriva, en la prictica, de
los "programas” renovados, y debe hacer hincapié en la adquisicién de habilidades
y en su secuencia, también en la ordenacién y distribucién de los contenidos, €
incluso en su adaptacién a la realidad concreta. Asi Rodriguez Diéguez y Beltrdn
(1983) consideran que la programacién,

"individual o en equipo, constituye el mejor recurso para facilitar la adaptacién de los
contenidos determinados por instancias politico-educativas a las dos coordenadas bésicas
del quehacer de la institucién escolar; la adaptacién a las necesidades sociales propias
de cada entorno cultural, y la flexibilizacién que permita asumir desde la perspectiva
personal -0 de grupo- el desarrollo de un programa por encima de las concreciones y
determinaciones implicitas en el texto escolar que se elija” (p. 7).

Para estos autores tiene gran importancia la organizacién del tiempo, tanto que
van a dar directrices muy precisas, matematicas, para distribuirlo en la tabla de
especificaciones, porque en su concepcién

"El trabajo se inicia con la programacién global det curso, entendida como un ajuste
temporal de contenidos y objetivos en el afio escolar concreto. La segunda parte aborda
la elaboracién del plan de actuacién en una unidad, tema o leccién, sobre la base de la
previa distribucién en el total del tiempo escolar” (p. 7).



Rodriguez Diéguez, también usa el término "disefio” (1980) como sinénimo de
programacién. Para Zabalza (1987) programa y programacién son dos fases
consecutivas del desarrollo curricular.

En nuestro pafs, desde una perspectiva técnica se ha usado mds la palabra
programacién. Pero también por la adaptacién al lenguaje de los profesores. Podemos
poner algiin ejemplo mas. Hen4ndez (1989) titula su libro "Disefiar y ensefiar”, pero
especifica en un subtitulo "Teoria y técnicas de la programacién y del proyecto
docente”, probablemente para que puedan entender su significado los posibles
usuarios, pero también porque él considera que se pueden identificar disefio
instruccional y programacién (p. 1), ya que entiende el disefio desde una perspectiva
técnica:

"El disefio es el medio tecnol6gico que mejor puede garantizar una ensefianza eficiente,
perfeccionable, fruto de la reflexi6n y de los logros de la ciencia psicopedagégica” (p.1).

En el mismo sentido de adaptacién al lenguaje de los profesores hay autores que
situdndose en otra perspectiva usan la palabra programacién, en este caso al contrario
que en el anterior. Martinez y Salinas (1988) titulan su libro "Programacién y
evaluacién de la ensefianza: Problemas y sugerencias didécticas”. Pero al abrirlo, la
primera palabra es la planificaci6n de la ensefianza y del curriculum, a la que dedican
toda la primera parte (la obra tiene dos). No en vano dedican este trabajo a "las
profesoras y profesores” de las "Escoles d’Estiu" con claro enfoque critico.

Pero en cambio Ferrdndez y otros (1977), entendiendo la ensefianza desde una
perspectiva tecnolégica, utilizan la palabra planificacién y hacen su propuesta sobre
un modelo instructivo original propio de los autores. En 1988 y 1989 Ferrindez
utiliza en su modelo de formacién permanente de formadores, cuyos pilares son el
contexto, la contrastacién y la reflexién critica, el término disefio curricular (de
formaci6n ocupacional). Igualmente Kauffman (1988); y también Zabalza (1987) por
influencia del paradigma de pensamiento de los profesores, utiliza planificacién y
sinénimamente disefio (y programacién, como hemos visto antes).

En el paradigma de pensamientos de los profesores se usa el término
planificacién, ligado al supuesto de que los profesores piensan y deciden por razones,
durante la fase preactiva de la ensefianza, lo que debe suceder en la fase interactiva
(Jackson, 1975). Pero también se usa la palabra disefio. Asi en la investigacién de
Marcelo (1987) un problema fundamental serd conocer cémo piensan los profesores
mientras planifican, cuéles son las variables que consideran y cémo se ordenan éstas
en el proceso "de disefio instruccional” (p. 18).



Por otra parte se habla de planificacién en relacién con el problema fundamental
de los profesores que es el desarrollo de unidades didicticas o teméticas, que ya
vienen dadas, no se plantea el problema de la planificacién del curriculum con toda
su problemdtica, sino méds bien centrados en el contenido, en los medios y en las
estrategias de ensefianza y aprendizaje a utilizar, dado que al adoptar el punto de
vista del profesor emerge, y es objeto de investigacién y definicién, lo que es
importante para él.

Asi, segiin Clark y Peterson (1990), algunos investigadores entienden la
planificacién como "proceso mental interno del profesor, por el que éste se representa
el futuro, pasa revista a medios y fines y construye un marco que le sirva de guia en
su actividad futura” (p. 454). La definicién de otros investigadores es
fenomenolégica, o descriptiva - de lo que dicen que hacen los docentes cuando estdn
planificando.

Clark y Peterson entienden que la planificacién incluye los procesos de
pensamiento que el profesor lleva a cabo antes de la interaccién en clase, asi como
los procesos de pensamiento o reflexiones que se producen después de la interaccién,
Apuntamos que se trata de procesos de pensamiento individuales sobre lo que debe
suceder o debe llevar a cabo el docente. Capell (1992) citando a Gimeno define la
planificacién como "prever por anticipado la acci6n docente a desarrollar
debidamente fundamentada: qué se hard, cémo y por qué (p. 152). En el mismo
sentido Salinas (1988) habla de planificacién. Es una tarea de reflexi6n en la que el
profesor se cuestiona el qué, cémo y por qué ensefiar, movilizando sus esquemas de
interpretacién de la ensefianza a la "bdsqueda siempre de un algo mejor, 0 més
coherente, 0 més atractivo, o més gratificante” (p. 13). Y culmina en un proceso de
toma de decisiones sobre los principios y procedimientos que deben regir la accién
en el aula. Se trata de preparar un marco para actuar. Preparacion, que es una tarea
profesional, y que denomina sinénimamente, planificar, disefiar, preparar, programar
o prever "lo que se va a hacer” (p. 11).

En los documentos oficiales que emanan de la administracién en nuestro pafs,
deben haber entendido que el término disefio se refiere a la actividad més amplia
relativa a las cuestiones més generales del curriculum, ya que utilizan un lenguaje
diferenciado para los distintos niveles de planificaci6n del curriculum y las distintas
tareas que competen a los agentes implicados: disefio curricular (la primera tarea de
planificacién curricular que corresponde a la administracién educativa); proyecto
curricular de centro (es el resultado y el objetivo del segundo nivel, la concrecién y
adecuacién en el centro educativo); programacién de aula (la tarea del profesor). Y
en ese caso, creo que tiene un significado mds cercano al uso tecnolégico del
término.



2. EL CONCEPTO DE DISENO
2.1. Ambitos de procedencia

Como hemos visto los términos se relacionan con enfoques sobre el curriculum
y la enseflanza, pero tampoco hay una asociacién rigurosa, y muchos autores utilizan
indistintamente las palabras planificacién y disefio. Por ello, nos las encontraremos
en las paginas que siguen, a veces como sinénimas, a veces definiendo una forma
de concepcidn de la tarea.

Guarro (1989, p. 23) utiliza planificacién y disefio como sinénimos; pero
después prefiere utilizar el término disefio, y lo define al analizarlo por comparacién
€on su Uso en Otros campos:

- En arquitectura. El disefio del curricutum desde este punto de vista viene
a significar la estructura bdsica, mas o menos flexible, que refleja los
intereses de los usuarios y proporciona la posibilidad de desarrollar un
amplio rango de actividades. Dos caracteristicas subraya: es un disefio
centrado en el alumno, y no especifica resultados de aprendizaje
detallados.

- En el arte de la comida. La receta viene dada, pero puede elaborarse
personalmente con variantes. En la practica del curriculum la estructura
y la accién estén disefiados previamente, pero se trabaja con flexibilidad
para adaptarse a cada situacién especifica.

- En la construccién de aviones. Hay un proceso de disefio mas complejo
en el que se implican diferentes profesionales. Disefio del prototipo con
la participaci6n de cientificos e ingenieros; control de su funcionamiento;
disefio de la produccién; fabricacién en serie; no caben modificaciones al
esquema original. En cuyo caso, el curriculum disefiado por expertos, y
convenientemente experimentado y validado, debe ser puesto en accién
por los usuarios sin cambios.

En este mismo sentido, Christine y Christine (1971) consideraban que la
construccion del curriculum es un proceso como el de la construccién de puentes.
Hacen falta teorias tomadas de campos diversos, pero también es necesario tomar en
cuenta consideraciones independientes de la teoria. ElI curriculum como un docu-
mento escrito (segin la idea de Beauchamp), necesita elaborarse como un proceso
tecnolégico que los profesionales deben dominar, y "no como un fenémeno de la
naturaleza sobre el que hay que teorizar, como sucede con el aprendizaje” (p. 40).

Para Schon (1992) el disefio (en arquitectura) es una forma de arte. Y la idea
fundamental es que el disefiador debe "dotar de sentido lo que hace” (p. 95).



Entonces, ¢l disefio es el proceso fundamental para el ejercicio del arte en cualquier
profesion.

Hoy el término disefio se utiliza con un sentido profesionalizador. Santos Guerra
(1990, p. 23) considera que el disefio y el desarrollo curricular son el marco de la
formaci6n del profesorado, ya que

"el profesor se forma a través de un modo de concebir y desarrollar el curriculum, y el
modo mismo en que €l lo planifica y desarrolla entrafia un proceso de enriquecimiento
o de inevitable deterioro”.

2.2 (En qué consiste el disefio?

a) En su sentido mds amplio implica complejidad y sintesis. Los disefiadores,
segiin Schon, "ensamblan las cosas, y dan vida a nuevas cosas” (p.49). Es un proceso
en el que se deben tener en cuenta muchas variables e impedimentos, que o bien!
conocen ya los disefiadores o los van descubriendo a través de la actividad de disefio.
El disefiador juega con las variables, reconcilia los valores en conflicto y transforma
los impedimentos. Pero una caracteristica de las profesiones artisticas, y en concreto
de la del maestro, es su impredecibilidad. Por ello, ocurre que casi siempre los pasos
seguidos por los disefladores ticnen consecuencias distintas a las que se pretendian.
Este es el primer problema del disefio. No obstante el disefio es necesario.

b) La concepcién del disefio curricular de Guarro (1989) es que se trata de un
proceso de toma de decisiones para la elaboracién del curriculum, que se anticipa a
su puesta en préctica y configura de forma flexible un espacio instructivo (p. 26).
Subraya el cardcter de proceso, que al tratarse de una toma de decisiones implica la
caracteristica de solucién de problemas, en la linea de Stenhouse (1984), y reclama
una base tedrica desde la cual se puedan justificar las decisiones que se toman.

¢) Escudero (1985) también entiende que hay diversas modalidades de
planificacion, pero cualquiera de ellas serd siempre una expresién particular de una
teoria o "cuasi-teoria” explicita, o implicita.

d) Y Contreras (1991), sefialard que el disefio consiste en la traza de un
curriculum en sus formas y dimensiones, pero no existe la forma correcta de hacerlo;
ya que s6lo se puede justificar la forma de disefiarlo a partir de una concepcién
minuciosa de la naturaleza de la ensefianza y de la educacién.

El concepto de disefio estd ligado al mundo del arte y al de la técnica, como
hemos visto. En el arte se hace hincapié fundamentalmente en los procesos y en la
técnica en los productos. El término se ha generalizado no sélo a la produccién sino



también a la investigacién (disefio industrial, disefio de investigacién). Puede
originarse en esos campos el uso del disefio didéctico, como dice Flechsig (1989),
0 curricular. Porque de hecho son dos orientaciones que existen en el curriculum,

En cuanto a la orientacién tecnolégica se puede citar el uso que se hace del
término disefio por Glaser (1967) y por Briggs (1970) asi como por Gagné y Briggs
(1974), o por el CERI (1970), siempre en un marco de concepciones sistémicas de
la ensefianza y el aprendizaje. En ese caso se habla de disefio instruccional.

Las tecnologias pedagégicas se desarrollan en culturas en las que tiene lugar la
investigacién cientifica, y en las que los aparatos Organizativos y técnicos tienen un
alto grado de desenvolvimiento, Culturas en las cuales las tecnologias no sélo se
desarrollan para la producci6n y administracién de bienes materiales sino también
para la produccién, administracién ¥, especialmente, para la transmisién del saber.
Estas tecnologias pedagégicas se ajustan al patrén bésico del disefio industrial: fijarse
metas productivas lo mds exactas posibles (metas de aprendizaje) (Rodriguez
Diéguez, 1980), programar y regular los procesos productivos (procesos de
ensefianza) y someter los productos terminales (éxito del aprendizaje) a un riguroso
control de calidad.

Moore y Anderson en 1969 ya introdujeron en la discusién sobre la tecnologia
pedagégica la orientacién hacia la perspectiva del educando por influencia del
interaccionismo simbélico, con lo que se da un paso hacia una nueva concepcién del
disefio did4ctico.

Su relacién con la concepcidn artistica viene establecida por la reconsideracién
del tipo de accién caracteristica de la didictica, que supone una imposibilidad de
determinacién completa de los efectos educativos en los educandos (el residuo de
indeterminacién técnica, segin M. Ferndndez, 1971), asf como la idea de la
autodeterminacién del educando que hace comparar el proceso educativo maés con un
proceso artistico que con un proceso cientifico, o al menos que participa de los dos.

Para Flechsig (1989, p. 106)

"el disefio did4ctico es una nueva forma de concebir y de estructurar la accién did4ctica.
Se diferencia de las formas tradicionales de planificacién de la ensefianza sobre todo
porque abandona la idea de una influencia directa en el proceso de aprendizaje, en favor
de una influencia indirecta. De esta manera, la accién didéctica resulta determinada
esencialmente por la estructuracién -también estética- del medio ambiente y de las tareas,
asi como por las ayudas de aprendizaje”.



En su opini6én el disefio did4ctico supone la sintesis de la modernidad (con
visién tecnoldgica) y de la postmodernidad: acepta los postulados y valores de
adaptabilidad cultural, de profesionalidad y de racionalidad cientificamente fundada.
Viene a ser una sintesis de racionalidad y calidad de vida, o racionalidad axiol6gica
que incluye los bienes simbdélicos como criterios de calidad. Por ello, enuncia los
principios que deben guiar el disefio did4ctico en dos categorias:

a) la racionalidad, que se define por los siguientes principios:

* Utilizar la mds amplia gama de estrategias de accién que han surgido
histéricamente como reconstrucciones cientificas.

* Usar la gama mds amplia posible de medios como representantes de los
medios ambientes reales.

* "Eclecticismo tedrico", o uso de las diversas contribuciones tedricas como
base para el estimulo, la critica y la valoraci6n. Entiende este eclecticismo
como el principio de "examinar todo y conservar lo 6ptimo". *

* Estructurar el proceso de disefio de acuerdo con los puntos de vista de la
investigacién evolutiva, y

* Control de calidad con arreglo a criterios de bondad acreditados.

Comenta que, entonces, no debe entenderse el disefio como un abandono u
olvido de los conocimientos cientifico-pedagdgicos, sino como el intento de
integrarlos en nuevos contextos en una forma nueva y una nueva comprensién del
disefio did4ctico.

b) Calidad de vida. Un disefio didictico debe valorarse en funcién de su
contribucién a la mejora de la calidad de vida. Esto supone que la situacion de
ensefianza-aprendizaje disefiada alcance calidad, y se mide por todos los efectos y
consecuencias resultantes, y no por las intenciones, que generalmente son buenas.
Estos efectos son los valores de diversos tipos: estéticos, éticos, fisicos, intelectuales,
etc.

Yo pienso que el término disefio también estd relacionado con el curriculum,
como un campo mds amplio que la ensefianza de una unidad temdtica, y como una
tarea més reflexiva, mds deliberativa. Desde este enfoque se suele hablar de disefio
curricular. Pero incluso hay autores que no tienen necesidad de usar la plalabra
disefio porque basta con el término més general Curriculum. Asi Stenhouse (1987)
dird que un curriculum es un conjunto de hip6tesis que deben ser comprobadas sobre
la naturaleza del conocimiento de la ensefianza y del aprendizaje.

Si nos referimos al curriculum si podemos encontrar en la perspectiva critica
preocupacién por la reflexién anterior y posterior a lo que supone la praxis. Grundy



(1991) dird que el término disefio es tipicamente técnico, por lo que lo descarta, y
hablard mas bien de construccién del curriculum. Pero en cambio si vamos a su
comprensién de la tarea de la ensefianza como un proceso de investigacién-accion,
ya si nos encontramos con recomendaciones y sugerencias sobre cémo planificarla
(Kemmis y McTaggart, 1992). Tanto desde la perspectiva prictica como desde la
critica se concibe como un proceso circular y bastante integrado de planificacién o
disefio y de desarrollo.

3. LA INVESTIGACION SOBRE LA PLANIFICACION O EL DISENO DEL
CURRICULUM

3.1. Valoracion del disefio en las distintas teorias

Podemos resefiar diferentes estudios en torno a este problema. Capell Castafier
(1992), al hacer una revisién de las investigaciones sobre planificacién y relacionarlo
con diversas teorias de la ensefianza o del curriculum (ella usa indistintamente
planificacién y disefio), encuentra no sélo varias concepciones sino también distinta
valoracion.

Por ejemplo, la teorfa tradicional de la ensefianza y la sociocritica no valoran
la planificacién, bien que por distintos motivos. La tradicional cuenta con la cultura
seleccionada que debe transmitir, y a lo sumo realiza una planificacién informal que
se enfoca sobre lo que deben aprender todos los alumnos de la misma manera. La
teoria sociocritica se preocupa del curriculum en el contexto de condiciones sociales
que lo determinan y mds bien se interesa por la reflexién y la comprensién para la
transformacién de la praxis que por lo que pueden ser modelos de planificacién, o
de disefio, aunque también Kemmis y McTaggart (1992) lo ofrecen.

Sin embargo en la visién tecnolégica de la ensefianza asi como en una visién
constructivista de la ensefianza y el aprendizaje cobra gran relieve la planificacion,
aunque dan orientaciones divergentes, ya que la técnica considera que la planificacién
supone una alta estructuracién de los procesos de ensefianza concebidos de forma
lineal, y ademds unica para todos los planificadores, y en la orientacién
constructivista gana interés la creacién de ambientes estimulantes que propicien la
actividad que no se puede prever. Desde el modelo de procesamiento de la
informacién, Brown (1975) hace hincapié en la necesidad de planear y dirigir los
procesos por los que "las mentes se ponen a trabajar” (p. 8). En su opini6n el
problema de la ensefianza estd en que se ofrece a los nifios informacién en forma
mds o menos sistematizada, pero se asume que ellos, sin auxilio ninguno, estardn en
condiciones "de desarrollar las habilidades mds refinadas que les son necesarias para
procesar esa informacién” (p.9). La consecuencia de esta forma de pensar y proceder,



que ella critica, es 16gica, si los alumnos fracasan en la escuela es porque les falta
inteligencia o su medio ambiente les motiva de forma inadecuada. Frente a esta
postura, ella defiende que la iinica manera de cambiar la situacién es mediante una
planificacién cuidadosa.

Es en el paradigma de pensamiento de los profesores donde ha tenido mds
relevancia la investigaci6n sobre planificacién, como es 16gico, ya que es una tarea
fundamentalmente reflexiva. Esta investigacion es fundamentalmente descriptiva y
nos ilustra lo que hacen los profesores, pero no lo que deben hacer. Y tampoco nos
da una valoraci6n sobre esas formas de planificar.

3.2. Tipos de planificacion

Clark y Peterson (1990) al revisar las investigaciones sobre la planificaci6n del
docente de primaria, encuentran ocho tipos de planificacién, que segin Clark y
Yinger (1979) realizan los docentes con experiencia a lo largo del curso, en refacion
con el tiempo para el que se hace la planificacion, y en relacién con la estructuracion
del contenido y las oportunidades de aprendizaje para los alumnos. En nuestro pais
también hay experiencia de hacer "programacién” anual, trimestral, quincenal o
semanal, y diaria. En estas planificaciones los profesores suelen distribuir el
contenido a lo largo del curso o especificar el contenido y las actividades que se van
a realizar. Una especificacion detallada de las diferencias de planificacién fue
estructurada por Yinger en una matriz que presenta Marcelo (1987). Otras
investigaciones sobre tipos de planificacién en ensefianza Superior han sido
realizadas por Lowther y Stark (1990).

3.3. Funciones de la planificacié

Por qué dedican tanto tiempo los docentes a esta tarea? ;qué funciones cumple
la planificacién?. Hemos encontrado varias respuestas a esta pregunta.

a) En el estudio de Clark y Yinger (1979, recogido por Clark y Peterson,
1990) donde se les preguntaba a los maestros por qué planificaban,
encuentran varias razones:

* Para satisfacer necesidades personales inmediatas, como las de reducir la
incertidumbre, y la ansiedad, y lograr un sentimiento de control y de
seguridad y confianza.

* Preparar la tarea de la instruccién, como aprenderse la materia a ensefiar,
ordenar los materiales, organizar el tiempo, etc.

* Preparar las tareas de los alumnos, la organizacién de los grupos, etc.

* Para cumplir los requisitos administrativos.



* Para facilitar la tarea a los profesores sustitutos, en caso de ausencia del
propio maestro (generalmente planes especiales). Es un medio de
comunicacién de ambos maestros.

Cuando preguntamos en nuestras clases a profesores con experiencia sobre los
tipos y funciones de la planificacién acabamos logrando un listado semejante.

Pero Clark y Peterson, comentan que la funcién més evidente de la planificacién
de los profesores (en USA) es la de transformar y modificar el plan de estudios (zel
curriculum prescrito?) a fin de adecuarlo a las circunstancias particulares de cada
situacién docente. Asi los maestros revisan el plan y los materiales curriculares y
hacen supresiones y afiaden temas al contenido que deben ensefiar. En cuyo ajuste
suele tener influencia el recuerdo de la experiencia del curso anterior, a partir de cual
se planifica el contenido, la secuencia y el ritmo de la instruccién.

b)  Schén (1992) sefiala algunas funciones del disefio, segin el"punto de vista
de quien lo considere:

Control de la complejidad.

Imaginar un ideal que se realiza en la practica.

Indagar en un campo de limitaciones e impedimentos.

El coincide con Dewey en considerar que se trata de transformar
situaciones indeterminadas en determinadas.

* ¥ X %

"Empezando por situaciones que resultan, al menos en parte, indeterminadas, mal
definidas, complejas e incoherentes, los disefiadores construyen € imponen una
coherencia propia. M4s tarde descubren consecuencias e implicaciones, algunas
involuntarias, de sus construcciones, que aprecian y evalian” (p. 50).

Resalta el papel del andlisis y la critica en este proceso; por lo que llega a
considerar el disefio como "un didlogo reflexivo con los componentes de una
determinada situacién” (p. 50).

¢) Desde el punto de vista de los centros escolares, Escudero (1992) cita
diversas funciones que puede cumplir la planificacién, apoyindose en un
estudio de Lotto, Clark y Carroll, de 1980, entre las que destacamos las
siguientes:

*  Simbologia. Se trata de generar respuestas a las deficiencias percibidas por
la organizacién. )
* Propaganda. Debe servir como sefia de identidad de la propia escuela,




* Racionalidad. Es un instrumento para analizar e interpretar las propias
préicticas y su historia.

* Politica. Crea un marco organizativo para la toma de decisiones sobre
cuestiones que afectan a muchos ciudadanos.

3.4. Formas de planificacion que utilizan los profesores

Frente al modelo de Tyler (1949) de secuencia lineal en cuatro fases bien
definidas y con un orden preciso, varias investigaciones encuentran otras formas de
planificacién. Por ejemplo Taylor (1970) investiga en profesores de secundaria y
observa el siguiente proceso de planificacién de un tema:

* andlisis de las necesidades, intereses y capacidades de los alumnos,

* analisis del contenido de la materia,

* propuesta de objetivos,

* propuesta de actividades. N

Generalmente los profesores hacen poca relacién al plan de estudios en
conjunto, y dan poca importancia a la evaluaci6n en cuanto que piensan poco en su
forma de realizarla cuando planifican.

Cuando Taylor investigé sobre la planificacién del curso encontré que los
profesores pensaban en el contexto de la ensefianza (tiempo, secuencia, recursos),
posteriormente en las situaciones de ensefianza que podfan interesar a los alumnos,
y finalmente en las metas.

Clark y Peterson (1990) después de revisar diferentes investigaciones concluyen
que no suele ser la forma de planificacién racional de Tyler, en la que se formaron
los docentes, la que mds utilizan los profesores con experiencia. Sin embargo, ellos
consideran que es posible que esta instruccién en el "modelo racional” les
proporcione "una base adecuada para desarrollar un estilo de planificacién compatible
con sus caracteristicas personales y con el medio en que deben ensefiar” (p. 474).

En nuestro trabajo con profesores con experiencia hemos visto (Estebaranz y
Mingorance (1991, 1992) que la instruccién en el modelo racional les ha
proporcionado unas rutinas que les dan seguridad, y tienen tanta confianza en que
seguir el esquema y precisar los objetivos es "lo correcto”, que les es dificil entender
que hay otras formas de planificar, y que, al menos, pueden ser mis adecuadas en
un momento determinado. Por ejemplo, si hacen una planificacién de tipo
deliberativo, en base a criterios (Tann, 1990) por los que seleccionar el contenido y
realizar las acciones educativas, al pensar en el inspector o en la inclusién de su plan
en el Proyecto Educativo de Centro transforman su planificacién en una secuencia
racional tecnoldgica.



3.5. Factores que influyen en la planificacion de la fi

Marcelo (1987) revisando los estudios sobre la planificacién del docente
identifica dos categorias de factores influyentes: internos y externos.

3.5.1. Factores internos.

Los factores internos son las caracteristicas y situaciones personales, tales como
valores, concepcién acerca del contenido, ausencia y enfermedad, conocimientos de
la materia, edad, etc. De forma que parece que el profesor viene a actuar como
mediador entre el curriculum teérico y el real; por ejemplo, ¢l tiempo que dedican
los profesores a una materia o a determinadas experiencias de aprendizaje depende
de sus concepciones, creencias y preferencias. Asi, estos factores no influyen sélo
en la planificacién, sino también en la accién a través de ella.

3.5.2. Factores externos.

Se consideran factores externos influyentes (segin la investigacién de Mason,
1984, citada por Marcelo, 1987, p. 60) los siguientes:

* Los alumnos (sus intereses, necesidades, experiencias, caracterfsticas,
actitudes, conocimiento, destrezas...)

*  Las limitaciones administrativas (disponibilidad de recursos, tiempo...). Yo
creo que también es una limitacién la determinacién de niveles de
aprendizaje para cada etapa del sistema educativo, segin se expresan los
propios profesores, y sobre todo su dependencia de la administracién,
como sefialan las criticas al curriculum bésico que expondremos mds
adelante.

* Influencias personales (otros profesores, padres, director, inspector...).

* Recursos de curricutum (textos, gufas, materiales, periédicos...).

* Otras influencias (criticas potenciales, gestién de clase, etc.).

4. MODELOS DE DISENO:

4.1, Tecnolégicos. Centrados en los p tes del curric
4.1.1. Modelo de Tyler.
Al analizar los modelos de planificaci6n es preciso referirse en primer lugar al

modelo de Tyler, llamado por "objetivos"”, "racional”, o modelo "medios-fines",
porque fue el primero en aparecer (1949) y por su amplitud de influencia en muchos



paises. Es un modelo nermativo y prescriptivo sobre cémo construir un curricutum
(Johansen, 1991). Y define los cuatro principios que responden a las grandes
cuestiones que todo disefiador debe plantearse, y que expresamos en la figura 6
(Marsh, 1992).

Los principios de Tyler (1949)

Objettvos JQué fines desea alcanzar
la escuela?

Selecclonar experiencias De todas la experiencias educativas
de aprendizaje

que pueden brindarse, gcuales ofre-
cen mayores posibilidades de alcan-
zar esos objetivos?

Organizar experiencias ¢Como se pueden organizar
de aprendizaje de manera eficaz esas expe-
riencias?
Evaluacién ¢Como podemos comprobar si
se han alcanzado los objetivos
propuestos?

Figura 6. Los componentes del disefio segiin Tyler (tomado de Marsh, 1992, p. 108)



Para Tyler los objetivos pertenecen a distintos &mbitos del desarrollo personal,
por eso es preciso identificar los conceptos mds importantes, las destrezas y los
valores que se pretenden conseguir.

Y por otra parte, el autor justifica su propuesta en una concepcién del
curriculum que trata de dar respuesta a las necesidades de la sociedad pero teniendo
en cuenta las necesidades psicolGgicas y los intereses de los educandos asf como sus
experiencias previas, pero también el conocimiento de la estructura de las materias;
a todo lo cual llamard fuentes del curriculum. Cuando se trata de concretar planes
instructivos es preciso también clarificar las ideas sobre la educacién y tener en
cuenta los resultados de la psicologia del aprendizaje. Marsh (1992, p. 108) lo
representa en la forma que reproducimos en la figura 7:

La racionalidad del curriculum de Tyler
Fuentes del d | Soctedad specialistas del
curriculum [ P materias

v v v

I“ J pr ]
L

Filosofia de la ed I Psicol del

Objetivos instruccionales preclsos]

Proyectos

Figura 7. La racionalidad del curriculum segin Tyler.



En esta misma orientacién Taba (1982) considera que es importante determinar
los objetivos que se desean conseguir porque suponen la expresion del cambio en que
consiste la educacién. Y amplia las fases que deben integrar el proceso de disefio
curricular: diagnéstico de necesidades, formulacién de objetivos, seleccién de
contenidos, organizacién de los contenidos, seleccién de las experiencias de
aprendizaje, organizacién de las experiencias de aprendizaje, determinar lo que debe
ser evaluado y los procesos y medios para hacerlo.

En realidad se trata mds bien de una precisién, en la que explicitamente figuran
los contenidos, que Tyler habfa incluido dentro de la organizacién de las
experiencias, aunque, después, al considerar cémo deben organizarse los elementos
del curriculum, clasificé los tipos de aprendizaje en conceptos, valores y destrezas,
habilidades y habitos.

4.,1.2. Critica a los modelos de diseiio tecnoldgicos

Marsh (1992) sintetiza las criticas al modelo de Tyler (como ejemplo de los
modelos tecnol6gicos), que pueden referirse también a los otros modelos basados en
éL.

Reconoce algunos elementos positivos:

a)  Se puede aplicar a alguna materia y a algdn nivel de la ensefianza.

b) Proporciona una serie de procedimientos muy féciles de seguir y que
parecen ser muy légicos y racionales.

c) En su momento enfatiz6 las conductas del estudiante y las experiencias
de aprendizaje, 1o que supuso una innovacién, y ademds orient6 la
evaluacién.

En cambio, considera negativo que:

a) No da orientaciones claras sobre por qué unos objetivos deben ser
elegidos sobre otros.

Pienso que este problema puede darse a nivel de concrecién pero no en las
orientaciones generales sobre objetivos, en las que recomienda que se debe tender a
desarrollar el pensamiento, adquirir conocimientos, adquirir actitudes sociales y
suscitar intereses. Estos cuatro tipos de objetivos se justifican por si mismos si
consideramos que estamos hablando de educacién, y desde cualquier vision se
consideran importantes.




b)  La investigacion sobre pensamientos de los profesores pone de manifiesto
que pocos planifican sobre los objetivos considerados en primer lugar, ni
siguen la secuencia lineal indicada por Tyler.

c)  Se preocupa de la evaluacién de los resultados pretendidos pero olvida los
aprendizajes no intencionados que de todas formas ocurren. Esto si me
parece més critica.

d) Al separar los cuatro pasos en la actividad de planificacién desestima las
interrelaciones entre ellos.

e)  El modelo también da demasiada importancia a los resultados que se
pueden medir en detrimento de otros resultados. (Gimeno, 1982; Eisner,
1983; Grundy, 1992).

4.2. Modelos deliberativos. Centrados en la reflexion del profesor

Desde el enfoque deliberativo nos vamos a encontrar con diferentes modelos €
intentos particulares de orientar la actividad planificadora; partimos de los autores
que definen los principios y las fases del disefio, para ir viendo cémo
progresivamente se van considerando mds problemas précticos, dilemas, y cémo se
pone en marcha un proceso de planificacién deliberativa, haciendo hincapié en las
actitudes y competencias necesarias para realizar esta tarea, e incluso en los
componentes que habra que tomar en consideracion.

4.2.1. El modelo practico de Schwab.

Schwab (1978) reacciona frente al modo de planificar centrado en los resultados,
y considera que la funcién del disefio es deliberar sobre los principios gufa de la
accién que tiene lugar en el contexto de una particular situacién. Lo denomina
maodelo prdctico. El punto de partida es que a menudo no se conoce exactamente cudl
es el problema ante el que nos encontramos, y por eso hay que aproximarse al caso,
y serd el grupo implicado en el desarrollo curricular el mejor equipado para
diagnosticar y resolver los problemas del curriculum.

Schwab fue considerado por Walker (segtin Johansen, 1991) como un exponente
del modelo naturalista porque acepta la realidad del curriculum, afronta las cuestiones
de valor, y es escéptico en cuanto a la oportunidad de prescribir teorfa para la
préctica. Para Schwab (1978), la pedagogia, y también el curriculum, se desarrolla
en una sociedad concreta y estd influenciada por los patrones y valores sociales y
culturales. Por ello, el trabajo de los investigadores debe enfocarse a la descripcién
y ¢l andlisis, pero puede encontrarse con elementos normativos que prevalecen. Asi,



desde una aproximacién descriptiva, pueden verse implicaciones o consecuencias
normativas. De hecho él ha encontrado cuatro categorias fundamentales que aglutinan
las preocupaciones al disefiar el curriculum: el alumno, ¢l profesor, el entorno, y la
materia de ensefianza y aprendizaje.

Disefiar no es m4s que un proceso por el que se adjudican funciones a cada uno
de los cuatro elementos integrantes del proceso de desarrollo curricular desde una
posicién de valor, cuyo sentido se va matizando en la practica por procesos de ajuste
mutuo.

Es un proceso de deliberacién en el que las decisiones se toman en base al
consenso. La deliberaci6n trata los medios y los fines del currfculum como partes
inseparables, y se clarifican en la discusi6n ya que no hay una solucién correcta, sino
que la cuestién es encontrar el mejor tipo de solucién a una situacion.

En cuanto al contenido, Schwab (1974) considera que las disciplinas académicas
y cientificas son el fundamento de la mayoria de las materias escolares. Y describe
las dos estructuras bésicas de las disciplinas que deberian respetarse a la hora de
organizar el contenido de las materias de ensefianza: la estructura sustantiva (los
conceptos de la disciplina), y la estructura sintictica (los métodos que utiliza para
producir conocimiento). Las relaciones entre ambas son de cardcter dialéctico o
integral ya que los conceptos y su acumulacién y expansién no pueden separarse de
los medios por los que ha llegado a adquirirse este conocimiento. Shulman (1986,
1987) recogera esta idea.

4.2.2. E1 modelo naturalista de Walker.

Walker (1972) propone un modelo naturalista de disefio, fundamentalmente
descriptivo, deliberativo, que ha ido considerando a partir de su experiencia como
observador participante en reuniones de profesores en las que planificaban, ya que
su interés se centraba en conocer cémo planifican y qué les preocupa. Al analizar las
transcripciones de las reuniones y otras situaciones y comparar los datos
pertenecientes a distintos proyectos, ha sido capaz de aislar importantes componentes
del proceso de desarrollo curricular.

4.2.2.1. Secuencia del modelo. Walker lo llama modelo naturalista porque con €l
quiere retratar c6mo se planifica el curriculum en la préictica. El descubre una
secuencia de tres pasos, como se representa en la figura 8. Pero no es un algoritmo
lineal, sino que cada paso se diferencia por el foco de la preocupacién.



Modelo deliberafivo de Walker, 1972
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Fig. 8. Modelo naturalista de Walker (tomado de Marsh, 1992, p. 113).
Observamos que en este modelo se destacan los siguientes componentes:

a)  Plataforma. Consiste en el conjunto de concepciones (creencias sobre lo
que existe y lo que es posible), teorfas (creencias sobre las relaciones
entre las entidades existentes), y objetivos (creencias sobre lo que es
deseable). En este estadio los individuos estdn més preocupados por
establecer sus inmediatas preferencias y sus intereses.

Posner (1985) recomienda a cada profesor que piense en la justificacién de su
materia, y sobre todo en relacién con su propia experiencia: ;qué le ha ensefiado?,
¢por qué ha sido 1til?, e incluso relacionarlo con las materias que ha aprendido, para
ver cudles han sido verdaderamente importantes y por qué y cudles podria considerar
como una pérdida de tiempo y por qué. Esto le ayudard a entender qué es un
aprendizaje trivial, y por qué debemos hacer gastar tiempo y emplear recursos de la
comunidad para ensefiar algo.

Pero lo mds importante es analizar la justificacion de lo que se va a ensefiar y
el énfasis que se debe hacer en qué, teniendo en cuenta diversos aspectos del
proceso:



* Aprendizaje y motivacién. Teorias que subyacen a nuestras practicas.

* Escuela y sociedad. Relaciones entre conocimiento escolar y extraescolar.

* Conocimiento. Cudl es nuestra concepcién sobre el conocimiento, ;se
adquiere? ;se transmite? ;se construye?

* Diversidad de los estudiantes. ;Cémo tenerla en cuenta?.

b)  Deliberacion. En este modelo no queda claro cudndo cesa la plataforma
y comienza la actividad de deliberacién. Pero se refiere al progresivo
propésito de buscar ideas y tcticas concretas, o la forma sistemética de
formular una variedad de alternativas para la solucién de problemas que
se perciben. La discusién es el método mds apropiado para encontrar una
solucién viable. También reconoce Walker que esta discusién puede ser
cadtica y frustrante, sobre todo si ocurre antes de lograr clarificar la
situacion que se trata de resolver. Pero la deliberacion justamente significa
que las preferencias personales se expresan con argumentos razonados.

¢)  Disefio. La fase de deliberacién abre paso a la toma de decisiones para la
acci6n. Distingue entre disefio explicito, que consiste en las soluciones
aceptadas una vez discutidas, y disefio implicito, que consiste en los
cursos de accién que se siguen automiticamente sin considerar
alternativas. Walker considera que la fase de disefio de un proyecto de
desarrollo curricular tipicamente contiene estos elementos explicitos e
implicitos, y que las decisiones son influenciadas tanto por las
preferencias personales como por la discusién racional. La culminacién
de esta fase es la elaboracion de materiales de ensefianza especificos y
la creacion de escenarios educativos.

4.2.2.2. Valoracién

En opinién de Johansen (1991) Walker pretendié estrechar la brecha entre
desarrollo e implantacién del curriculum.

Tratando de hacer una critica se pueden considerar algunas Ventajas:

a) Parece ser una descripcién bastante ajustada de cémo planifican los
profesores.

b) Pone de manifiesto la necesidad de gastar un tiempo considerabie
inicialmente en el didlogo, que se requiere en las dos fases de plataforma
y de deliberacién.

¢) Subraya la diferencia de argumentos que pueden emerger en los equipos

1onifs
micniras-plantican.:



Pero el modelo también tiene algunos puntos débiles, segtin Marsh (1992):

a) Parece que expresa con precisién la forma de planificar a gran escala,
pero no se ajusta a proyectos a pequefia escala, y actividades de
planificacién del curriculum en cada escuela.

b) Asume que los profesores tienen un tiempo considerable que es el
necesario para establecer la plataforma y deliberar.

¢) Como también asume que los planificadores del curriculum son
entusiastas y capaces de articular un édrea concreta del curriculum.

d) Y por otra parte, no es un modelo apropiado para la planificacién de
actividades curriculares que son rutinarias y no probleméticas.

4.2.3. Modelo de proceso educativo.

Stenhouse (1984) considera el curriculum como un proceso de formulacién de
hipétesis de resolucién de problemas que deben ser probadas en la prictica.

"Un curriculum es una tentativa para comunicar los principios y rasgos esenciales de un
propésito educativo, de forma tal que permanezca abierto a discusi6n critica y pueda ser
trastadado efectivamente a la préctica” (1984, p. 29).

También coincide con Schwab en la prioridad de establecer los principios de
procedimiento por los que orientar la préictica, mds que en la determinacién de
objetivos.

Por ello el curriculum debe proporcionar al menos una base para la planificacién
de un curso, estudiarlo empiricamente y considerar los motivos de su justificacién,
definiendo los principios que deben orientar cada uno de esos tres aspectos.

Estos principios obligan més al maestro que al alumno; es decir, se ha cambiado
el foco y se trata de orientar qué tipo de acciones deben realizarse y en qué
condiciones. Y en lugar de responder de forma general a la pregunta general sobre
si es posible proyectar un curriculum basdndose en principios de procedimiento,
responde con referencia a casos pricticos (el "Man: A Course of Study”, y el
"Humanities Curriculum Project") que responden a la pregunta ;qué es lo que ha de
manejar el maestro y cémo ha de realizarlo?

A su juicio un modelo, que se basa en el proceso de perfeccionamiento del
profesor, y que es esencialmente un modelo critico més que evaluador, posiblemente
sea necesario en dreas en las que se pretende desarrollar la comprension y afinar el
juicio, asf como adquirir criterios. Y de todas formas, se planificara considerando los
contenidos de aprendizaje como un conjunto de conocimientos, procedimientos, y



criterios, y las estrategias de ensefianza coherentes con el contenido que debe
comprenderse y el proceso de aprendizaje que debe tener lugar. Habla de estrategia
de ensefianza, sustituyendo al concepto de método, ya que estrategia alude a la
planificacién de la "ensefianza y del aprendizaje a base de principios” (p. 53)
concediendo mds importancia al juicio del profesor que la que se le otorga en el uso
de métodos ya establecidos.

El modelo de proceso se apoya en los siguientes principios generales, que
Stenhouse especific6 en el "Humanities Curriculum Project” (1970):

a) Las cuestiones relativas a los fines no pueden separarse de las relativas
a los medios.
b) El valor de las actividades humanas radica en sus cualidades intrinsecas.
Los fines justifican los medios porque especifican las cualidades a poner
en prictica en las actividades (procesos) mismas. No son resultados
extrinsecos.
Las actividades se justifican por sus fines intrinsecos y no se refieren a
efectos observables. Por ello, lo fundamental es la forma de llevarlas a
cabo.
La accién racional procede de la deliberacién practica sobre cémo llevar
a cabo determinados fines que se consideran importantes en unas
determinadas acciones en sitwaciones particulares y complejas. Pero
siempre hay una distancia entre los fines a los que se tiende, y los medios
determinados en un momento. Y la concrecién de los fines sélo puede ser
posterior a las experiencias y a las acciones concretas.
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Por ello, en la concrecién del proyecto, define los principios de procedimiento
(que se refieren tanto a medios como a fines) para el desarrollo de la "comprensién”
en el curriculum de secundaria:

a) Las cuestiones controvertidas deben ser tratadas en clase con los
adolescentes.

b) En esta etapa de la educacién, el profesor acepta que es preciso someter

su ensefianza en dreas controvertidas al criterio de neutralidad, o sea, a no

promover su propio punto de vista, aceptando que lo tiene pero que hay

mds visiones.

El niicleo central del planteamiento de las dreas controvertidas serd el

didlogo y no la instruccién.

El didlogo debe proteger la divergencia de los puntos de vista de los

participantes, en vez de tratar de llegar al consenso.

El profesor, como moderador del didlogo, debe ser el responsable de la

calidad y de los niveles aceptables de aprendizaje.
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Elliott (1990) concretard las caracterfsticas de la resolucién de problemas, y los
principios para el disefio de un curriculum deliberativo, a partir de su experiencia y
de la revisién de otros proyectos de investigacién-accion.

Las caracteristicas esenciales del enfoque de resolucién de problemas son:

a)  Su concentracién en los problemas précticos definidos por los profesores
en ejercicio.

b) la Colaboracién entre éstos y los docentes externos que, a través del
didlogo, buscan soluciones a los problemas planteados por los profesores
en un contexto determinado.

¢) Ademss, en el "Ford Teaching Project”, buscan la posibilidad de
generalizacién, ya que las teorfas pricticas tienen implicaciones
normativas, y confian en que a través de la investigacién-accién podrian
llegar a desarrollar una teorfa practica, o una teorfa sobre la préctica en
situaciones concretas, que quizd en alguna medida pudieran ser
generalizables (p. 135).

Goodson (1990) critica duramente esta suposicién y sus resultados en la
aplicacién a distintas escuelas, porque al final, considera él, se vuelve al punto de
partida, ofrecer teorfa a los préicticos (a otros que no participaron en el proceso de
investigacién-accién) para que les ayude a resolver sus problemas, o para que la
apliquen en su contexto.

Para Elliott, "la reflexion deliberativa o investigacién-accién” es el medio por
el que los profesores elaboran sus propias soluciones en relacién con los problemas
précticos a los que se enfrentan. Supone también la posibilidad de definir sus propios
problemas y de desarrollar la autocomprensién de los papeles y tareas profesionales
que desarrollan (p. 244), lo cual es bésico para el desarrollo profesional. En esta
reflexién, y discusion deliberativa (segin Arist6teles en su "Etica”), se toman las
decisiones sobre el currfculum, que se apoya en los siguientes principios (Elliott,
1990, p. 245):

a)  La deliberacién pretende llegar a la toma de decisiones sobre la mejor
estrategia a seguir para realizar los propios objetivos en una situacién
concreta.

b) Es un método adecuado cuando los objetivos de la actividad incluyen
ideales y valores que no pueden definirse con arreglo a resultados
mensurables.

¢) Supone la reflexién sobre medios y fines tomados en conjunto. Las
personas profundizan en su comprensién de los objetivos mediante su
reflexi6n sobre las estrategias que emplean para llevarlos a cabo.



d) Dado que los juicios sobre las estrategias llevan consigo un componente
de "salto en el vacio” cuando los objetivos a alcanzar no pueden ser
definidos de forma precisa, deben someterse a un didlogo continuo con los
compafieros participantes en este proceso.

De esta forma, la escuela se constituye en una comunidad de sujetos que
construyen de forma colectiva, mediante la deliberacién o el discurso practicos, la
comprensién de sus tareas y estrategias profesionales para cumplirlas del modo més
conveniente.

4.2.4. Un ejemplo de disefio deliberativo a nivel universitario.
4.2.4.1. El punto de partida.

Atkins (1991) presenta un modelo de disefio del curriculum del College de
Philadelphia, sensible al desarrollo del curriculum. Parte de la critica a la gran
difusién que ha tenido el modelo tecnolégico, basado en Tyler, de diseiio curricular,
porque muchos te6ricos han empleado su tiempo en ensefiar cémo hacerlo. Sin
embargo, a nivel de educacién superior, si bien permanece esta orientacién en
general, aunque haya cursos en los que ha disminuido el intento de operacionalizar
los objetivos y formularlos en términos de conducta observable, se manifiesta una
insatisfaccién con este modelo. La insatisfaccién es personal, porque la realidad no
llega a parecerse a un ambiente de trabajo intelectual, y de ahi surge la experiencia
que publica como ejemplo: un modelo alternativo de disefio de cursos oficialmente
aprobados, que puede servir de estfmulo a profesores y administradores para el
replanteamiento de curriculums universitarios.

Presenta un modelo deliberativo, con una base fuerte en la teoria interpretativa
de la ensefianza. Su origen esti en la percepcion, por parte de un grupo de
profesores, de que el curriculum que se ofrece no es un conjunto de cursos coherente
que proporcione una experiencia educativa integrada, lo que les 1leva a preguntarse
(influenciados por McDonald, Huebner y Kliebard) cudl serfa la forma de plantear
un nuevo curriculum més coherente. Se adopta la deliberacién como forma de
reflexién que busca llegar a acuerdos sobre cémo solucionar el problema. Durante
la deliberacién emergen dos concepciones del curriculum: como investigacién para
la solucién de problemas, sobre la idea de Dewey; y como una aproximacién
hermenéutica a la interpretacién de textos. Llegan al compromiso de aceptar las dos
orientaciones en el curriculum: investigacion e interpretacién.

4.2.4.2. El modelo de disefio curricular (Atkins, 1991 ).
Esté enfocado a crear ambientes de aprendizaje intelectual que se centran en los

procesos, procurando mantener la coherencia entre la concepcién del curriculum y
la préctica diaria. Se compone de los siguientes elementos:



a)  Una descripcién global del curso. Esta descripcién proporciona la base
racional del curso, definiendo a qué preocupaciones o problemas, en
términos de las necesidades de los estudiantes o demandas académicas,
trata de responder el curso, y qué disefiar para lograrlo. O en otros
términos, trata de explicar por qué es necesario este curso, qué
proporcionard a los estudiantes, y cuéles son los temas criticos o
cuestiones que sirven de principios para orientar el curso. Es la forma de
plantear el curso que sugiere Schwab (1970) y que siguen Reid (1979),
Walker (1971), Westbury (1972).

b)  Grandes unidades, temas, comp y estructura del curso. Se debe
presentar la seleccion acompafiada de una explicacién de cudles son las
relaciones entre todos ellos de forma que se vean como un marco 0 mapa
conceptual comprensible.

¢) Descripcion detallada de cada tipo de actividades disefiadas para implicar
a los estudiantes en el aprendizaje con ejemplos significativos.
Discusiones, seminarios, grupos de escritura, lecturas, sesiones de
laboratorio, y otros tipos de actividades deben describirse asf como el rol
que van a jugar en el curso. Apuntan una serie de cuestiones que deberfan
considerarse al plantear las actividades:

* (En qué medida permite esta actividad el andlisis, interpretacién,
evaluacién y/o integraci6n de ideas del estudiante?

* ;Puede hacer conscientes a los estudiantes de las posiciones tericas que
caracterizan este campo?

* ;Cémo abrir a la consideracién de las implicaciones de perspectivas
alternativas?

* En el proceso de discusién y biisqueda c6mo dar oportunidades a los
estudiantes para que consideren las lineas a seguir en la investigacién?

* /Cémo hacer que los estudiantes presten una atencién cuidada al lenguaje
en las actividades?

* ;Cémo hacer que las actividades sirvan para ilustrar problemas
relacionados con el uso de procedimientos experimentales?

* ;Cémo hacer que las actividades puedan permitir la consideracién de las
relaciones entre teoria, hipdtesis y datos?

Las actividades no sélo reflejan la racionalidad del modelo sino que sirven
también para clarificar esta racionalidad.

d)  Relacién de textos obligatorios y opcionales comentada. Si hay una
acuerdo sobre la lista confeccionada debe aparecer con una explicacién



razonada de la seleccién que se ha hecho. Lo que obliga a los que hacen
el curriculum a trabajar colaborativamente para establecer los criterios
para seleccionar los textos del curso. Y tiene también otra funcién
colaborativa, por cuanto si se trata de un curso aprobado pueden usarlos
también otros profesores.

e)  Ejemplo de tareas escritas y exdmenes. Al menos se deben incluir cinco
tareas escritas y exdmenes, acompariadas también de una explicacién del
significado que tienen para los propdsitos del curso, sobre todo en
relacién con los procesos intelectuales claves, como son el uso del
lenguaje y del pensamiento critico. Es dificil imaginar que esto pueda
reflejarse en pruebas de eleccién miltiple, por ejemplo.

) Evaluacién. El disefio debe incluir un plan para evaluar la efectividad del
curso. Plan que debe responder a las siguientes cuestiones:

* (C6mo evaluar las tarcas y exdmenes para poder llegar a conocer qué es
lo que han aprendido del curso los estudiantes en términos de cuestiones
criticas?

* ¢{Qué otros métodos se pueden usar para determinar la efectividad del
disefio del curso?, por ejemplo, ;qué uso hacer de la emografia, de la
observacién de compafieros, de instrumentos estandarizados, y de la
critica interequipos?

4.2.5. ;Son itiles los modelos deliberativos de diseno?

Es una orientacién que ha dado lugar a miltiples modelos, y que se apoya en
la consideracién del disefio como una actividad profesional, que requiere
conocimiento, y que facilita el desarrollo del conocimiento y de la profesionalizacién.
Por ello, en este momento se acepta esta tendencia, si bien es necesario progresar en
la resolucién de problemas técnicos y sociales también.

Mulder (1991) plantea la necesidad de ahondar en la deliberacién como forma
de trabajo en bisqueda del conocimiento curricular, y en este sentido propone la
deliberacién en las Conferencias sobre el curriculum, que atin no se ha establecido.

Reconoce que esta orientacién estd teniendo éxito en las escuelas porque ha
logrado implicar a los profesores, en alguna medida, en la deliberacién sobre sus
propios curriculums; sin embargo lo que es el debate en términos de la deliberacién
entre comunidades més amplias sobre cuestiones de la calidad del curriculum atn
estd por pensarse, y es un tema que debe salir del terreno de lo profesional hacia
arenas piiblicas, ya que en la toma de decisiones deberfan participar, segiin Clark,



diez categorfas de personas distintas: el pablico, los lideres politicos, los editores de
libros de texto, los responsables o autoridades de evaluacién, los medios de
comunicacion, el personal de educacién superior, las organizaciones profesionales,
Ia administraci6n central, los grupos de profesores, y los profesores individuales.

Citando a Walker piensa que una conferencia sobre el curriculum es una
estrategia especifica préctica para deliberar sobre la solucién del problema del
curriculum.

4.2.6. Los dilemas de la planificacién

Como hemos ido viendo en el modelo practico, se sefiala que hay algunos
problemas dificiles de resolver, y que aparecen como dilemas de la planificacién,
cuando la escuela reorienta el foco desde su propia tarea hacia el aprendizaje de los
nifios.

Lampert (1985) define los dilemas como "argumentos de igual potencia entre
dos tendencias opuestas dentro de uno mismo" (p. 182). Lo cual subraya dos
cuestiones: la necesidad de deliberacién interna del profesor y la eleccion que debe
hacer entre alternativas. Cada momento de la ensefianza el profesor se enfrenta a
dilemas que debe resolver. Compartir con los colegas esta deliberacién interna y
clarificar los propios dilemas asi como tomar decisiones conjuntas es posible en la
fase de planificaci6n.

McDonald (1992), desde el punto de vista de la Coalicién de Escuelas
Esenciales, define cinco dilemas que consideran los profesores frecuentemente con
dos términos, los cuales no suponen una eleccién discreta sino que cada par forma
un continuo de elecciones.

4.2.6.1. ;Resultados o demostraciones?

Planificar sobre la idea de demostrar o exhibir lo que se ha aprendido supone
que se realiza una lista de resultados deseados, recopilados de distintas fuentes
(objetivos del estado, de la localidad, o sugeridos por los expertos...), que sirven para
elaborar los objetivos mas concretos. Estas listas de objetivos son variadas, desde las
que suponen precisar cuestiones esenciales, o el micleo del curriculum en aspectos
de conocimiento (por ejemplo, ;qué diferencia hay entre prosa y poesfa?), hasta las
que se elaboran a base de cuestiones triviales (;qué hace un embalsamador?). Esta
forma de planificar sobre custiones amplias e importantes es propia de las "Escuelas
Esenciales”.




En opinién de McDonald son muchos los autores que han intentado reconciliar
las cualidades narrativas de la ensefianza con las necesidades de rendir cuentas
("accountability") incluyendo listas de resultados, pero siguiendo el flujo que no dan
las listas. El discurso resultante de la demostraci6n -imdgenes motoras de lo que los
estudiantes deben llegar a ser- tiene varias ventajas sobre el discurso estitico de los
resultados (las intenciones tal como se expresaban antes de inventar los tests). La
exhibicién pone en marcha a los profesores y a los estudiantes. En suma, es positivo
el hecho de que los logros intelectuales sean un punto de referencia en la lucha
constante para mantener el poder intelectual, siempre que no se consideren como
items que pueden ser contados uno por uno y con hechos.

4.2.6.2. ;Autoridad local o remota? Es el problema del curriculum bésico. La
educacién es una cuestién de valores, aunque a menudo pretendamos otra cosa.
Nosotros pensamos muchas veces que el conocimiento, las destrezas y la
competencia existen en un universo aparte de la fraccién del universo de los valores.
Con lo cual fallamos al considerar los objetivos claves de la escuela, entendiendo que
son los que pueden demostrarse y certificarse como logros de la misma. Se ponen,
entonces, estindares de evaluacién. El problema es si los profesores deben poder
determinar lo que los estudiantes deben conocer y ser capaces de hacer, y también
evaluar asf sus esfuerzos. Los intentos de crear un sistema claro de objetivos a
menudo han aumentado el poder de las autoridades locales e incluso estatales,
incluyendo a todos los sectores de la sociedad interesados en preservar la cultura
propia.

Ya estd planteado el problema. Pero no se puede resolver diciendo que la
administracién educativa no tiene responsabilidad en esta cuestién, porque la
determinacién de los objetivos es mds complicada de lo que parece. Puede pensarse
que es posible conciliar el intento de logro de objetivos comunes tanto como la
adaptaci6n del curriculum. Pero ciertamente buscar una soluci6n y llevarla a cabo en
un contexto social y politico real es dificil.

Y, por otra parte, no cree que sea un buen sustituto de la administraci6én central
la administracién local. Las autoridades més lejanas solucionan muchos problemas
de comprensién de las materias y de relaciones entre ellas, y quitan tensién entre los
profesores dentro del mismo centro escolar. Y a dltima hora, las fuentes remotas de
conocimiento pueden ser ignoradas al planificar.

McDonald cree que hay una forma de solucién del dilema: dejar la autoridad
para la cuestién de los objetivos y estdndares (niveles de etapa), pero el resto es una
cuestién de reflexion critica, conversacién informada y percepci6n practica. O sea,
que la solucién no estd a nivel de la autoridad estatal, ni detrds de la puerta cerrada
de la clase de cada profesor, sino a nivel de la comunidad escolar. Es la comunidad



educativa la que debe colaborar en la planificacién y convertir este asunto en usual,
Los profesores se pueden enriquecer abriendo sus puertas a los otros, pero también
necesitan apoyo del estado, de los padres y de otros miembros de la comunidad.

4.2.6.3. ;Patrones rigidos o flexibles?. Si uno concibe la inteligencia como fondo de
dotacién genética y la cultura como un tesoro de proporciones definidas, entonces no
parece que exista dilema. Es como un viaje. Unos pueden ir més lejos y otros
quedardn mds cerca. Pero si tiene una concepcién més compleja de la inteligencia
humana y de la cultura, la metifora cambia. Si nosotros pensamos seriamente que
ensefiamos a estudiantes con diversidad cultural, entonces los estindares deberdn
cambiar, y no es que no deban existir, pero debemos valorar su variabilidad
inherente. La investigacién cognitiva realza esta necesidad. Algunos resultados han
demostrado que la inteligencia es més amplia y compleja de lo que pensibamos
(Cornblet, 1990a), y otros sugieren que los estudiantes tienen capacidad de pensar
con poca ayuda y habilidad para contribuir a los procesos de pensamiento social que
ocurren cuando trabajan juntos, que es tan importante como su habilidad para pensar
solos.

Entonces los criterios de la excelencia deben ser flexibles. Pero, ;c6mo sabemos
que disponemos de criterios para reconocer las diversas formas de pensamiento? Por
supuesto no es a nivel general como pueden determinarse. Deberia contar el
conocimiento del profesor al establecer los estdndares. Hace falta una mezcla de
“frialdad y calor” al juzgarlos, y desde luego es una cuestién de ética, de decencia
y respeto, y considerar que las formas de pensamiento y expresién implicadas en
recitales, exhibiciones artisticas, archivos literarios, ¢ incluso competiciones atléticas,
no son un curriculum periférico. Esto es propio de las buenas escuelas.

4.2.6.4, ;Separacion entre ensefianza y evaluacion o autenticidad en la evaluacion?.
La evaluacién es una caracteristica de la ensefianza. ;Qué conocen los estudiantes?
;Cudnto deben conocer?... los profesores suelen preguntarse en plural, y el juicio que
hacen no suele ser personal sino para el grupo. Incluso cuando en la gestién de la
ensefianza dediquen tiempo a la atencién individual, la evaluacién durante estas
tareas suele ser tipicamente social. Es una evaluaci6n subordinada a la instruccién,
menos interesada en saber en qué situacién estd un estudiante que hacia dénde va
cambiando, una evaluacién prospectiva con la intencién de llenar las lagunas y
estimular al estudiante a seguir hacia adelante.

Por otra parte, los profesores quieren saber en qué posicién estdn sus estudiantes
en relacién con las expectativas de la escuela. Esto requiere hacer evaluaciones
separadas de la ensefianza, bien con referencia a norma o con referencia a criterio.




Cuando hablamos de problemas en la evaluacién escolar, nos referimos a esta
evaluacion después de la ensefianza y separada de ella. Como de antemano se sabe
el tipo de prueba (implicita en el objetivo) la ensefianza acaba convirtiéndose en la
preparacion para responder correctamente a la prueba (en lectura, por ejemplo, para
responder correctamente a cuestiones sobre un texto fuera de contexto).

Para solucionar este problema algunos piensan en evaluaciones mds auténticas.
Entonces se piensa que, por ejemplo, deberia evaluarse la experiencia de lectura del
estudiante, usar textos completos, relaciones intertextuales, construir respuestas sobre
varios medios; usar la técnica del portfolio para captar la experiencia del estudiante
a través de varias lecturas de textos particulares, y métodos basados en el seminario
para captar la construccién social del significado. Esta evaluacién aparte requiere
diferente tipo de energfa que la ensefianza. Los estudiantes saben cudndo se les estd
evaluando y conocen que la actividad en la que estdn implicados tiene suficiente
valor para justificar un juicio sobre €.

4.2.6.5. ;Cursos para construir andamios o cursos de proyectos?. La diferencia estd
en concebir el curriculum como un andamiaje o como presentar rutas. Y ello se basa
en la incertidumbre de los profesores debido a que ellos no pueden conocer de forma
precisa como puede trabajar otra mente.

El buen andamio ofrece variedad de enfoques cognitivos y de dominios, pero
también exige que los estudiantes integren enfoques. Ademds ofrece variedad de
circunstancias sociales, particularmente la oportunidad de trabajar juntos e
individualmente, y de experimentar dénde funcionan y dénde fallan los grupos.
Finalmente ofrece variedad de escenarios de aprendizaje, bien de la vida prictica o
al margen de la misma.

Los proyectos son tareas que requieren iniciativa, independencia y energia,
emprendidas dentro de un marco de asesoramiento.

Para McDonald es un dilema dificil de resolver. Piensa que pocas escuelas
secundarias ofrecen cursos genuinos, en el sentido de andamiaje, y tampoco
oportunidades de proyectos genuinos. Generalmente los cursos implican poco
compromiso voluntario, una imprecisa direccién intelectual y demasiado tiempo.
Podria decirse que se trata de un mecanismo para asignar el tiempo y controlar la
actividad. De modo que los estudiantes suelen decir que "estdn” en esta materia o en
la otra (cuando la han elegido), pero no que "estudian" esto o lo otro; y se dan
demasiadas antipatfas hacia las materias de aprendizaje. Pero es preciso ir
sustituyendo la funcién de custodia de la escuela secundaria por la de produccién
intelectual.



Algunas Escuelas Esenciales han empezado a experimentar nuevos disefios de
andamiaje. Por ejemplo, en algunas se ha definido tiempo para trabajo de grupos,
tiempo para trabajo independiente, tiempo para las diferencias. Hay diversas
experiencias. No hay resultados concluyentes porque todas tienen sus pros y sus
coniras, .

Su idea es que puede organizarse ¢l curriculum en un equilibrio entre cursos y
proyectos. Pero, claro, hay que trabajar en comunidad.

Featherstone y Feiman-Nemser (1992) desde su experiencia en formaci6n de
Profesores plantean tres dilemas en parte semejantes a los descritos, pero a un nivel
més concreto como es el de la planificacién a corto plazo, o de unidades de trabajo.
Y son dilemas que a veces se presentan durante la interaccién en clase y no tanto
en la planificacién.

4.2.6.6. "Cubrir el contenido o descubrirlo”. Suele reducirse a un problema de
tiempo: ;a qué dedicarlo?. Concluyen que ellas creen haber resuelto mejor el dilema
tiempo cuando han pensado mds en crear experiencias para estimular el
cuestionamiento y la exploracién que en el reexamen de las cuestiones y la
comprension, a juzgar por los trabajos escritos y los exdmenes de sus alumnos.

Rumpf (1992) esté de acuerdo con esta idea, pues a su juicio los conocimientos
no se pueden transmitir a otros como informaciones, los va adquiriendo cada uno con
la experiencia, lo contrario supone creer que en poco tiempo alguien puede sumar
dentro de si las "experiencias supremas y ms extrafias de todos los tiempos" (p. 89).
Lo importante es producir conocimientos que hay que esclarecer, comentar y
defender. Aunque también piensa que "asumir conocimientos y habilidades de otros
no es una vergiienza” (p.95), dado que hay que aprender lo que permite sobrevivir
en nuestra sociedad.

42.6.7. "Parar y deliberar o esperar y tener confianza". En su proyecto (TE-101)
consideraron como més efectivas formas de ensefianza en las que se ayudara a los
estudiantes a examinar sus preconcepciones, a trabajar sobre las razones por las que
sus ideas sobre la ensefianza eran defendibles para si mismos, leyendo, escuchando
a otros, discutiendo en pequefios grupos, etc, ya que querfan cambiar la nocién de
que el profesor tenfa las respuestas correctas en el contexto del curso. Pero, a veces,
se afirmaban en sus concepciones sobre la base de la ensefianza recibida en las
escuelas ordinarias. Entonces aparece la idea de la necesidad de intervenir para que
se produzca el nuevo aprendizaje. Citan otros casos de profesores que se han
encontrado en la misma situacién ante problemas matemdticos, o de otras dreas. ;Se
interviene para que logren ver lo que se considera importante, o se espera...?



4.2.6.8. "Pensamiento critico versus participacion". Son dos tipos de objetivos.
Analizar y contrastar los propios pensamientos exige participacién, pero muchos
alumnos tienen poca confianza en que sus ideas sean vdlidas para contribuir a una
discusién, entonces se siente la necesidad de estimular la participacién y los
comentarios voluntarios. Ahora bien, cuando se pretende que avancen en el
pensamiento critico, entonces hay que pedir razones para defender lo expresado, lo
cual vuelve a frenar la participacién. En concreto citan el ejemplo de alguno de sus
alumnos al que se le pregunté si queria exponer algo, y contesté que "no porque
inmediatamente se le iba a preguntar el porqué, y no sabia por qué". Su conclusién
es que debe haber un equilibrio y contar con diversas técnicas para fomentar el
pensamiento critico (escribir trabajos, diarios, discutir en pequefios grupos, etc), y no
estar preocupados por todo a la vez en una discusién en gran grupo, porque se frena
algo, y suele ser la participacién.

4.3. Modelos constructivistas: Centrados en los procesos de aprendizaje

Las teorias cognitivistas también han influido en la concepcién de lo que debe
ser la planificacién de la instruccién. D.W.F Brown (1975) propuso y trabajé con un
modelo de disefio basado en el concepto de aprendizaje como procesamiento de la
informacién. Se centraba en los objetivos y estrategias para la adquisiciéon de
conceptos, en base a la interaccién verbal. La planificacién suponia una forma de
anticiparse a la interaccién creando un marco ttil para los intercambios verbales
necesarios a fin de dominar las ideas méds complejas de un tema dado. Los planes
instructivos, entonces, generan estimulos ambientales, controlan las acciones
instructivas y sirven para evaluar las respuestas comportamentales (Gagné y Briggs,
1980; Kyriakou, 1990). Sobre los planes previstos se dirigen las acciones
comunicativas. De forma que en el paradigma cognitivista se piensa que los planes
son "prerrequisitos de la accién y la prescriben en todos sus detalles”, dado que Ia
organizacién y la significacién de la accion humana residen en los planes
subyacentes. Ausubel (1983), Novak (1982) y Anderson (1989), son ejemplos de este
planteamiento.

4.3.1. El diseno instructivo en el paradigma del aprendizaje situado.

J.S. Brown y sus colaboradores (1988) han cambiado el modelo de comprensién
del aprendizaje en base al paradigma del aprendizaje situado, semejante a la
concepcién del "curriculum post-modermnista” de Doll (1989) basado en el concepto
de experiencia de Dewey (1989), de aprendizaje de Piaget y de formas de trabajar
en la formacién de conceptos de Bruner.

El paradigma del aprendizaje situado conduce a una modificacién del disefio
instructivo, que expone Streibel (1989) sintetizando las ideas de Brown, Schon,
Suchman y Lave, fundamentalmente, asi como los resultados de su propio trabajo.



4.3.1.1. Ideas bdsicas:

a). La cognicién supone una "conversacién” con las situaciones.

b). El conocimiento supone una relacién de accién prictica entre la mente y
el mundo.

¢). El aprendizaje supone una adquisicién cognitiva simuitdnea a ciertas
actividades de cooperacién y practica miltiple.

En el aprendizaje sucede como en los procesos de cognicién cotidiana, que
Brown resume asi (segtin Streibel, 1989)

Aspectos de la cognicién cotidiana

Actiia sobre situaciones.

Interpreta situaciones concretas.
Resuelve dificuitades emergentes.
Negocia el significado de los términos.
Utiliza los planes como recursos.
Construye la realidad social y fisica.
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Es una "Conversacién" con una situacion.

En este paradigma vuelve a cobrar interés la interaccién, que se define como
"accién o influencia reciprocas”. Pero, subraya que el sujeto de aprendizaje lleva
consigo una biografia y una historia tnicas a cada nueva experiencia de aprendizaje,
es el "mundo vital" del aprendizaje situado. El conocimiento supone una experiencia
especifica y contextual, y las acciones no se producen sobre la base de planes
construidos racionalmente, sino sobre la base de las propias destrezas incorporadas
que son sensibles al contexto.

4.3.1.2. La wtilidad de los planes.

De ahi que los planes sean mds expresivos de la forma de razonar sobre la
accién que del curso efectivo de los acontencimientos. Y, por otra parte, tampoco
estdn conectados con las intenciones durante el desarrollo real de los sucesos.
Entonces, sirven més para la comunicacién prospectiva y retrospectiva que para una
funcién rectora y de control.

Es més, todo curso de accién, segin Suchman, depende de manera esencial de
sus circunstancias materiales y sociales. La comunicacién interpersonal y la accién
cooperativa son necesarias para la interpretacion de cualquier situacién, y como
consecuencia, nuestro conocimiento de los mundos fisico y social es una creacién
intersubjetiva. Esto se contrapone a la creencia de la teorfa de procesamiento de la



informacién sobre los sistemas instructivos como mecanismos de transmisién de
conocimientos o de ensefianza de destrezas.

La pregunta fundamental que se deriva de esta concepcidn es si es posible
compaginar disefio instructivo y aprendizaje situado. Para Edwards y Mercer (1987)
son dos polos opuestos dificilmente compatibles. Streibel (1989) piensa que las
estrategias instructivas tnicamente pueden utilizarse como orientaciones para la
préctica, y no para prescribir maneras de ensefiar y de aprender. Igualmente los
planes, o representaciones de acciones situadas, pueden utilizarse como recursos, pero
no como procedimientos de control del curso real de las interacciones.

4.3.1.3. Caracteristicas de los sistemas instructivos basados en el aprendizaje
situacional:

* Utilizan los planes como recursos para orientar al que aprende hacia la
accion.

* Incluyen el didlogo interpersonal para desarrollar las destrezas
incorporadas.

* Ayudan a los sujetos de aprendizaje a problematizar una situacién y
resolver dificultades emergentes.

* Ayudan a los sujetos de aprendizaje a desarrollar practicas de discurso
situadas.

* Utilizan estructuras de cooperacién para el aprendizaje.

* Utilizan el lenguaje para construir la realidad fisica y social.

En ese caso, la tarea de disefio es crear un ambiente de aprendizaje. Es propio
del maestro que participa en la interaccién interpersonal. El disefio instructivo
elaborado con anterioridad y fuera de la situacién de aprendizaje, no puede ser
constructivo sino coercitivo.

Estos planes de los profesores pueden desempeiiar un papel en las acciones
situadas si:

- S€ USan COmo recursos,

- se representan acciones practicas,

- se negocian entre los participantes,

- se contextualizan las acciones,

- los objetivos no se consideran como puntos finales predefinidos del
aprendizaje, sino como expectativas respecto de la direccién que seguird la
persona que aprende,

- se consideran las tareas instructivas como un subconjunto de las numerosas

ividad & decidi fer el



- se trabaja en el manejo de dificultades, que es distinto a la solucién de
problemas, ya que insiste en el planteamiento de problemas, formulacién de
hipétesis, negociacién de criterios para su evaluacién y resolucién
interpersonal,

-y se da importancia al criterio cualitativo de la excelencia y el conocimiento
relevante, frente a los criterios de eficacia. El aspecto subjetivo, es muy
importante en este sentido, ya que s6lo la persona puede negociar el
significado de sus acciones y lo que es racional para ella.

4.3.2. El modelo descriptivo-normativo de Sanders

Sin embargo, algunos autores consideran que es importante la tarea de disefio
para promover acciones a través de las cuales los alumnos pueden construir su
aprendizaje.

Sanders (1992) describe las concepciones de la ensefianza de tres profesores de
ciencias con experiencia y deriva normas de accién:

a)  Planificar antes y tener preparados los materiales para cada dia,
colocados en algin lugar de la clase.

b) Al preparar el curso hay que recordar el proceso bdsico de la ciencia.
Hay que idear la forma de conseguir que los estudiantes observen,
clasifiquen, midan, recuerden, analicen, hagan predicciones y las prueben.
Y pensar la forma de lograr que los estudiantes participen y aprendan por
usar estos procesos bésicos de la ciencia. O sea disefiar el mayor nimero
de actividades posibles en esa direcci6n.

¢)  El contenido. Si es nuevo, y no les resulta familiar, hay que hacer un
esfuerzo extra de preparacioén: buscar textos suplementarios, informacién
adicional, y nuevos recursos. Incluso, los profesores con experiencia, para
facilitar la asimilacién del nuevo contenido, preparan notas escritas para
si mismos y para sus alumnos, asi como diagramas, etc.

d) Organizar el trabajo. Se pueden hacer grupos que facilitan la
participacién y la discusién. Por ejemplo, describe la estrategia de grupos
rotativos para usar con mds eficacia el laboratorio: un grupo estd
trabajando en el laboratorio, mientras otro prepara el trabajo que hard
después en él, y otro tercero estd realizando el trabajo posterior al
laboratorio, o preparando otro proyecto. Hay dias en que se da clase a
todo el grupo.

E incluso, cuando los materiales son limitados, encontré que algiin profesor
preparaba cémo intentar €l mismo proceso con otros materiales.



e) Estructurar las lecciones. Todas las clases tienen un comienzo, un medio
y un fin. Cada parte precisa de una tarea o un tipo de tareas distinto; c6mo
introducirlo, c6mo desarrollarlo y cémo hacer un resumen para ver si hay
aspectos que necesitan ser revisados o reforzados el préximo dia.

f) Ser flexible. Es preciso entender que el profesor puede aprender con los
estudiantes, y van a suceder cosas que no estén planeadas. Entonces hay que
juzgar si dar cauce a las nuevas ideas que surgen aunque se modifique el
flujo de la leccién sobre lo plancado. Como también pueden surgir
concepciones erréneas que precisan de un trabajo afiadido.

g) Aprender de los estudiantes. Escuchando los cc arios y sug ias se
descubren los intereses y conocimientos de los estudiantes, algunos pueden
tener conocimiento sobre el nuevo contenido, y pueden ayudar en la
orientacién o explicacién o presentacién del contenido.

h) Ser creativo y tener voluntad de intentar nuevas ideas. Por ejemplo,
presentar el tema con un film, o acabarlo con un comentario a una pelicula,
Y otras técnicas que pueden incorporarse a la clase, adem4s de la discusién,
la lectura, el laboratorio, etc. Pero el profesor debe capitalizar lo que sabe
por experiencia, lo cual le ayudard a solucionar muchos problemas, y a
prever cuédndo los alumnos pueden tener problema con un contenido.

i) Buscar ayuda de todos los recursos posibles: asociaciones profesionales,
compafieros que tienen el mismo curso, reuniones, revistas... Y también
estos profesores han pedido ayuda del asesor en algunas ocasiones.

j) Finalmente, es preciso reflexionar sobre la propia enseiianza al final de
cada dia. Es la forma de darle continuidad y clarificar y reforzar el
contenido necesario.

4.4. Modelos criticos

Varios investigadores consideran que los profesores deberian ser investigadores
de sus propias clases. Lo que sugiere que los profesores deben usar los resultados de
su propia investigacién para el cambio y la mejora de sus pricticas.

Segiin Thompson (1988), la investigacién-accién es una forma de pensar y
evaluar sistemiticamente lo que estd sucediendo en una clase o en una escuela,
realizar las acciones oportunas para mejorar o cambiar la situacién o la conducta,
controlar y evaluar los efectos de la accién con una visién de mejora continua.

4.4.1. El analisis critico del contenido de Goodson

Goodson (1984, 1988) distingue entre "curriculum como hecho"” o documento
(curriculum preactivo), y el "curriculum como préctica” (o el curriculum interactivo),
y se centra en la construccién del primero que implica la determinacién de las
relaciones entre teoria y practica, y mds concretamente en un momento importante:



1a selecci6n del contenido curricular, que es su foco de interés. En su opinién teoria
y préctica, pasado y presente, a menudo chocan, estin en conflicto. Y en lugar de
usar teoria especifica para fijar qué hay que hacer, prefiere describir y documentar
sucesos e individuos en detalle, con el intento de desarrollar un modelo que pueda
explicar cambios que se repiten en el contenido del curriculum.

Goodson considera el curriculum como una coleccién de materias y como una
expresién de conflicto social (Johansen, 1991). Los patrones y pardmetros did4cticos
fundamentales se determinan en el curriculum preactivo. Y como resultado suele
considerarse la construccién del curriculum como el establecimiento de una tradici6n.
Pero es un punto de vista simplificado, porque es una tradicién que se ha construido
histéricamente. Incluso el concepto de curriculum es multifacético, construido,
negociado y renegociado en variedad de niveles y de ruedos (Goodson, 1990).

Su opinién es que hace falta comprender la construccién del curriculum més que
explicar y generalizar, por eso recurre a la etnografia. Sin embargo, cuando se
descubren fenémenos que se repiten, regularidades, quizd se pueda contribuir a la
teorfa (en esto coincide con Schwab). Pero estas regularidades no son invariantes ni
independientes del tiempo. Por eso el curriculum debe ser comprendido en su
dimensién histérica.

Un elemento histérico importante es la estructura del sistema educativo; éste es
esencial para comprender las acciones individuales, colectivas y relacionales. Para
los actores del sistema educativo, éste representa las reglas de juego: proporciona el
marco de factores restrictivos o posibilitadores de su funcién. Las estructuras son
relativamente fijas y duraderas, lo que hace posible un cierto grado de homogeneidad
en la respuesta de los actores.

Goodson considera que Ia visién tradicional toma como un hecho establecido
que las disciplinas son la base o fuente de las materias de la escuela (el punto de
vista de Schwab). Pero olvida que es un proceso social y politicamente condicionado
en el que hay fuerzas que entran en un juego de poder. Es necesario analizar los
motivos y acciones por los que se presenta y desarrolla un contenido como materia
de aprendizaje. El considera que hay factores internos, externos, y tipos de grupos
externos, como el piblico, los partidos politicos y los votantes, que se constituyen
en fuerzas de legitimacién del curriculum. Los factores internos actian como las
reglas del juego para los profesores y consi en las sigui etapas:

a) Invencién. Las ideas se generan atendiendo a dos funciones, la utilitaria y
la pedagégica. Las ideas proceden de los profesores y de los alumnos, pero
también del mundo exterior a la escuela, ya que cuando estdn naciendo
nuevas ideas algunos grupos se interesan en ellas. No es un interés
puramente intelectual, sino que también representa la posibilidad de
establecer un nuevo campo ocupacional.



b) Las materias como coaliciones. Dentro de una materia a menudo hay
diferentes identidades, intereses y valores de personas. Los grupos de
materias no son homogéneos. Desarrollan conflictos y coaliciones sobre el
curriculum, la asignacién de recursos, contratacién de empleo e instruccién.
Muchas personas estdn preocupadas por la validacién del conocimiento con
una visién sobre las oportunidades de hacer carrera en el futuro. Y asi se
establecen las tradiciones de la escuela (en cuanto a materias).

c) tablecimiento del ¢ ido: Coaliciones en accién. Llegar a establecer
grupos de materias es largo y difuso. Van emergiendo grupos que
argumentan y promueven un estatus académico a un contenido. Si tienen
éxito, se establece una nueva disciplina universitaria. El proceso tiene varias
fases: invenci6n, promocién, legislacién y mitologizacion.

Ahora bien, cuando las invenciones ideativas han logrado llegar a establecer un
nuevo rol intelectual y una identidad ocupacional, las materias con status "inferior"
intentardn generar nuevas invenciones. Pero para que lleguen a establecerse necesitan
el apoyo y la aceptacién de agencias externas, que son las que facilitardn los
recursos. Cuando los logran la disciplina es ya un hecho. Y entonces empieza el
mito, porque nadie sabe exactamente qué constituye la disciplina. Pero ésta funciona
como legitimacién de un 4drea de contenido general.

La consecuencia para Goodson es clara. ;Dénde se origina el contenido?, en la
invencién por profesores y alumnos fundamentalmente. Pues, volver a este punto es
el problema del desarrollo curricular; y la investigacién-accién es el medio mds
legitimo para la adquisici6n y creacién de cultura asf como para la emancipaci6n del
mito de las materias escolares, y su legitimaci6n a través del curriculum bésico, que
termina en la "trivializacién" del curriculum y de la ensefianza.

4.4.2. El modelo de planificacién de la investigacion-accién critica de Kemmis
y McTaggart.

Kemmis y McTaggart (1992) elaboran un modelo de planificacién centrado en
el desarrollo curricular a través de la investigacién-accion. Sugieren que el comienzo
de este proceso complejo, en el que no se pueden diferenciar fases independientes
y secuenciales, debe ser el planteamiento de algunas cuestiones claves como ;qué
estd sucediendo?, jen qué sentido es esto problemético?, ;qué puedo yo hacer con
relacion a esto?

Y entonces puede ponerse en marcha el ciclo de planificacion-accién-evaluacién,
en la forma que representa la figura 9.
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Figura 9. Espiral de la investigacién-accién, segin Kemmis (1982, p. 27)

Una vez realizado el andlisis inicial de la situaci6n, en relacién con la
preocupacién temdtica del individuo o del grupo participante en el proceso, comienza
el proceso de planificacién como respuesta a la pregunta ;qué debe hacerse?.

Kemmis y McTaggart (1992, p. 85-89) describen el proceso de disefio que
nosotros vamos a resumir en 6 principios, que a la vez son pasos de un proceso:



a) Revisar y discutir los valores sociales y educativos que moldean el propio
trabajo, expresan los propios compromisos educativos y designan los
objetivos por los que se lucha (por ejemplo, equidad, democracia...). Yo
creo que son finalidades educativas.

b) ¢Por dénde empezar?. Es una decisidn estratégica; se trata de una decisién
préctica acerca de dénde hay que actuar para producir el efecto mis pode-
roso posible, compatible con el mantenimiento de la lucha por la reforma.

¢) Examinar las condiciones objetivas (oportunidades y limitaciones fisicas y
materiales en el marco de su situacién, recursos, tiempo..), y las
condiciones subjetivas (oportunidades y restricciones en relacién con lo que
la gente piensa actualmente, a sus expectativas...).

d) Teniendo en cuenta que no se puede cambiar el mundo de pronto, pero que
€5t0 no es razén para trabajar en problemas triviales, deberdn proponerse
fines y objetivos importantes. Y sugieren que se distinga entre objetivos
globales y objetivos estratégicos, asi como entre objetivos a largo plazo y
objetivos a corto plazo para cada paso en la accién.

e) Concretar el plan. {Qué debe hacerse acerca de qué, por parte de quién,
dénde, cudndo y c6mo?. Preguntas que deben plantearse en términos de
accion individual y accion cultural. Y que implican cambios en tres 4mbitos
(registros, dicen los autores): lenguaje y discurso en la situacion, actividades
y précticas que ésta implica, y en las relaciones sociales y en la
organizacién que la caracterizan, por sus interrelaciones.

Por parte de quién es una pregunta que requiere explicitar qué har4 cada uno de
los individuos del grupo de acci6n y el grupo en su conjunto, asi como qué ocurrird
a otras personas implicadas y afectadas por los cambios previstos. El plan requiere
responsabilidad por parte de los miembros del grupo y respaldo del grupo como una
base para la accién.

f) El plan debe incluir ideas acerca del control de la puesta en prictica y los
efectos de su accion. Para evaluar el primer paso de la accién se debe
disponer de pruebas que permitan explicar de modo claro, relevante y
preciso las relaciones entre circunstancia, accién y consecuencia de la
accién desarrollada.

Para cada uno de estos elementos del plan especifico, descritos en los puntos
€) y f), dan orientaciones més concretas, siempre basadas en las preguntas que deben
orientar la reflexién y la decisi6n.

Critica.

Segiin Marsh (1992) se puede considerar positivo el impacto de la planificacién
por el modelo de investigacién-accién sobre la escuela en varios sentidos:



a) Incremento de la autoconfianza en los profesores,

b) sentimiento de autonomia,

c) desarrollo de la colegialidad profesional,

d) potencia el deseo de experimentar,

e) incremento de la comprensién del proceso de investigacion.

Pero también tiene aspectos negativos:

a) Impacto limitado sobre los profesores no implicados directamente en estos
procesos,

b) impacto limitado porque a los profesores no se les asignan tiempo y
recursos para comprometerse en la investigacién-accion,

c) ademis los profesores no son libres de hacer los cambios que pueden sentir
como dignos desde el punto de vista educativo.

Tripp (1987) sugiere que la investigacién-accién emancipatoria es muy rara y
s6lo ocurre cuando una mayoria critica de participantes radicales pueden trabajar
juntos durante un amplio periodo de tiempo.

4.5, Modelos de planificacién colaborativa.

Surgen de la consideracién de que el curriculum no es meramente una serie de
documentos, sino la combinacién de las experiencias de aprendizaje formal e
informal que ocurren en la escuela. Experiencias para las que tiene la mayor
importancia el trabajo colaborativo de los profesores y su manera de interaccionar
con los estudiantes. En algunos casos hay una fuerte conviccion en la idea de que
todos los profesores estdn implicados en alguna medida en la gestién del curriculum,
pero algunos, como el director, causan més impacto que otros, por lo que se ha
llegado a valorar el liderazgo instructivo més que cualquier otro tipo de liderazgo,
y se ha visto la necesidad de que el director participe también en la planificacién del
curriculum. Pero lo propio de la colaboraci6n es la posibilidad de trabajar juntos
profesionales con distintas funciones, e incluso profesionales y otras personas
implicadas en la educacién pero externas a la escuela.

Hay distintos modelos de planificacién colaborativa:
4.5.1. La colaboracién con expertos.

La planificacién colaborativa se ha visto como un medio de clarificacién de los
profesores en cuanto a su responsabilidad profesional en el curriculum, y como un

medio de adquirir autonomia y por lo mismo de liberarse de la esclavitud de los
libros de texto y del curriculum basico (Lauriala, 1992). Claro que esto necesita



tiempo y asesoramiento o apoyo de expertos. Las relaciones colaborativas entre la
universidad y otras instituciones educativas pueden ser muy fructiferas en este
sentido. En el trabajo de Lauriala la autora comenta que al final del curso de
formacién (seis afios), los profesores habfan llegado a ser lectores criticos del curri-
culum, ninguno era un pasivo usuario o indiferente del curriculum, y lo desarrollaban
de una manera més activa. Habian llegado a entender el curriculum como
planificacién y a la vez como interaccién, de forma que consideraban que se trataba
de un conjunto de materiales preparados para la instruccién, asf como para la interac-
ci6n con los otros profesores, o para que los estudiantes interaccionaran con ellos.

Finalmente, se ve como un medio de aprender a cooperar en la escuela, y de
crear una cultura favorable a la innovacién (Kainan, 1992; Lauriala, 1992).

4.5.1.1. Los principios de la colaboracién (Lauriala, 1992, p.424). La autora comenta
que en parte han sido principios que se clarificaron antes de plantear el proyecto de
desarrollo profesional centrado en el desarrollo curricular, pero en parte fueron
emergiendo y clarificdndose durante el proyecto.

a) Integracién de teoria y prdctica. Se basa en la idea del significado de la
teorfa para los pricticos y especialmente en la nocién de conocimiento-en-
accién. Esta nocién implica que el conocimiento de los practicos debe ser
apreciado, y que es importante encontrar formas de expresar este cono-
cimiento préctico (conocimiento-c6mo, de Olson, 1992) a otros profesores.

b) Reflexion sobre las experiencias. Aunque se hizo hincapié en llevar a cabo
experiencias préicticas, el objetivo primordial no era imitar o adoptar las
pricticas de las clases experimentales como tales, sino revisarlas y
analizarlas criticamente, y reflexionar tanto individual como colectivamente.

¢) Aproximacioén holistica. El objetivo que se pretendia se relacionaba con el
cambio de conocimientos, destrezas, creencias y actitudes.

d) Relevancia personal. De acuerdo con los principios del aprendizaje adulto,
el curso se disefi6 tomando en consideracién sus necesidades. Entonces
adquiere relevancia lo que se propone y lo que aprenden.

¢) Estimular la colaboracién de los profesores y el esfuerzo colectivo. Se
suponia y se asumi6 que el crecimiento personal depende de la propia
habilidad para trabajar eficientemente con los colegas. Lo cual exigfa
romper las normas prevalentes en la cultura de los profesores y las barreras
de su ocupacién.

f) Hacer (formar) a los profesores expertos en su propio trabajo. Esto incluye
dotarles de los instrumentos necesarios y las disposiciones para la
renovacion continua, la investigacién, y la experimentacién en su propia
tarea. La libertad de los profesores, la toma de decisiones, y su capacidad
para influir en su propio trabajo, son, quiz4, los elementos m4s importantes.



4.5.1.2. Los efectos de la planificacién colaborativa con el experto.

a) Observando su planificacién, se detecta que se ha operado un cambio en la
consideracién de los objetivos.

*  Después del primer afio, en el drea cognitiva decrecio el interés por
ensefiar el conocimiento de los hechos y las destrezas bésicas para
apoyar la iniciativa y la independencia de los estudiantes, asi como las
habilidades metacognitivas.

* En el 4rea personai-social, hubo un cambio desde la preocupacién por
¢l buen comportamiento propio de un ciudadano educado hacia el
interés por el desarrollo de la personalidad, la autoconfianza, y la
autoconsciencia.

b) En cuanto a los contenidos, se observé una valoracién y un cambio hacia
la ensefianza integrada (un movimiento de innovacién actual en Finlandia).

c) Con relacién a la participacién de los estudiantes, hubo un cambio en la
percepci6n de su rol por parte de los profesores. Aparece una comprension
nueva de las necesidades de los estudiantes, de su estilo de aprendizaje y de
la importancia de la autodirecci6n en el aprendizaje. Su vocabulario incluye
al final el "aprendizaje significativo”.

4.5.2. La colaboracién del experto cultural en el diseito curricular.

McAlpine (1992) considera que es necesaria la ayuda de expertos tanto en el
proceso de disefio, como en la elaboracién de materiales y en la evaluacién del
proceso formativo; pero asi como generalmente los expertos que mds cabida han
tenido en estas tareas educativas han sido los especialistas de materias de ensefianza,
él considera que hoy se necesita un tipo especial de ayuda para el disefio que es la
del experto cultural, para la deliberacién sobre la seleccién cultural en que consiste
el curriculum, sobre todo en contextos sociales con cultura peculiar y en contextos
multiculturales.

El experto cultural es aquella persona reconocida por la sociedad como
especialmente conocedora de su cultura. Pero también son capaces de conversar con
la cultura del que disefia el curriculum, y es capaz de articular las discontinuidades
tanto explicitas como sutiles entre ambas. Es un experto que es capaz de comprender
las caracteristicas sociales, morales, psicol6gicas e histéricas de la cultura, y también
de clarificar la comprensi6n de los estilos de aprendizaje preferidos por el grupo para
el que se disefia.

Idealmente deberian ser educadores, pero al menos deben tener preparacién
especifica para entender sobre los procesos de interaccién social. No es tan
importante el conocimiento de la materia a enseiiar. Por ejemplo, puede actuar como



alguien que aprende también. Si €1 no comprende lo que son ejemplos y no ejemplos
de un concepto, 0 no entiende un término, puede ayudar a descubrir dificultades
potenciales sobre lo que se estd disefiando. De esta forma, puede establecerse un
didlogo entre ¢l experto en la materia, el experto cultural y los disefiadores a través
del cual se puede descubrir la relevancia de los aspectos del contenido a tratar.
También pueden descubrirse asi visiones del mundo inaceptables que pueden
presentarse en los materiales escolares. Igualmente, debe dialogarse sobre la
pertinencia de las estrategias de ensefianza. En algunas culturas, por ejemplo, es
inapropiado usar el refuerzo verbal positivo o negativo. Incluso si los objetivos tienen
sentido, si los ejemplos son comprensibles y vilidos, etc.

También puede ayudar el experto cultural en la formacion de los profesores
facilitdndoles instrumentos y la adquisicién de actitudes para llegar a actuar como
expertos culturales en el andlisis de materiales curriculares, ya que algunos elementos
de la instrucci6n pueden ser incongruentes con las creencias éticas y religiosas, o las
costumbres sociales del grupo (creencia en la creacién del mundo contra el
evolucionismo, por ejemplo).

4.5.3. La planificacién como tarea de la escuela: El modelo CSM.

Se trata de un modelo que pretende facilitar la responsabilidad y la colaboracién
entre las distintas instancias de la comunidad educativa. Marsh (1992), describe como
modelo colaborativo el CSM (Collaborative School Management) de Caldwell y
Spinks (1986), desarrollado en Australia y aplicado en Inglaterra, Canadé, y Nueva
Zelanda. Un modelo que se ha popularizado porque ofrece orientaciones claras y
précticas, que ademds estin ligadas a los patrones de trabajo de las escuelas.

Es un modelo de trabajo dentro del marco del currfculum bésico, que se inicié
por impulso del gobiemo australiano, con el fin de procurar la mejora de la escuela
a través de la actividad colaborativa. En él se admite la diferenciacién de roles y
tareas entre un grupo que toma decisiones y da orientaciones, y el equipo que disefia
sus proyectos educativos. Marsh, considera que es importante esta separacién, porque
proporciona la posibilidad de centrarse en la tarea y a la vez poder detenerse para
hacer un balance y algiin tipo de evaluacién con el fin de rendir cuentas.

La concepei6n del grupo responsable de las decisiones es que no necesita ser
prescriptivo (aunque puede ser una opci6n), sino més bien es un consejo escolar con
amplia representaci6n de padres, de alumnos y de profesores. Ellos deciden sobre
objetivos, identificacién de necesidades, directrices generales y comparten la
responsabilidad de las actividades de evaluacién. Participan de la direccidn y enfocan



En contraste, las tareas del equipo programador (fundamentalmente compuesto
por profesores) se encarga de la evaluacion, planifica y pone en accién sus planes
segiin el presupuesto, que debe ser aprobado por el grupo que toma las decisiones.

4.5.3.1. ;Cémo entienden la planificacién?. Segiin Caldwell y Spinks (1988), citados
por Beare, Caldwell y Millikan (1992, p. 184), la planificacién colaborativa es

"un proceso continuo que liga la definicién de metas, la elaboracién de politicas, la
planificaci6n a corto y largo plazo, el presupuesto y la evaluacion, de tal manera que liga
todos los niveles de la organizacién, asegura la adecuada implicacién de la gente segiin
sus responsabilidades para llevar a cabo los programas, y de aquéllos que tienen un
interés en los resultados de esos programas, y proporciona el marco para la planificacién
y el presupuesto anuales, asi como para el ciclo de evaluacién”.

Los autores distinguen varios tipos de planificacién que abarca este modelo
colaborativo:

a) Planificacién estratégica. Es un aspecto de la planificacién colaborativa, que
implica la valoracién de las necesidades, la identificacién de los resultados
deseados, la determinaciéon de estrategias para conseguir éstos, y la
asignacién de prioridades a los distintos programas e iniciativas, que
culmina en la adopcién de planes o programas para un periodo de tres a
cinco afios.

b) Planificacién del curriculum. Es la tarea de especificar con cierto detalle,
cudles son las experiencias de aprendizaje deseadas, que implican
determinar qué se aprenderd, c6mo y cudndo.

¢) Planificacién de programas. Consiste en determinar en términos generales
c6mo se puede mejorar un programa de ensefianza-aprendizaje, bien sea de
4reas, de materias o de t6picos, especificando aspectos como la forma de
agrupar a los estudiantes verticalmente (entre clases o afios escolares) y
horizontalmente (dentro de las clases o afios escolares); determinar el
niimero y la naturaleza de los profesores y personal de apoyo ligados al
programa; iniciativas diddcticas mas importantes, y equipamiento y recursos
necesarios.

Un programa, segtn los autores, es la organizacién de una drea del aprendizaje
y de la ensefianza, o un 4rea que apoya ensefianza y aprendizaje (un programa de
lectura, un programa de educacién psicomotriz...), que se corresponde con los
modelos de trabajo preferidos por una escuela. Siempre deberan reflejar la filosofia
de la escuela y la visién de la educacién que en ella se comparta. Por €so, raramente
dos escuelas pueden tener el mismo conjunto de programas, incluso dentro de un
curriculum marco nacional y local que refleje expectativas de la sociedad.



d) Planificacién de la instruccién. Se trata de la planificacién que realizan los
profesores individualmente, para aplicar, adaptar y mejorar el curriculum en
sus propias clases.

4.5.3.2. Este modelo se lleva a la prictica en una ciclo de seis fases, como se
representa en la figura 10.

Planificar

Presupuestar /
"

Figura 10. Representa el modelo CSM en seis fases (Caldwell y Spinks, 1988, tomado de Marsh, 1992,

p. I5D).



4.5.3.3, Los elementos del modelo y las funciones de los distintos equipos.

a) Las tres fases que corresponden (la evaluacién en parte) al equipo
responsable de tomar las decisiones constituyen la planificacién estratégica.

En este modelo, cuando se propone el planteamiento de objetivos no se refiere
a precisar resultados particulares para un periodo de tiempo, sino que mds bien deben
ser declaraciones amplias de la direccién de las acciones. Los autores citan como
ejemplo de objetivo el siguiente: "Proporcionar variedad de oportunidades para que
los padres se impliquen en las tareas de la escuela”. Esto puede implicar la
contestacion de diferentes individuos, porque no todos van a estar de acuerdo con
determinados objetivos que se proponen, y por ello mismo, la discusién, y la
oportunidad de clarificar opciones educativas.

En cuanto a la identificacién de necesidades, los autores sugieren que se debe
responder a importantes cuestiones como: ;es suficiente la distancia entre "lo que es”
y lo que "deberia ser" como para justificar la acci6n?, ;qué perjuicio se puede
ocasionar si la distancia no se salva?, si se compara esta necesidad con otras ;cuénta
importancia tiene?.

Por otra parte, sugieren que a la hora de tomar decisiones hay que estudiar los
temas que son discutibles y separarlos de los que no son discutibles. Las cuestiones
no discutibles se escriben en una pégina del documento, y son las compartidas por
varios profesores y otros que pueden ser expertos. Y se desarrollan ejemplos para
orientar a los usuarios. Una vez estudiadas y aprobadas por el grupo que toma
decisiones se dan a conocer a toda la comunidad escolar, preferiblemente a través de
un reglamento.

Las cuestiones discutibles deben ser estudiadas por un grupo de seis u ocho
personas (pueden ser nombradas por el Consejo escolar). Estos deben obtener
informacién a través de conversaciones informales y entrevistas de diversos grupos
y de individuos, y a partir de ahi deben prepararse al menos tres opciones por cada
cuestién, y se elevan al Consejo escolar.

b) Planificacién y presupuesto. Esta tarea le corresponde al equipo
programador que desarrolla los planes para realizarlos. Pueden planificar de
forma tradicional por materias, pero también pueden hacer proyectos
interdisciplinares. Debe haber uno global (planificacién curricular) y después
proyectos especificos (programas) que pueden ser entre 8 y 25 para primaria
y 30 o més para secundaria (parecen excesivos, pero se trata de la etapa en
conjunto y muchos son opcionales). El hacer por escrito el plan y el
presupuesto supone un gran ahorro de tiempo, pero no tiene por qué ser un



documento amplio; no debe ocupar mids de dos paginas en las que debe
constar lo siguiente:

* proposito,

* directrices generales,

* plan de implantacién, o lo que deben hacer los estudiantes y los
profesores.

* recursos necesarios (presupuesto),

* evaluacion,

* datos de los miembros del equipo que programa.

Los dos primeros elementos suponen el enlace con el documento inicial (en
nuestro caso se trataria del Plan de Centro).

¢) Implantacion.

Es el momento de la realizacién de las tareas de ensefianza-aprendizaje, que
deben estar a cargo de profesores especialmente preparados para ello, si no de nada
sirve lo planificado.

En esta fase hay que prestar atencién especial al uso de los recursos, y un
elemento importante es el supervisor de cada programa, que debe facilitar el proceso
de implantacién ayudando a resolver los problemas diarios. También es util, y suele
formar parte del programa de mejora, que los profesores participen en un seminario
o curso de preparacién especializada, asi como contar con personal de apoyo para
tareas especiales, o ayuda individual.

d) Evaluacién.

La evaluaci6n consiste en reunir informacién para emitir un juicio. Los juicios
que se hacen son importantes para la posterior formulacién de metas, identificacién
de necesidades, y establecimiento de politicas y prioridades, la prepacién de planes
y presupuestos, y la ejecucion constante de planes y programas.

Toda actividad de evaluaci6n debe basarse en tres principios:

*  Se valora si se han logrado los objetivos propuestos a nivel general y
de programas especificos.

*  Hay que enjuciar qué se ha hecho para alcanzar los objetivos y si no se
han logrado cuiles son las razones.

*  Hay que analizar si los recursos estdn usdndose correctamente, o si hace
falta redistribuir los recursos.



En cuanto a la prdctica de la evaluacién, dado que se trata de un modelo ciclico
es una parte del proceso, y esto facilita la valoracién de la actividad. No obstante,
Caldwell y Spinks sugieren que son necesarias algunas otras medidas practicas:

* Elegir s6lo algunos programas para evaluar en profundidad cada afio.
Cada programa durard como tres, cuatro o cinco afios, y al final se
evalia en profundidad.

* Cada evaluacién en profundidad deberia escribirse en un maximo de dos
paginas usando encabezamientos estdndar (indicadores de éxito, dreas
de preocupacién, comentarios y recomendaciones). Si el documento es
mds largo no se vuelve a leer y no sera itil.

* Estas evaluaciones mds amplias deberian hacerse por un grupo,
incluyendo padres, el equipo de programacién y otras personas que se
vean apropiadas. En el informe se debera utilizar la terminologfa de uso
normal para que pueda leerse y comprenderse por todos.

* En otros programas se pueden hacer evaluaciones menos amplias, pero
se escribird en una pigina el resultado.

* Los informes de ambas evaluaciones anuales referentes a programas
concretos (més o menos amplias), deben presentarse al "consejo escolar”
para una revisién y replanteamiento de la acci6n futura.

4.5.3.4. Andlisis critico.

La critica que le hace Marsh (1992), reconoce ventajas, como el hecho de ser
una forma de trabajo eminentemente prictica; hacer posible la programacién de
tareas del curso escolar de los profesores, los administradores y otros miembros de
la comunidad, y en definitiva realizarse en un ciclo de seis fases que es 16gico y fécil
de seguir. Pero también anota varios inconvenientes; como son, por una parte, la
diferencia de dos grupos: el que toma decisiones, y el que programa o planifica los
proyectos, lo cual puede conducir a una distincién jerdrquica no deseable; ademas,
trata minimamente la participacién de los alumnos en la toma de decisiones; y hace
mucho énfasis en los aspectos financieros de la planificacién escolar.

4.5.4. Modelo de planificacién colaborativa de Escudero.

4.5.4.1. Escudero (1992) elabora un modelo de planificacién colaborativa en un
contexto configurado por dos ingredientes fundamentales:

a) Su concepcién de la planificacién dentro de un modelo de proceso de
desarrollo curricular basado en el centro escolar. El autor considera que la
planificacién representa una de las etapas y procesos més importantes del
desarrolio del propio modelo, que pretende formular hipdtesis para el
desarrollo de los centros educativos y la mejora de la educacién.



b) En el marco de la Reforma educativa en nuestro pais, que orienta la
planificacién curricular hacia cuestiones de procedimiento (segitin él) que
deben dar respuesta satisfactoria a qué ensefiar, como y cudndo, y c6mo y
cudndo evaluar.

En opinién del autor, no es una cuestién de cambio de procedimientos sino que
hace falta un nuevo marco de sentido para la planificacién, que comienza en la cons-
truccién de la plataforma (Walker) "capaz de conferir nuevos significados, contextos,
condiciones y procesos a la actividad planificadora de los centros™ (p. 6). Y ello
exige clarificar qué hacemos, cémo, por qué y para qué. Planificacién (o disefio, o
programacién, o proyecto educativo...) significa reflexion, legitimaci6n, justificacion,
mejora (p. 12), lo que supone una dinimica permanente; no es una fase puntual, de
ahi que se la pueda considerar como planificacién evolutiva (Fullan, 1990).

Por otra parte, la construccién de la plataforma facilita la planificacién
estratégica, que significa la bisqueda de formas de renovacion permanente de los
compromisos con la misién y metas de la organizacién. Su funcién fundamental es
la de mejorar la capacidad de la organizacién para tratar con sus temas y sus
problemas. Suele ser una planificacién a medio plazo (3-5 afios). Y ademds se centra
en algin problema de la escuela, siguiendo los demds aspectos su curso normal
(observamos un gran paralelismo con el modelo de Caldwell y Spinks).

Planificar supone tener en cuenta diversas dimensiones y momentos de la vida
de la escuela. Ello requiere dar relieve, o conferir importancia a algo que debe ser
planificado.

Exige, también, la participacién de distintos sujetos por su cardcter social y de
colegialidad. No es tarea s6lo de profesores, sino que es de interés de los alumnos,
padres y otros ciudadanos, que deberén tomar parte en ella. La deliberacién social
es la forma de construir y desarrollar la educacién y el poder de la escuela para
realizar su tarea.

Es una actividad racional que exige revisién y mejora de los propios supuestos,
creencias, conocimientos y capacidades, y previsién de la accién posterior sobre la
base de nuevos aprendizajes. Supone reconstruir el pasado y el presente y tomar
decisiones para el futuro. Por ello, es una actividad histérica, con estructura narrativa.
Pero se realiza en el marco del ordenamiento juridico educativo de la LOGSE, por
lo que de alguna forma desarrolla el curriculum prescrito, bien tomandolo como una
de las referencias que puede aportar propuestas al proceso de mejora de la escuela
iniciado por la institucién, bien como una exigencia externa a la que responde la
escuela creando los mecanismos para desarrollar las tareas previstas por la reforma.
La planificacién colaborativa, se enmarca en la primera opcién, claro estd.



4.5.4.2. Componentes de la planificacién. En la propuesta de Escudero (1992, p. 38)
son los siguientes:

a) Crear/mantener un contexto social de relacién para tomar decisiones (el
contexto tiene cardcter de proceso politico)

b) Elaborar criterios, principios y valores desde los que revisar el pasado,
analizar y valorar el presente, y apuntalar el futuro.

c) Generar, conocer, contactar con alternativas de mejora para ir desde
nuestra realidad tal como es a 1o que hemos construido en términos de
lo que debiera ser.

d) Seleccionar las opciones estratégicas mds acordes con nuestros
principios y opciones de valor, as{ como con nuestra realidad y
posibilidades. Dicha seleccién puede concretarse en un plan de accién.

e) Establecer condiciones, acuerdos, estructuras, y si es necesario
capacidades, para el desarrollo del plan, para su seguimiento, valoracién
y reconstrucciones sucesivas.

f) Puesta en préctica del plan de forma evolutiva.

Desde luego, estos componentes no reflejan pasos lineales, que haya que seguir
en un orden; como en todo proceso de deliberacion van surgiendo de manera
interrelacionada.

4.54.3. Asi como Caldwell y Spinks distinguen entre planificacién estratégica y
programacién de un plan concreto, Escudero también especifica cémo planificar un
drea del curriculum, distinguiendo entre PEC y PCC, que se podria orientar por los
siguientes procesos (p. 41).

a)
b)

c)

&)

e)

Crear/mantener condiciones de trabajo y participacién.

Dotarse de criterios para la mejora del 4rea en el centro (un modelo
pedagégico de lo que debe ser la ensefianza de dicha drea en el contexto del
curriculum de la etapa...)

Transformar los conocimientos elaborados en criterios e indicadores para la
revision de lo que estd sucediendo en el centro, para su valoracién, y para
la determinacidn de lo que debiera ser un proyecto y proceso de mejora (por
ejemplo, amplitud, relevancia y equilibrio de sus contenidos, metas y
procesos, asi como a su grado de secuencia, articulacién, continuidad,
integracion, generalizacién y diversificacion).

Negociar el curriculum del drea por ciclos (€1 propone cursos), niveles y
centro. Y concretar asi contenidos especificos y transversales, minimos y de
ampliacion...

Distribuir los contenidos, objetivos/procesos en torno a unidades de trabajo
para cada nivel y ciclo.



f) Revisar los principios metodolégicos en los que debiera inspirarse el trabajo
en el aula.

g) Elaborar criterios y referencias para el seguimiento en grupo del desarrollo
del plan, asi como los acuerdos relativos a cuéndo, cémo y sobre qué ird
revisando el grupo la puesta en practica del proyecto.

Para Escudero el proceso de disefio curricular es lento y continuo, porque
siempre estd sujeto a revisién y reconstruccién, por lo que no puede ser una
necesidad coyuntural para responder a exigencias de reforma, sino que debe
responder a las propias necesidades de desarrollo escolar.

5. NIVELES DE PLANIFICACION O DISENO CURRICULAR

La tarea del disefio curricular es una responsabilidad compartida. Gimeno define
el disefio como

“1a funcién de ir d4ndole forma progresivamente al curriculum en diferentes etapas, fases
o a través de las instancias que lo deciden y moldean; disefia el politico, la editorial, el
centro y el profesor que concreta la programacién” (1988, p. 340).

Por ello, hay que distinguir niveles de planificaci6n, sus problemas y sus
resultados.

5.1. El nivel politico

Es el mis alto nivel de responsabilidad y toma de decisiones que afectan a la
educacién de todos los ciudadanos de un pafs y de una comunidad. En nuestro caso,
el primer nivel de disefio curricular le corresponde a la Administracién del Estado
y a las Administraciones educativas de las Comunidades Auténomas, en lo referente
a aspectos especificos de la cultura propia de la comunidad para la que se legisla. Su
resultado es el Curriculum bisico, o curriculum prescrito.

5.1.1. {Qué es el curriculum basico?

El curriculum escolar consiste generalmente y tipicamente, en un ndmero
determinado de ‘materias que deben ser ensefiadas. Cuando se trata del micleo de
actividades y estudios que todos los alumnos deben llevar a cabo estamos hablando
de curriculum bésico. El nimero varia de las escuelas primarias a las secundarias.
La necesidad de organizacién y control de las materias que deben enscfiarse ha
llevado a que en muchos pafses se establezca un curriculum bésico con cardcter
prescriptivo. Pero al concebirlo como el nicleo del curriculum se esté significando
que constituye s6lo una parte del programa completo de estudios (Kirk, 1989).



A nivel institucional el curriculum sirve primariamente para tipificar la escuela
o definirla (Doyle, 1992). Generalmente se define a la escuela, o el sistema escolar,
a través de un modelo relativamente abstracto de lo que es y hace. Este modelo
abstracto es el curriculum institucional, lo cual no equivale al curriculum formal o
escrito.

"En este sentido el curriculum institucional es una comprensién técita y una concepcién
compartida o un paradigma de la escuela” (Doyle, 1992, p. 487).

A menudo el curriculum escrito recoge bastante de esta concepcién y como
documento es importante a efectos politicos y de direccién, pero a efectos operativos
el curriculum es la concepcién social compartida que se usa para juzgar de la
adecuacion del discurso sobre la escuela y la ensefianza.

En el nivel institucional cumple funciones internas y externas. Desde el punto
de vista externo el curriculum opera como enlace entre la escuela y la sociedad, para
trasladar las ideas y expectativas de la comunidad sobre la escuela en un programa
concreto, y a la vez representa las formas y procedimientos de la escuela como
respuesta a estas expectativas (Reid, 1984). En la base de este proceso hay una serie
de argumentos explicitos e implicitos que sirven para racionalizar la seleccién y
organizacién del contenido (conocimiento, destrezas y actitudes), y la transformaci6n
del contenido en materias escolares, esto es, en forma apropiada para el uso en las
clases (Fenstermacher, 1984).

Como las demandas sociales y las circunstancias politicas cambian rdpidamente,
¢l curriculum institucional llega a ser un instrumento conveniente para introducir la
sensibilidad hacia la comunidad externa en el sistema escolar. Edificios, construccién
de materiales y profesores tienen dificultad para el cambio, pero el curriculum o el
lenguaje para hablar sobre la escuela, puede cambiarse con relativa facilidad. Por esto
no sorprende que el campo del curriculum esté preocupado con los temas de
innovacién y cambio. Por ello también, hay variedad de voces que representan las
perspectivas personal, social, moral y politica, o plataformas del curriculum (Eisner
y Vallance, 1974).

Desde el punto de vista interno, el curriculum institucional sirve como un marco
normativo para definir y dirigir el trabajo de los profesores. Se necesita organizar los
niveles de la escuela y sincronizar el trabajo de varios profesores. Por ello hay que
definir lo que los profesores en un sistema graduado deben hacer en sus clases por
separado. El curriculum llega a ser un instrumento itil para construir estas
definiciones, estos limites, y controlar Ia ensefianza.



Kirk considera que el curriculum basico puede ser propio de cada escuela, pero
entonces no serfa un curriculum bésico nacional establecido por el estado, sino
disefiado por cada centro educativo. Sin embargo, en general se entiende que es la
prescripcién de la politica nacional en torno al curriculum para todas las escuelas.

Segiin Kirk (1989) y Marsh (1992) un curriculum bésico es una documento
marco que normalmente incluye los siguientes elementos:

a) Un conjunto de principios o plataforma racional.

b) La competencia y pardmetros del curriculum

c) Objetivos generales y propésitos de las materias del curriculum.

d) Directrices u orientaciones para el disefio de los cursos

¢) Contenido, con una justificada categorizacién de los conocimientos (4reas),
y posibilitando la eleccién de los alumnos.

f) Principios de ensefianza y aprendizaje, orientando hacia el aprendizaje
autodirigido, y la adaptaci6n al ritmo de los individuos.

g) Orientaciones para la evaluacién de las materias.

h) Criterios para otorgar los certificados y la promocién.

i) El desarrollo futuro del curriculum.

Hardy (1990) considera que el primer elemento es de la mayor importancia, y
debe declarar cuéles son los valores y principios que han guiado la elaboracién de
este marco general. A su juicio deberia contener fuertes lazos entre la teorfa y la
prictica, informacién relevante sobre didictica (“pedagogia” en sus términos),
aprendizaje y recursos; y debe estimular a los profesores de forma que vean
interesante el curriculum como potencial que deben desarrollar.

Kirk (1989) sefiala que el curriculum bésico implica cierto acuerdo nacional
sobre la naturaleza y composicién del niicleo de materias en que consiste y de su
orientacién, ya que en un pais democrético es dificil poner en préctica un curriculum
simplemente "por un edicto del gobierno” (p. 33), es decir, que debe ser el resultado
de muchas consultas y debates, tanto profesionales como piiblicos.

5.1.2. Razones a favor de un curriculum basico.

Exponemos algunas de las que se han considerado como més iportantes. Segtn
Marsh (1992):

a) Proporciona un marco amplio para la educacién de los alumnos. Es
importante la prescripcion en el sentido de potenciar una consideracién
igualitaria de las materias que se incluyen en ese niicleo comuiin, sin lo cual,
es posible que se perpetuara la valoracion de algunas materias tan s6lo, sin



b)

)

que otras dreas, que permiten la flexibilidad y la variacién en el curricutum,
tuvieran la oportunidad de integrarse en la escuela.

El curriculum puede ser mds coherente y ordenado porque se distribuyen
los contenidos de las 4reas por niveles, desde la educacién infantil hasta la
secundaria (Kirk, 1989).

Puede mejorarse la calidad del desarrollo curricular al ofrecer criterios y
estandares para la planificacién.

Kirk (1989), por su parte, va comentando las razones que fueron objeto de
debate en Inglaterra, en los finales afios 70 y primeros 80, después de la experiencia
progresista (exigiia, seglin comenta Bennett, 1979) a que dio lugar el Informe
Plowden (1967):

d)

€)

La necesidad de un control del aprendizaje para que no "bajen” los niveles
(algo muy criticado por Baudelot y Establet, 1990; Perrenoud, 1990; y en
general por todos los autores criticos).

La importancia que tiene para la vida adulta el curriculum escolar, ya que
proporciona las oportunidades necesarias para la supervivencia y la
adaptacién al mundo contempordneo. Por ello, Kirk sugiere que el
curriculum bésico deberia elaborarse relaciondndolo estrechamente con la
realidad social, y teniendo en cuenta que debe proporcionar a los alumnos
ademés de saber, una iniciacién al saber hacer y construir (tecnologia), y
por lo tanto potenciar el desarrollo personal, social, cultural y tecnolégico
de todos los ciudadanos.

Un argumento que se ha utilizado a favor del curriculum biésico es la
necesidad de proporcionar experiencias educativas comunes a todos los
ciudadanos para conseguir una sociedad democritica. El curriculum, en este
sentido, debe derivar del anlisis de lo que es necesario para participar en
la vida de la comunidad. Dicho curriculum facilitarfa la integracién, para
terminar con la discriminaci6n tanto educativa como social; y posibilitarfa
la cohesién social, base de la democracia (Lawton, 1980). Por ello, la
seleccién de cultura, que supone el curriculum escolar, debe contar con
todos los subsistemas integrantes del sistema social (ocho segin Lawton);
o debe proporcionar las actitudes, conocimientos y habilidades necesarias
para implicarse en diversas formas de vida comunitaria y experiencias
colectivas, constituyendo la mitad del curriculum escolar (seguin Hargreaves,
1982); o debe proporcionar los principios y habilidades necesarias para
actuar democraticamente: racionalidad, justicia, tolerancia, respeto hacia los
otros y hacia la verdad.



5.1.3. Criticas al curriculum basico

a) Habermas (1987) al analizar el Estado social y democritico de derecho lo ve
como una forma de "garantfa de libertad y a la vez de privaci6n de libertad” (p. 511)
ya que implica la juridizacién y burocratizacién de la vida social. En concreto, en lo
relativo a educacién, el derecho, y su concrecién en el curriculum bdsico, tiene que
representar una amenaza para la libertad pedagdgica y para la iniciativa del
profesor. Y ain mds,

"la compulsién a un aseguramiento casi judicial de las calificaciones y la
superreglamentacién de los curricula conducen a fenémenos como la despersonalizacitn,
la inhibicién de las innovaciones, la supresién de la responsabilidad, el inmovilismo,
etc."(p. 526).

Y, citando el trabajo de tesis doctoral de Frankenberg en 1978, considera que
hay diferencias estructurales entre la forma juridica con que la administracién y la
justicia ejercen sus competencias y una labor educativa basada sélo en la accién
orientada al entendimiento. Habermas sefiala como carateristicas de la dimensién
politico-juridica del trabajo pedagégico las siguientes:

1) La discrepancia entre las normas de comportamiento y las situaciones
concretas de accién.

2) La "doble sanci6n" a que estd sujeto el "encargo pedagégico” que el Estado
hace al profesor. Este encargo estd sujeto, por un lado, a la "competencia de la
administracién” a la hora de marcar las directrices y, por otro, a la falta de
concrecién que tienen los tribunales administrativos.

3) La falta de un claro deslinde del espacio de accién pedagégica de los
profesores.

4) Las amenazas de sancién, abiertas o encubiertas, contra el comportamiento
contrario a las reglas" (Habermas, 1987, p. 526).

Y concluye:

"A la marafia que constituye ya de por si el derecho escolar actual hay, pues, que afiadir
la imprevisibilidad de las érdenes ministeriales determinantes para la préctica de la
accién pedagégica”.

Por lo que piensa que estas diferencias estructurales tienen que causar
inseguridad en el profesor y provocar reacciones de sobrepasar o quedarse por debajo
del espacio de la accién pedagégica comunicativa, es decir, una sobreacomodacién
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Kirk (1989) también apunta que una de las criticas mds serias que se han hecho
al currfculum bésico es el hecho de que resta, o disminuye, o incluso anula la
autonomia profesional de los profesores. Y Marsh (1992) también lo considera
problemdtico cuando es demasiado detallado, porque dirige el trabajo de los
profesores. Y adem4s, llega a ser un instrumento de sumision, sobre todo si se utiliza
como medio de control por las autoridades educativas.

Pero de todas formas es uno de los medios, quizd el mds poderoso, con que la
administracién mantiene la vigilancia y la proteccion sobre las escuelas.

Para Goodson (1990), la innovacién exige el cambio desde el enfoque del
curriculum como prescripcién a la nocién de curriculum como construccién social.
Llama la atencién sobre el hecho de que después de tantas criticas al curriculum
racional, a la innovacién impuesta a través del curriculum prescrito, éste sigue
existiendo y dominando. Y existen varias razones para ello, pero la primera es el
apoyo a la idea de que el control y la competencia residen en el gobiemo central, la
burocracia educativa o la comunidad universitaria. Y lo mds grave es que pueden
coexistir las dos palabras y las dos realidades: "retérica prescriptiva” y "ensefianza
como prictica”; o sea, los agentes del curriculum prescrito y las escuelas como
deliberacién, y con un buen grado de autonomia si aceptan las reglas. Hay un costo
de complicidad en ello: el poder cotidiano de los profesores y la autonomia de las
escuelas depende de su silencio ("el pacto del diablo").

b) Kirk (1989) y Perrenoud (1990) consideran también como negativo el hecho
de que el curriculum bisico, al ser obligatorio para todos los alumnos, disminuye su
posibilidad de eleccién, lo cual es problemdtico tanto desde el punto de vista
psicolégico (motivacién) como desde el punto de vista moral (frena la capacidad de
autonomfa en lugar de fomentar la capacidad de tomar decisiones). Y probablemente
aqui puede residir el problema de la falta de interés y de aprendizaje en la
secundaria. Si bien, Kirk apunta que pueden siempre existir alternativas atin dentro
del curriculum bésico en tareas, e incluso en diferencia de programas.

c) Y en relacién con este punto afiade la necesidad de tener en cuenta las
diferencias individuales y culturales. Apple (1987) subraya que la mayoria de los
alumnos de clase obrera est4n distanciados, o incluso alienados, con respecto a las
tareas escolares, a pesar de los esfuerzos por hacer interesantes las tareas por parte
de los docentes comprometidos. Y Bordieu (1981) afirma que el curriculum comin
es el instrumento de exclusién de muchos alumnos, mientras que los curriculums
diferenciados potencian al individuo.

Kirk cree que esta cuestién puede solucionarse si se establecen en el curriculum
bésico las habilidades y conocimientos necesarios para todos, integrando las diversas
subculturas, y se les proporciona a cada uno la ayuda que necesiten, cuando la nece-



siten, sin obligar a recorrer el mismo terreno a la misma velocidad a todos. Sabiendo,
no obstante, que todos pueden mds de lo que manifiestan (Vigotski, segin Braten,
1991)). Pero ésta es una cuestién a resolver en el proyecto curricular de centro.

Desde el enfoque del aprendizaje para el dominio se sugiere que cuando
dominen lo previsto como necesario pueden elegir las dreas que quieran aprender...
Pero nos parece que esta propuesta no soluciona el problema.

El Consejo de Cooperacién Cultural del Consejo de Europa, en el proyecto 8
sobre "Innovaciones Educativas" en la Ensefianza Primaria (1988) defiende la
igualdad de experiencias educativas a través de una pedagogfa diferenciada. En su
opinidn, la dialéctica entre unidad de objetivos, como expresién de lo que puede
esperar una sociedad de la educacidn, y la diversidad de los alumnos, se puede
resolver por una "pedagogia” diferenciada con un fin igualitario, que exige:

*  diferenciacién en el contenido, no tienen por qué llegar a dominar los
mismos conocimientos dentro de la misma disciplina,

*  diferenciacién en el nivel de objetivos de aprendizaje, comprendiendo que
hay diversidad de objetivos: de conocimientos, procedimientos y actitudes,

*  diferenciacién de los métodos de ensefianza, segiin las diferencias de estilos
de aprendizaje, y de soportes diddcticos y recursos,

*  diferenciacion remporal en la adquisicién de los conocimientos. La mds
dificil, y quiz4 la mas prometedora. '

Beare, Caldwell y Millikan (1992) proponen como solucién para la adecuacién
a las diferencias de progreso de cada estudiante el desarrollo del curriculum vertical.
En él todas las asignaturas estdn subdivididas en unidades secuencialmente
desarrollables y verticalmente estructurables. La organizacién (como en el Proyecto
de matemadticas de Kent, que citan) facilita que alumnos de distinta edad puedan
trabajar a la vez en la misma materia, ya que debido a las diferencias individuales,
a la mayor motivacién para trabajar en una materia mds que en otra, y a la
satisfaccién de un aprendizaje significativo y gratificante, los estudiantes pueden estar
en distintos niveles en las distintas asignaturas. Los profesores actiian como tutores
o guias. Los alumnos pueden trabajar en pequefios grupos o en tutelaje reciproco.
Para mantener un equilibrio razonable entre los distintos aprendizajes cada estudiante
negocia su propio curriculum y se responsabiliza de sus progresos con la supervisién
de su profesor.

d) El problema del consenso. Desde un punto de vista critico no se sostiene el
curriculum bdsico. En este enfoque, se considera que el curriculum bésico da por
supuesto que hay unas materias mas importantes que otras. Pero el conocimiento estd
construido socialmente, y hay que considerar que el curriculum bisico refleja las



preferencias, si no los prejuicios, de los que ostentan el poder. Es dificil, si no
imposible, llegar al consenso. Si se hace por imposicién no estd-legitimado, y si no
se llega a un acuerdo tampoco puede existir curriculum bésico (estd en su definicién)
porque seria una arbitrariedad del grupo dominante. Kirk, considera que si el
curriculum se construye a nivel de escuela estamos en el mismo caso, siempre serd
la expresién de los valores de algunos, y originard discrepacias.

) Algunos autores consideran que siendo necesario un marco de legalidad para
el curriculum deberfa descentralizarse éste, de forma que no fueran las autoridades
nacionales sino las locales, las que se responsabilizaran de la orientacién del
curriculum, lo cual es mds acorde con la democracia, ya que permite el ejercicio del
derecho de los grupos sociales a decidir sobre cuestiones que afectan seriamente a
sus vidas; idea que contradice McDonald, como hemos visto antes.

Si embargo, hay grupos que piensan que pueden reconciliarse las dos
intervenciones si el curriculum marco no es mds que una orientacién sobre los
perfiles de las reas integrantes de ese curriculum bdsico y da a las autoridades mds
cercanas la oportunidad de decidir en aspectos de mayor especificacion. Es el caso
de Finlandia (Lauriala, 1992).

Sarup (1990} comenta que depende mucho de la actitud con la que se gobierne.
Es positivo si entendiéndose la educacién como un servicio més que como un
sistema, el gobierno rige pero dispone de "socios” y no de stbditos en la tarea
educativa, porque favorece la igualdad de oportunidades.

f) Tann (1990), basindose en las teorias del aprendizaje cognitivas
constructivistas, considera que el trabajo por tdpicos en la escuela proporciona un
contexto lleno de sentido ... para el aprendizaje centrado en las preocupaciones de
los nifios, que los involucra de manera activa en la planificacidn, ejecucion,
presentacién y evaluacién de una experiencia dialogada de aprendizaje. Pero esta
forma de trabajo no puede definirse en términos prefijados de curriculum u
organizacion, y se aviene mal con un curriculum bdsico organizado en asignaturas
y exdmenes objetivos. Por ello, expresa la necesidad de que los profesores

“"sean capaces de expresar con rotunda claridad, las razones que guian sus normas y
pricticas a sus colegas profesionales (profesores e inspectores), a sus interlocutores
(nifios, padres, directores y comunidades locales) asi como a los dirigentes politicos
(locales y nacionales)” (p. 14).

Rumpf (1992) hace hincapié en este mismo aspecto, pero no confia en la
racionalidad para explicar a los poderes politicos que hay un interés pedagégico
especial y bien fundado en proporcionar a los nifios de una escuela oportunidades de



aprendizaje a través de proyectos complejos, que no estan ligados al horario y a la
explicacién de unos contenidos fragmentados en asignaturas y en grupos establecidos
de manera regular; y aporta como ejemplo el conflicto generado entre el Ministro de
Educaci6n del Estado federado de Hessen y el grupo que representaba a la "Escuela
Libre de Francfort”, que acabé en una sentencia (1982) favorable a la propuesta de
la Escuela, gracias al dictamen de un experto.

Short (1989) abundaba en este argumento, criticando muy negativamente el
curriculum basico como un instrumento de "trivializacién” del curriculum. En su
opinién, "el curriculum legislado centralmente congela y obstaculiza la mejora del
curriculum” (p. 201).

(Qué es un curriculum trivial?. Short lo caracteriza como aquél en el que

"el contenido es irrelevante, textos flojos y aguados, tratamiento supersimplificado de las

materias, procedimientos de

rutinizados, exigencias del curso fécilmente

consumibles y medibles, aceptacién de elecciones interesadas en lugar de conocimiento
bésico" (p. 203).

Y esto por varias razones:

*
*
*

por separar la elaboracién del curriculum de los planes de instruccién,

por estandarizarlo, someterlo a pruebas y obligar a los estudiantes en él,

por lo que no facilita un aprendizaje significativo. Entonces, en la clase el
orden, el control, y la obediencia a las reglas llega a ser el centro,

asi los profesores actian defensivamente, y trivializan el contenido a través

de cuatro estrategias:

- la fragmentacién del conocimiento en listas de hechos y conceptos, sin
permitir 1a discusién de este conocimiento fragmentado relaciondndolo
con el conocimiento que han obtenido de otras fuentes,

- la mitificacién del conocimiento, al sugerirles que es tan complejo que
deben adquirirlo desgranado, o "gota a gota”,

- la omisién de las controversias, para llegar a dominar el contenido que
les van a preguntar en los tests,

- la simplificacién defensiva. Si no se entiende algo es que ya lo
entenderdn mds tarde.

5.1.4. ;Cabe una respuesta al problema del curriculum basico?

Nos hemos detenido en las criticas al curriculum bdsico, porque esta cuestién
no es trivial. Y lo cierto es que hay que cuestionérselo, pero también hay que tener
en cuenta la realidad de distintos tipos de centros educativos. Evidentemente en los



centros en los que se trabaja deliberativa y cooperativamente, yo creo que los
profesionales pueden necesitar la ayuda puntual de profesionales preparados, expertos
en esto 0 en lo otro (didictica, materias, cultura, ...) para resolver determinados
problemas, pero ellos son competentes para formular su curriculum. En los centros
en que cada profesor trabaja individualmente sin una necesidad de cambio, el
curriculum bésico no es suficiente, como un marco de lineas generales; por eso se
aferra a los libros de texto. De forma que el Ministerio en ese caso, parece que
legisla no para profesionales de la educaci6n, sino para editores de libros y otros
materiales.

Marsh, comenta que en modelos colaborativos se trabaja incluso dentro del
contexto del curriculum bésico. Tann, dentro de modelos deliberativos, piensa que
puede ser ttil que la administracién proporcione esquemas breves para el conjunto
de la escuela:

"restimenes de objetivos para las diversas dreas del curriculum, la secuencia de desarrollo
que puede esperarse de los nifios, y los métodos en los que puede basarse el trabajo y
acelerar el progreso” (1990, p. 18).

Y piensa que no poner nada en el lugar del curriculum bésico "puede dejar a
algunos profesores prisioneros de la tradicién, y poner en aprietos a los recién
llegados a un claustro...”. Gimeno (1992, p. 283) se expresa de manera semejante.

5.L.5. El Curriculum basico del MEC y de la Comunidad Auténoma Andaluza.

En este momento tenemos una amplia documentacién que facilita el andlisis
critico de las propuestas y prescripciones que ofrecen nuestras administraciones. No
pensamos, sin embargo, detenernos demasiado, pero si reflejar y comentar los
elementos fundamentales de ese curriculum bdsico, a la luz de las consideraciones
anteriores.

a) Cardcter: Abierto y flexible, para garantizar una amplia gama de
adaptaciones y concreciones (D.C.B. MEC, 1989, p. 29).

A la vez es orientativo, y prescriptivo de algunos elementos, como los objetivos
generales de etapa, las Areas de ensefianza-aprendizaje, los objetivos generales de
Area, los bloques de contenido, los tipos de contenido, la estructuracién en ciclos,
el tiempo que corresponde a cada 4rea y la evaluacién (aspectos que se han ido .
concretando en diferentes documentos que citaremos).

b) Funciones: Segin la propia administracién, tiene dos funciones
fundamentales: hacer explicitas las intenciones del sistemna educativo, y servir como
guia para orientar la prictica pedagégica.



c) Componentes del curriculum bdsico:

*  Justificacién tedrica, explicando las decisiones en base a las fuentes que
consideran vélidas para el curriculum: epistemolégica, sociocultural,
psicolégica y pedagégica.

*  Elementos nucleares del curriculum: Finalidades, objetivos generales de
etapa, estructura curricular, orientaciones didacticas respecto a los
contenidos y metodologia, evaluacién. Reconociendo que el profesor
tiene una importante funcién en el disefio curricular, ofrece también
materiales curriculares para "ayudar a pasar desde el D.CB a la
elaboracién progresiva del Proyecto Curricular de Centro y de las
Programaciones de ciclo” (D.C.B. MEC, 1989, p. 59).

d) Es un disefio, que ha sufrido sucesivas etapas de elaboracién y discusion,
pero también de concrecién. Por ello nos encontramos con abundante documentacion,
a veces repetitiva (cito documentos generales, y a veces algunos de nivel concreto
como ejemplo): Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo (1989), Disefios
Curriculares Bdsicos, para los distintos niveles del sistema Educativo del MEC
(1989); Disefios Curriculares de la Reforma, de la Junta de Andalucia (1989); Disefio
Curricular de la Reforma, MEC (1990); LOGSE (1990), donde se determinan la
finalidad del sistema Educativo, Ia estructura, los objetivos generales de etapa, las
Areas propias de cada etapa, la concepcidén y requisitos de la calidad de la ensefianza,
y las medidas para la compensacién de las desigualdades en educacién; Decreto
105/1992 de 9 de junio (BOJA de 20 de junio) del Curriculum de Educacién
Primaria de la Junta de Andalucia; la Orden de 5 de noviembre de 1992 (BOJA de
12 de diciembre, de 1992) por la que se establecen criterios y orientaciones para la
elaboracién de proyectos curriculares de centro, la secuenciacién de contenidos, asf
como la distribucién horaria en la educacién primaria. Finalmente, (1992) Coleccién
de materiales curriculares para los diversos niveles del sistema.

e) Encontramos algunos aspectos, que nos sugieren varias consideraciones:

* El contenido teérico se va repitiendo e incluso se reproducen esquemas de
organizacién de los contenidos de un documento a otro. ;Coherencia o redundancia?.

* Dado que el pensamiento de la Reforma ha expresado la necesidad de apoyo
a la innovacidn, parece que dicho apoyo se procura sobre todo mediante la oferta de
material escrito, que sin embargo no llega a todos los centros. En nuestra opinion,
y segiin la bibliografia de innovacién, en la actualidad parece mds positivo ayudar
a deliberar a los profesores sobre el curriculum, lo que exigiria asesores curriculares
que apoyaran a los profesionales de cada centro en esta tarea, que ofrecer gran
cantidad de documentacién que a los profesores se les hace dificil leer y entender.



Si la informacién se completa con cursos, estamos en el caso del modelo de difusién
de la innovacién mediante material escrito y explicaciones para que después cada uno
aplique la innovacién inventada por otros. Esto desanima al profesorado. Ademds
supone el empleo de demasiados profesionales, expertos en curriculum, en una tarea
mds productiva de materiales y burocrdtica que educativa, como serfa la de
asesoramiento a los centros.

* Teniendo en cuenta que se trata de un curriculum basico y abierto, a mi forma
de ver no s6lo teoriza demasiado sino que concreta en exceso. Baste como ejemplo,
que en la Orden de 5 de noviembre citada, se dedican 6 paginas de Boletin a los
criterios de seleccién de contenidos del drea socio-natural. Y que ofrece un modelo
de secuencia de contenidos por ciclos, con cardcter orientador... pero "supletorio en
los centros hasta tanto no hayan podido elaborar de manera completa sus proyectos
curriculares” (BOJA, 128, p. 10.100). Algo que se hace para todas las dreas, hasta
en la Educacién Artistica.

5.2. Segundo nivel: El Proyecto Curricular de Centro

Aceptando el curriculum bsico es necesario elaborar el proyecto curricular de
centro, pero adn mis en el caso del curriculum colaborativo centrado en la escuela.
Tiene sentido cuando el curriculum que emana de la Administracion es abierto, se
garantiza la autonomfa y se dan medios para ejercerla, es decir, se facilita la
formacién adecuada de los profesores y el desarrollo institucional suficiente para que
puedan responsabilizarse de su propia tarea profesional que es la construccion del
curriculum; sin olvidar la mejora de las condiciones de trabajo que es la base de la
credibilidad tanto para los profesionales de la educacién como para la sociedad, en
el currfculum como tarea profesional propia.

Segiin Gimeno (1992), hay algunos aspectos bésicos que deben ser objeto del
proyecto curricular de centro:

Lineas generales de metodologia.

Actividades generales, basicas y complementarias.

Coordinacién de los contenidos.

Tratamiento de las diferencias: agrupacién de alumnos y optatividad del
curriculum.

Evaluacién de alumnos y ritmos de exigencia

Provisién y uso de materiales.

Configuracién de espacios.

Evaluaci6n del centro.

Uso del tiempo.
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10. Clarificacién y distribucién de responsabilidades entre profesores y otros
agentes.

11. Desarrollo profesional de directivos y profesores.

12. Implicacién de la comunidad en los centros.

13. Coordinaci6n entre centros educativos.

Pienso, como he indicado antes, que al proyecto curricular de centro le
corresponde la planificacion estratégica, en el sentido del CSM de Caldwell y Spinks.
Y lo verdaderamente importante es concretar la plataforma (en el sentido de Walker)
desde la que van a poder tener lugar todos los proyectos de ciclo, drea, o
interdisciplinares. No veo sentido a la obligacién impuesta por la administracién para
que los centros clarifiquen en un momento determinado éste o el otro componente
nuclear del curriculum (finalidades, en 1993 en nuestra Comunidad), a no ser que se
adopte un modelo determinado de planificacion que todas las escuelas, por decretos
sucesivos, tienen que ir siguiendo en respuesta a demandas burocriticas y no a las
educativas que perciben.

5.3. Tercer nivel: El disefio curricular de ciclo, drea y clase

Es un nivel de la mayor importancia cuando se considera a los profesores como
profesionales de disefio; evidentemente en una visién prictica artistica de la
ensefianza, que no excluye la aplicacién de la ciencia.

{Qué pueden hacer los profesores?. Nos vamos a basar en dos propuestas que
sintetizan ideas de varias modelos, pero fundamentalmente de los modelos practicos,
constructivistas y colaborativos, para responder a esta pregunta.

5.3.1. Requisitos del diseno curricular.

Flechsig (1989) propone métodos para el disefio, aclarando que no puede tratarse
de un "camino real dirigido a metas preestablecidas, ni tampoco un repertorio de
reglas de arte establecidas profesionalmente, y menos se trata de un proceso
sustentado en inspiraciones espontdneas, en experiencias subjetivas, en imitaciones
logradas y en analogias originales" (p. 114), porque la caracteristica del disefio es "la
combinacién e integracién de la utilizacién del saber con la riqueza inventiva". De
ahi que enuncie las siguientes reglas de procedimiento para hacer el disefio didictico:

a) Indicacion de las fuentes de informacién que deben ser utilizadas.

b) Formas de comunicacién que son ventajosas.

¢) Medios auxiliares que se pueden utilizar (técnicos, personales, cientificos -
cita las taxonomias-...)

d) Criterios de valoracién para enjuiciar los productos intermedios y finales.



También se plantea quiénes son los disefiadores, o en otros términos qué
actitudes y destrezas se requieren para poder disefiar.

a) En cuanto a la actitud, la define como "una atenci6n preparatoria, interesada
en un dejar suceder participativo”; considera que es algo totalmente distinto
a la actitud de producir, intervenir y hacer. Se basa en la acepracion:

* ¥ ¥ ¥

de la responsabilidad del estudiante de su proceso de aprendizaje,

de la singularidad de los ambientes y de las tareas de aprendizaje,

de la peculiaridad de las interacciones entre estudiantes y ambientes,
y especialmente acepta la posibilidad de que tales interacciones no
ocurran o puedan parecer absurdas las tareas.

Pero no confia al azar el aprendizaje individual y la transferencia cultural del
saber, ni la improvisacién, ni la rutina (aunque se base en reglas cientificamente
fundadas de la accién).

b) en cuanto a las habilidades sefiala:

*

la capacidad de experimentar y de estructurar conscientemente los
propios procesos de aprendizaje, lo que requiere un saber amplio sobre
posibles formas de aprendizaje organizado.

capacidad de comunicarse y cooperar con representantes de muy
diversos campos de experiencia (transversalidad).

capacidad estética y técnica, también, para usar los diversos medios:
libros, ilustraciones, medios audiovisuales, simulaciones...; asi como a
servirse de la computadora para organizar el mismo ambiente de
aprendizaje.

5.3.2. Componentes del diseho curricular.

Gimeno, (1992) basandose en Eisner (1979), considera que en el disefio
curricular lo importante es tener en cuenta los problemas mds relevantes y las
dimensiones que los integran (creo que también en la linea de Schwab), y no
disponer de una férmula para elaborarlo “correctamente” (Posner, 1985). Estas
dimensiones son:

a)

b)

Reflexién sobre metas y objetivos. Se refieren a la concrecién de las
intenciones expresadas en las finalidades. Son aspiraciones mds
concretas.

Acotar contenidos y dosificarlos. Dado que la administracién no impone
ni precisa los contenidos de los temas a desarrollar, es una tarea de



<)
d)

e)

8)

h)

i)

k)

disefio, si bien, en su opinién, los profesores dependen de los libros de
texto, que ofrecen ya el contenido preciso. Es un problema de
competencia cultural y cientifica.

Plantea también el problema de la consideracién de los tipos de
contenidos basdndose en H. Taba (1974) que especifica las categorfas
de contenidos que hoy se recogen en los Disefios Curriculares Bdsicos
(conocimientos, actitudes y valores, habilidades). Y su distribucién en
el tiempo. En este sentido critica la tendencia a dar més contenidos de
manera superficial, que se repiten cada afio, sin dar oportunidades a
disfrutar del aprendizaje de algunos temas deteniéndose en ellos ("el
gota a gota” o un poco de cada cosa cada difa).

Organizacién del contenido.

Atencién a objetivos comunes de las distintas dreas, méds bien porque
son educativos y no pertenecen a ninguna drea en concreto. (Galton y
Moon, 1986)

Decidir tareas y oportunidades de aprendizaje. Es el curriculum real, el
que pueden experimentar los alumnos. Al considerarlo como un
elemento importante ofrece criterios relevantes para seleccionar
actividades (p. 326).

La presentacién del contenido y los materiales. Su opini6n es que los
editores de libros de texto y materiales curriculares son (no que deban
serlo) las figuras més influyentes en el desarrollo del curriculum.
Produccién que se va a exigir al alumno.

La consideracién de las diferencias individuales.

Participaciéon y compromiso de los alumnos (contratos, planes de
trabajo, cémo puede participar ¢l alumno en la formalizacién del
curriculum...).

Adecuacion del escenario (ordenar el que se encuentra de acuerdo con
sus intenciones educativas, y usar los extraescolares).

Evaluacién. Elecciones sobre qué evaluar, técnicas, cudndo evaluar o
registrar qué datos.

5.4, Nuestra propuesta

Coincide en los elementos fundamentales que ya hemos sefialado, pero vamos
a especificar c6mo los entendemos.

5.4.1. Anilisis de la situacién.

Es el momento de la reflexioén para explicitar los propios principios educativos,
personales y compartidos, analizar el contexto social, y las necesidades de
aprendizaje derivadas de las necesidades de la sociedad, y del desarrollo y



posibilidades de los sujetos para los que se disefia, concretando necesidades
educativas y de aprendizaje individuales.

Para Kaufman (1988) la evaluaciéon de necesidades es un analisis de
discrepancias entre la situacion en la que se estd actualmente y la situacién en la que
se deberfa estar. Si se refiere, como él lo hace, al sistema educativo, parece que
tinicamente habria que identificar las necesidades educativas en casos de problema.

Pero éste es un requisito de todo disefio. Determinar la situacién de partida y
el horizonte de llegada. Estamos de acuerdo en que el disefio trata de acortar
distancias. Pero no en términos operativos de llegada, sino en términos de procesos
que deben tener lugar. Es una visién de las necesidades mas amplia, dentro de un
campo tan abierto como es, no el progreso del alumno en el sistema, sino la
integracion del sujeto de la educacién en la sociedad. Entonces, el andlisis de las
necesidades sociales, sus intereses, y sus exigencias desde el punto de vista social y
laboral, va a ser importante. Es una de las bases del curriculum.

No vamos a hacer una relacién de necesidades a tener en cuenta porque estdn
ampliamente desarrolladas por Zabalza (1987), Garcfa Ramos (1989), Ferrédndez y
Gonzélez Soto (1992, p. 272-273), sélo queremos hacer constar que importan tanto
las necesidades sociales, como las del grupo de alumnos a los que se dirige el disefio
de la tarea educativa, como las individuales, y en las distintas esferas del desarrollo,
de la cultura y de la acci6n personal y social.

5.4.1.1. Modelos de evaluacion de necesidades, segin Kaufman (1988).

a) Modelo inductivo. En este modelo el punto de partida para el establecimiento
de metas y el disefio de procesos son los propios alumnos. En ese caso se parte de
la observacién de las condiciones de entrada de los alumnos y segiin su nivel de
aprendizaje se establecen los objetivos, las expectativas y los resultados de la
educacion.

b) Modelo deductivo. El punto de partida son las metas propuestas para la
educacion; pueden ser los objetivos propuestos para una etapa del sistema educativo
o0 de un ciclo. A partir de este material inicial, se determinan indicadores de los
resultados previstos en términos de comportamiento, y se trazan los procesos para
lograr esos comportamientos indicadores de las metas propuestas.

¢) Modelo clasico. Se determinan las metas o intenciones generales, y
seguidamente se pasa al desarrollo de programas educativos que se aplican y evaldan.
A su forma de ver es el modelo més usado, y el menos operativo. Y por ello no
recomendable.



Entre el modelo deductivo y el inductivo, piensa que se puede decidir en
funcién de la situacién de la institucién educativa en la que se realicen los procesos
educativos.

5.4.1.2. Determinacién y priorizacion de necesidades.

La evaluacién de la situacion no termina nunca. Pero sf hay que decidir un
punto de partida, y éste consiste en la determinacién y priorizacién de necesidades,
que supone un ponerse de acuerdo por parte de los implicados, una conciliacién de
las discrepancias de los participantes en el proceso de planificacion, y en concreto
de los profesores. Esta tarea puede resolverse en la respuesta a dos cuestiones
fundamentales, segiin Kauffman (1988): ;cudnto cuesta satisfacer esta necesidad?, y
jcudnto cuesta ignorarla?

Lo cual hace referencia tanto a costes educativos como de tiempo, esfuerzo,
materiales y recursos, etc.

Esta tarea, por tanto, supone un andlisis lo mds detallado posible de las
condiciones internas y externas (Gagné y Briggs, 1980), y una sintesis en la que se
describe la situacién de partida, tal como se ha ordenado en un contexto educativo.

5.4.2. Las intenciones en el diseio curricular.

En opinién de Medina (1990) la pedagogia de la claridad exige clarificar las
intenciones. Ellas explicitan la direccién que deben tomar los procesos segiin Posner
(1985). Nosotros pensamos que la definicién de metas concreta la intencionalidad de
las acciones, y a veces pueden expresar simples expectativas. Pero de todas formas
esta definicién debe hacer relacién a todos los campos de aprendizaje y desarrollo,
y su posibilidad de concrecién viene determinada por el tipo de procesos: finalizados
o abiertos (Zabalza, 1987) y por el tipo de contenidos a aprender.

Creo que es importante reflexionar sobre la direccién a la que apuntan los
procesos educativos. Pero estoy de acuerdo con Gimeno (1992) en que ni se pueden
prever todos los efectos que se van a conseguir de manera directa o colateral con un
determinado tipo de tareas, ni es preciso determinar las metas antes que la propuesta
de acciones didécticas sobre contenidos; muy probablemente, como explica Yinger
(1977) esto ocurre de una manera mutuamente interactiva y circular.

Hay diversas maneras de considerar los objetivos: en términos operativos
(Mager, 1974), en términos de principios de procedimiento (Stenhouse, 1984), en
términos expresivos (Eisner, 1983), etc.



Aunque a la pedagogia por objetivos se le han hecho muchas criticas, por la
rigidez en el uso de las taxonomias que habfa que seguir como organizaciones
16gico-psicolégicas de las metas a conseguir cientificamente fundadas, sin embargo
desde la psicologia cognitiva se sigue considerando importante disponer de
clasificaciones de objetivos que ayuden en la tarea de planificar el desarrollo de
estrategias cognitivas y metacognitivas. Y desde luego, una vez valorado el papel de
los esquemas en el desarrollo del conocimiento y del pensamiento, es l6gico que
desde esta/s orientaci6n/es, se propongan clasificaciones que faciliten la tarea de
proponer metas claras. Asi Beyer (1987) representa el funcionamiento del
pensamiento a través del siguiente modelo:
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Figura 11. Modelo de pensamiento funcional (Beyer, 1987, p. 23).



Para Beyer, el objetivo del pensamiento es la construccién del significado.
Significados que son de varios tipos: una soluci6én a un problema nuevo; una nueva
verdad; una clarificacién de la comprensién de ciertas situaciones; un juicio... Para
producir tales significados el pensamiento emplea estrategias complejas generales,
tales como la solucién de problemas, la toma de decisiones y la conceptualizacion,
y otras mds especificas que se subordinan a aquéllas. Es preciso proponer tareas que
exijan el funcionamiento de todas estas estrategias, cognitivas y metacognitivas, por
las que el pensamiento y la persona, se desarrollan y llegan a ser auténomos. O el
paso del pensamiento novato al experto (Trillo, 1989).

Igualmente hay que clarificar las destrezas o habilidades psicomotrices que se
pretende desarrollar, asi como las actitudes y valores, o el desarrollo afectivo.
También se han hecho taxonomjfas en estos campos, que recopilan ampliamente
Ferrandez y Gonzélez Soto (1992). Por nuestra parte, creemos que no se deben hacer
separaciones artificiales de los dmbitos del desarrollo humano, y trataremos los
procesos de desarrollo personal en el desarrollo curricular.

5.4.3. Seleccion y organizacion de los contenidos.
5.4.3.1. La seleccion de los contenidos.

En la visién técnica del curriculum se primaba la importancia de los objetivos
y de los métodos y técnicas mas adecuados para conseguirlos (ésta fue la base de la
Reforma del curriculum escolar de los afios 70 en nuestro pais). Hoy nos
encontramos en un momento de revalorizacién de los contenidos, tanto a niveles de
reflexién tedrica (Galton y Moon, 1986; Snyders, 1987; Coll, 1987; Gimeno, 1988;
Ferrdndez, 1989a y b; Fuentes, 1990 ...), como a nivel de Administracién educativa,
o nivel prescriptivo, orientativo legal. Creemos que por influencia de un enfoque
tedrico cultural sobre el curriculum, no exento de influencias sociales, politicas y
pedagdégico-précticas: la bisqueda de la calidad de la educacion requiere replantearse
la cultura que se ofrece.

Los contenidos cobran valor en una visién cultural del curricalum. En la técnica
son los métodos la preocupacién fundamental del maestro, ya que los objetivos se
los seiialan. En la cultural los métodos y los medios se entienden también como
contenido. El contenido es el saber; lo que se sabe y lo que se debe saber.

Por ello las dimensiones del contenido son varias. Lo constituyen los distintos
tipos de saber: el saber como conocer, el saber hacer y por qué hacerlo de una
determinada manera o de otra; el saber valorar, saber lo que se prefiere, saber por
qué se prefiere..., es decir: el poseer y estimar valores entendiéndolos como los
criterios de comportamiento preferencial por los que orientar la propia vida.



¢Por qué hoy se ven los contenidos como elemento esencial del curriculum?.
Tiene relacién con el concepto de educacién. Nosotros pensamos con Coll y Sole
(1987) que

"la educacién debe aspirar a ayudar a los alumnos a desarrollarse mediante la realizacién
de aprendizajes especificos, es decir, procedimientos, actitudes, valores, conceptos y
normas, que caracterizan la cultura de un grupo social determinado” (p.21).

No se puede desarrollar de otra forma, de ahi la importancia de los contenidos.

Tres son los pilares de la educacién que estamos considerando: La sociedad, la
cultura y el individuo. En el Siglo XIX cuando se institucionaliza la Escuela
primaria, es la sociedad el referente méximo de la educacién, sus necesidades
técnicas y de democratizacién llevan a plantear los medios para ofrecer educacién
a todos los ciudadanos de un estado con un sentido de utilidad y de inversién
incluso. Los planteamientos de reforma de la escuela, que arrancan en buena parte
del Movimiento de 1a Escuela Nueva se fijan en el nifio, su desarrollo individual,
de forma que el aprendizaje seria obra del nifio en razén de su actividad regida por
sus intereses. Si tomamos en consideracién la cultura como el conjunto de creaciones
humanas con las que un pueblo hace frente a los problemas que su contexto de vida
le presenta desde lo que sabe y es capaz de hacer, podemos llegar a tener un marco
de referencia completo para concebir la educaci6n y la tarea educativa escolar diaria.

La Sociedad plantea los fines al sistema formal educativo, en funcién de sus
necesidades. La cultura ofrece el contenido a aprender como medio de desarrollo
tanto individual, social como cultural. El individuo, como miembro de ese grupo
humano y como sujeto con caracteristicas propias, es el que aprende y el que puede
aprender y desarrollar su capacidad de aprender més siempre. Aprendizaje por el que
se integra en la sociedad.

5.4.3.2. Principios para la seleccién de contenidos desde la perspectiva cultural.
Resumo los principios que ya hemos explicado en otro lugar (Estebaranz, 1992):

a) La cultura que ayuda a crecer y a dar sentido a la vida. Ello significa que
se debe prestar especial atenci6n a los valores: Razones de existencia.

La cultura es un modo de vida, y la bisqueda de un modo de vida; lo que
posibilita encontrar razones para vivir; o, dicho de otra forma, lHegar a vivir un dia
al precio de las razones de vivir (Mounier, 1974).



Componentes de esta cultura:

* El conocimiento de que no es necesario, ni natural, que las cosas sean como
son, hay otras posibilidades para mejorar la vida humana y social. Esto exige
la adquisicion de ideales a través de la grandes obras de la literatura, o el
despertar de los sentimientos a través del conocimiento de la lucha de los
hombres por el progreso, o la oportunidad de reflexionar a través de las
Ciencias sociales sobre los valores vividos y por vivir.

* La cultura del actuar y del sofiar (Egan, 1991), o del uso y el dominio del
propio cuerpo, de dominar instrumentos, y actuar con precisién y eficacia,
que es lo propio de la técnica; pero también de crear, de ser original, de
actuar con autonomia buscando la belleza al margen de la utilidad, o el
mundo del arte. Del quedar encantados, admirados ante las buenas
narraciones, las bellas obras, o las explicaciones cientificas de los hechos, o
los misterios de nuestra existencia.

* La cultura del comprender, a la que contribuye, puede contribuir, en gran
medida la ciencia. La ciencia convierte al mundo en més atractivo, menos
temible, y provoca la alegria de ir participando del saber. Habitia a la
observacion y a la experimentaci6n rigurosas, a interrogarse, a cuestionarse,
a denunciar "lo que se da por descontado" (Giroux, 1990).

* El solucionar problemas, crear soluciones, pensar con orden y rigor, y pensar
con autonomia, a lo que sin duda puede ayudar la matemaitica junto a las
otras ciencias (Lave, 1991).

* Cultura de la comunicacion. Que exige personas y facilita la percepcién de
si mismo como persona que tiene algo que decirle a alguien, algo vivido por
€l. Lo que nos va a exigir el uso y la preparacién para el uso de los diversos
lenguajes, oral, escrito, icénico, informatico..., gestual, con el fin de mejorar
las capacidades expositivas de nifios, adolescentes y jévenes, y no sélo sus
habilidades y estrategias cognitivas (Langford, 1987).

* Cultura de la reflexién. Se trata de educar y no es la adquisicién de cultura
creada por otros lo que va a hacer crecer y mejorar a cada hombre y a la
humanidad, sino la posibilidad de reflexionar, de usar, de transformar, de
eliminar prejuicios... Asi la cultura se puede convertir en contenido de
reflexitn, incluso politica. La escuela no puede permanecer al margen de los
grandes problemas y decisiones que afectan a la vida de los hombres, no
puede permanecer al margen de la lucha por la democracia. Algo sobre todo
necesario en la adolescencia y en la juventud: aplicacién del pensamiento
formal a la solucién de problemas cientificos y sociales (Delval, 1991).

Asf todos los contenidos del curriculum: cultura elaborada, pueden enlazar con
el capital primero: conocimientos previos. Los nifios no llegan a la escuela sin saber.
Los adolescentes menos. Y tampoco sin preocupaciones. Por ello, es necesaria una



Reforma de la Escuela basada en la renovacién de los contenidos culturales para que
proporcionen las ganas de aprender y la alegria de aprender. No es la escuela que
divierte por el juego, divierte por el aprendizaje que permite. La Escuela es asf una
oportunidad de aprendizaje, de vivencia y de alegria cultural: la que dimana del valor
de los contenidos culturales (Aebli, 1991). La escuela que tiene algo que decir a los
alumnos. Cada dia deberia haberles "dicho” (en sentido significativo) algo a cada
alumno.

En suma, un curriculum para que todos disfruten. No un curriculum para
seleccionar a los mejores, que es la forma de convertirlo en un lugar de lucha de
clases porque registra las desigualdades de los éxitos en funcién de las desigualdades
sociales.

Esta creemos que es la cultura educativa. ;Nos resignamos o educamos?.

b) Significatividad en los contenidos. O el contenido como un problema de
significado. Desde la teoria del aprendizaje de Ausubel (1983) entendemos que hablar
de aprendizaje significativo es hablar de aprendizajes relacionados. Desde el
humanismo personalista (Rogers, 1972) comprendemos que lo significativo lo es para
cada persona en funcién de sus experiencias, sus metas, sus intereses, sus valores,
sus relaciones comunicativas con las personas; su contexto vital, cultural, social. Lo
significativo llena la vida, da sentido a lo que se hace, se usa, se asimila. Es el
contenido que ayuda a crecer. El contenido de aprendizaje puede ser significativo si
estd en relacién con la cultura que viven los educandos. Asi lo entiende el Disefio
Curricular de Educaci6n Primaria de la Junta de Andalucia:

"El curriculo s6lo puede cobrar significado cientifico si estd culturalmente

contextualizado en sus el s constitutivos”.

Y desde ahi, hace hincapié en el qué ensefiar, que obliga a reestructurar los
contenidos escolares, cuyos ejes propone que sean las cuatro dimensiones o
subsistemas culturales de la cultura andaluza: identidad geogréfica, histérica,
lingiiistica y artistica, ya que "es la cultura concreta la que determina y configura el
curriculo”. Pero, advertimos, considera la cultura del pueblo andaluz como una, y hay
subculturas.

En el D.C.B. del Ministerio de Educacién (1989) se propone ofrecer al
alumnado una cultura comiin a la que debe tener acceso cualquier ciudadano. Pero
prevé la respuesta a la diversidad a través del curriculo, diversidad contemplada en
funcién de todas las caracterfsticas que diferencian a los alumnos.



En secundaria la significatividad se ve por la relacién de 1a vida escolar con la
vida activa y por la interaccién entre persona y ambiente (D.C.E.P., Junta de
Andalucia, 1989). En la profesional por la relacién entre los contenidos de la
formacién y el mundo del trabajo.

La significatividad asi entendida nos lleva a considerar otro principio:

¢) Justicia. Reconocimiento de distintas culturas, de diversos ideales de vida
humana, que podemos ejemplificar con Levine y White (1986) en la metéfora del
arbusto como imagen de crecimiento: No sélo se crece en vertical sino también en
horizontal. Ademds, el crecimiento divergente, en diversas direcciones, acaba
enriqueciendo més a la sociedad.

Por ello, atenci6n a la diversidad de culturas, incido, a la diversidad de
capacidades, a la multiplicidad de motivos y metas de desarrollo, de aprendizaje y
de actuacién. Con ello, estamos proponiendo un currfculum que propicie el fin del
clasismo, del sexismo y del racismo, que aunque parecen problemas ajenos a
nosotros no lo son mds que desde posiciones etnocéntricas e ignorantes de la
existencia de otros grupos que conviven, o viven al lado o entre nosotros, negdndoles
asi la vida como grupo, y aunque parezca que "ya no", siguen siendo problema
"todavia", y quizd en aumento.

En cuanto a las propuestas de disefios curriculares de la Reforma creo que
podemos entender que en las previstas adaptaciones curriculares de los centros cabe
la multiculturalidad. De hecho, en los fundamentos epistemoldgicos del curriculum
aceptan la relatividad del conocimiento cuando sefialan (D.C.E.P. de J.la A., 1989)
que

"deberia hacerse un esfuerzo por explicitar en cada caso que unos contenidos, unos
principios o unos métodos con los que se trabaje, son tan s6lo unos de los posibles, que
ademds corresponden a una perspectiva que tampoco es la tnica posible”, (p. 44)

lo cual puede suponerse como una oportunidad de que los contenidos
curriculares puedan ser diversos, en funcién incluso de la cultura de la escuela.

d) Transformar progresi los contenidos de la ensefianza para seguir la
evolucidn de la ciencia y de la sociedad, e incluso para adelantarse a esa evolucién
en la medida de lo posible. Ahora bien, como sefialan Bordieu y Gros (1990),
cuestionar y revisar los programas (periédicamente) supone que todo elemento
afiadido debe compensarse con una supresién concomitante.

e) Atencion a los distintos modos de pensamiento y de investigacion. Y a las
distintas técnicas instrumentales para llegar a las fuentes de informacién asf como



para llegar a la representacién y comunicacién de la informaci6n obtenida, elaborada
y vivenciada (Eisner, 1988).

Acostumbrar a buscar, comprobar y predecir datos cuantitativos, y a descubrir
datos cualitativos. A formularse las preguntas pertinentes para estudiar una planta,
para entender una leyenda, para observar un monte o una piedra, para representar
mediante descripcién literaria, o figurativa, o colorista, su cuarto de juegos.. A
plantearse los problemas subyacentes a las fronteras de los pafses, a la produccién
de determinados alimentos, a la distribucién del espacio urbamo en tipos de
construcciones y tipos de habitantes.

Evidentemente, no repetir, no explicar contenidos solapados en distintas 4reas,
no dejar lagunas en la estimulacién del pensamiento inductivo y deductivo, asi como
en la reflexién critica que ha de acompaiiar a todo tema estudiado, exige
coordinaci6én, comunicacién, informacién de lo que hacemos unos al lado de otros.
Y esto no vendrd dado por la ley, aunque lo prescriba, serd problema del hacer
educativo diario. De hecho lo es, formulado claramente o influyendo como potente
factor del curriculum oculto. Es el cambio de cultura ligado al cambio de la cultura
escolar (Gonzdlez y Escudero, 1987), pensado -lento-, y no abandonado asi a la
"intuicién, el riesgo y la suerte” (Martin Roeder, 1990), ni a la aplicacién de un
dictado politico.

f) El tiempo. Siempre es tiempo de emprender lo que se puede aprender de lo
que se¢ debe aprender. Muy importante el ain no; lo dice el nifio; lo dice el
adolescente; lo manifiestan.

Aprender de la realidad cercana siempre. Aprender el dominio de la
comunicacién oral, de la cultura oral siempre. A interpretar la imagen, a leer la
imagen, a expresarse en imagenes, siempre. A leer y escribir no siempre. La cultura
oral y la cultura figurativa preceden a la cultura escrita. Es asf en la historia de la
humanidad. Y es asf en la historia del individuo (itinerarios de aprendizaje).
Ferrdndez, al pensar en los adultos, ha hablado de itinerarios profesionales, debidos
a la presién del medio, y al interés y oportunidad del individuo por su capacitacién.
Algo asi queremos decir. Los itinerarios de aprendizaje son personales, por ello, es
el individuo el que aprende cuando puede aprender, por ejemplo en lo relativo a
madurez lectoescritora.

Pues bien. La Administracion ha optado por disefiar un curriculum
fundamentado en teorfas del aprendizaje constructivistas (Bruner, 1978), a la vez que
en la teorfa del aprendizaje significativo (Ausubel, 1983; Novak y Gowin, 1988).



El sujeto construye y da significado a sus aprendizajes desde lo conseguido
cuando el material es potencialmente significativo, en si mismo y en relacién con los
individuos a los que se les ofrece.

El tiempo condiciona la pertinencia de la comprensividad de los saberes o de
la opcionalidad y diversidad en funcién de la orientacién de los sujetos, del
descubrimiento de su propia orientacién vital y profesional.

g) Relevancia. Dado que tenemos que seleccionar la cultura, tenemos que
ponderar, estimar, lo que es mds relevante y esto en torno a diversos criterios: para
la experiencia, por la que van a aprender, para el desarrollo personal o intelectual del
educando, para la propia ciencia o el 4rea cultural a la que pertenezcan los
contenidos, y para el nivel educativo al que se destina dentro del sistema. En el caso
del Bachillerato y de la Formacién Profesional es relevante, también, segiin los
documentos de la Junta de Andalucia, aquello que tiene importancia para su vida
futura tanto en su dimensién personal como laboral.

h) Integralidad de los saberes e integracion de los saberes. Exige un curriculum
organizado en base al trabajo por t6picos, o centros de interés, o proyectos de
trabajo: globalizacién. Lo que implica dar importancia a la significacién de la
experiencia de primera mano. Y la experiencia es personal y grupal, en contexto. El
significado de la experiencia es cultural. El contenido da significado a la
experiencia. Y el contenido son los componentes de la cultura.

El ser humano es cultural, no es natural, pero hasta el medio fisico, el ambiente
que le rodea ya no es natural; el medio es artificial, manipulado en sentido ético,
estético y técnico con resultados de mejora o de degradacién. Donde estd el hombre
todo es cultura.

Pero la cultura, que es un sistema funcional, pierde su cardcter de tal cuando se
la fragmenta en parcelas (asignaturas) y se la subdivide en partes (temas) para
presentarla como contenido de aprendizaje, frecuentemente identificada con los libros
de texto.

Asf no es extrafio que la visién "cultural” de la cultura haya estado ausente en
los procesos de seleccion y organizacién curricular. El procedimiento seguido va de
los libros de ciencia, a los libros de texto, pasando por las leyes que detallan lo que
hay que ensefiar en todos los contextos, al margen de lo que se pueda aprender atin
cuando se dirija a grupos humanos con cultura propia y distinta. Y desemboca en un
curriculum compuesto por asignaturas independientes que tiende a enfatizar el
conocimiento més abstracto (Torres, 1988) con dificultad para atender a los intereses
y necesidades de los alumnos.



Pero lo sistemitico de la cultura elaborada requiere aprendizajes sistemadticos;
ambos descansan sobre lo sistemético de lo real. Pues bien, la divisi6n rigida del
curriculum en materias tiende a interrumpir el interés de los nifios (Tann, 1990) y sus
procesos de pensamiento y a que lleguen a descubrir los lazos que unen determinados
fenémenos, asf como los elementos comunes de la resolucién de los diferentes tipos
de problemas.

La integracién de los diversos aprendizajes a través de la globalizacién o de la
interdisciplinariedad tiene en cuenta los intereses de nifios y adolescentes y también
las distintas dimensiones de un tema de estudio, utilizando las formas de observacién
y comunicacién y representacién més asequibles a cada secuencia de aprendizaje
(Tann, 1990).

El centro de interés, el tema o el problema de estudio, entonces, se convierte en
un elemento importante de renovacién de los contenidos en la escuela, por cuanto
integra todos los tipos de contenido: saberes, procedimientos de trabajo para lograr
el saber (construccién o reconstruccién), valores, elaboraci6n de esquemas que
integren personalmente los aprendizajes, y diversas formas de comunicacién de la
cultura aprendida para que llegue a convertirse en cultura vivida, sentida, valorada.

5.4.3.3. La organizacién de los contenidos.

Es un problema que ya estd planteado a partir del dltimo principio de seleccién
de contenidos enunciado. Dos elementos son importantes a la hora de organizar el
contenido: la estructura y la secuencia.

5.4.3.3.1. En cuanto a la estructura, el primer problema que se plantea es el del
enfoque o el punto de apoyo: ;dimensi6n objetiva, dado que es la cultura que se
ofrece?, ;dimensién subjetiva, puesto que se trata de la cultura que se adquiere?, o
¢(dimensi6n social: cultura que sirve para transformar la sociedad? La respuesta que
se dé a cada pregunta, priorizdndola sobre las demds, va a dar lugar a los distintos
enfoques del curriculum: logocéntrico: predomina la estructura de la ciencia
(disciplinas); psicocéntrico: dominan la experiencia y la expresién (dreas); o
sociocéntrico, en cuyo caso serdn los problemas sociales los micleos que
estructurardn el curriculum.

Pero algiin criterio hay que elegir porque el curriculum precisa de una
estructura. La primera, las dreas que lo componen, ya estd dada por el curriculum
bésico. A los equipos docentes y profesores les corresponde ahora decidir c6mo
organizar su propio proyecto.



Se han dado varias soluciones. Desde la perspectiva cognitivo-estructural se
insiste en la necesidad de estructurar la materia de ensefanza, dado que la
organizacién de la disciplina facilita la organizacién y estructuracién del
pensamiento.

Por eso Bruner (1967, 1988), que piensa que las materias de ensefianza son una
invencién de las sociedades muy cultas, y que consisten en la organizacién de las
maneras de razonar sobre ciertos fenémenos, piensa que es necesario dotar de una
estructura a la materia de ensefianza para que pueda ser itil a efectos instructivos.
En cuyo caso, el valor de una estructura depende de su poder para simplificar
informacién, para generar nuevas proposiciones, y para incrementar la capacidad de
manipulacién de un conjunto de conocimientos.

Ahora bien, Bruner considera que no hay una sola estructura correcta, absoluta,
y que la estructura 6ptima depende de la situacién y caracteristicas del alumno
(dando una respuesta a las dos primeras preguntas que antes formuldbamos.

(Qué es la estructura? Para Bruner la estructura es una organizacién de
conocimientos bastante especificos que debe ser conseguida con la educacién, por su
cardcter organizativo general con respecto a otros conocimientos. Estos
conocimientos en Bruner son los principios generales de una ciencia, porque
proporcionan una mayor retencién, una mayor utilidad de los conocimientos, y
suponen una economia en el aprendizaje.

Hirst (1968), en cambio, entiende que una estructura es la descripcién de las
diferentes dreas de experiencia humana que constituyen formas auténomas de
conocimiento, y que se distinguen, precisamente, por los conceptos que implica cada
una, aunque existen relaciones. Pero sefiala un problema: si cada érea tiene su
estructura, para integrarlas en el curriculum hace falta una ampliacién, lo cual es
absurdo. Claro, asf concebido, el curriculum escolar es un puzzle, el cual estard
completo y tendr4 su estructura unificada en cada sujeto cuando se acabe de colocar
cada pieza (al término de la escolaridad).

En ambos casos, la estructura ejerce un efecto unificante sobre la ciencia, y
favorece la comprensién. Y el resultado es el curriculum multidisciplinar (Ferrdndez,
1990).

Pero Cave (1976) se plante6 el problema de la multidisciplinariedad, y abogaba
por una forma de relacién entre algunas materias a través de proyectos, que faciliten
la integracién de aprendizajes. Creo que era una propuesta de pluridisciplinariedad,
que Ferrdndez (1990) define como "una cooperacién metodolégica y de contenidos
entre distintas materias" (p. 19). Cave comenta que se han realizado algunas



experiencias y suponen el trabajo conjunto de los profesores para ponerse de acuerdo
en cudl es la estructura sustantiva de cada disciplina y encontrar principios comunes
con otras ciencias, pero el resultado, en su momento, no era demasiado amplio;
aunque hace una distincién entre tipos de materias: los proyectos de ciencias y
mateméticas funcionaban mejor, a su juicio porque a la base habfa una facilidad de
acuerdo entre distintos profesores en cuanto a la estructura bésica de la propia
materia. Sin embargo, comenta que los proyectos de humanidades eran mucho més
dificiles de conseguir, por dos razones: la primera se refiere al poco acuerdo entre
profesores de la misma disciplina en cuanto a la estructura sustantiva de su materia,
y la segunda, en cuanto que hay mucha dificultad para que alguien que no ensefia
una materia sea capaz de descubrir principios comunes entre esta materia y la suya,
por ejemplo. Ya la relacién entre ciencias, mateméticas y humanidades, desde el
punto de vista de la estructura del curriculum, es mucho més complicada.

Y ésta es la sugerencia de Ferrdndez (1990; Ferrdndez y Gonzélez Soto, 1992):
la interdisciplinariedad. Segin los autores supone un paso mds sobre la
pluridisciplinariedad, y consiste precisamente en la integracién; su definicién, citando
a Wake es la siguiente:

"Interaccién y cooperacién entre dos o mds disciplinas. Esta interaccién y esta
cooperaci6n pueden ir desde la simple comunicacién de ideas hasta la integracién mutua
en el dominio estudiado” (Ferrdndez, 1990, p. 20).

En cuyo caso contarfamos con una sola estructura que integraria un amplio
campo de conocimientos y metodologia de investigacion, y de ensefianza. Creo que
es la base de la organizacién del curriculum por 4reas, aunque en la realidad estd
siendo dificil esta integracién. Incluso se puede ver como problema el hecho de que
los limites de las asignaturas queden desdibujados y no se respete la estructura de la
ciencia, desde una actitud que més bien supone indiferencia ante los contenidos
(Zabalza, 1987), y que entra en contradiccién con la estructura del curriculum oficial;
por lo que algunos autores dan por hecho la estructura en materias, y el problema de
los profesores es el de la determinacién del contenido de las unidades did4cticas
(Guarro, 1992).

Un ejemplo que sin embargo podriamos proponer como factible es el mismo de
Bruner (1988, p. 174). El contenido de las humanidades es el hombre. El hilo
conductor, o problema de una asignatura (4rea, creo yo) integrada serfa "su naturaleza
como especie y las fuerzas que conformaron y siguen hoy conformando su
humanidad”. Los grandes niicleos componentes de la materia vendrian estructurados
por tres preguntas fundamentales:



* ":Qué tienen de humano los seres humanos?
* ;C6émo han llegado a ser lo que son?
* ;De qué modo puede acrecentarse la humanidad?”.

A mi forma de ver es un germen de estructura que implica conocimientos y
proceso de generaci6n y construccién de conocimientos, metodologia cientffica y
did4ctica. El problema es cudntos profesores podrian estar de acuerdo en que esto se
relaciona con la geografia, con la historia, con la literatura, las ciencias, la técnica...

Y sin embargo, hoy las ciencias experimentales, a nivel al menos de proyectos
de investigacién, empiezan a trabajar de forma integrada; por ejemplo, el problema
del mal de la piedra en monumentos artisticos esti reuniendo a cientificos de
diversos campos: quimicos, bi6logos, fisicos, historiadores, arquitectos,
restauradores... en el estudio y tratamiento del problema. Yo pienso que también en
la ensefianza se puede seguir avanzando en esa linea.

5.4.3.3.2. La secuencia esta intimamente relacionada con la estructura. El orden que
se siga en la especificacién del contenido dependeréd de las relaciones que marque
dicha estructura.

Se han ideado varias formas para ordenar y secuenciar el curriculum de un drea
o de una materia para una etapa y para los ciclos:

a) El curriculum en espiral. Bruner (1967) propuso la forma ciclica y
profundidad creciente, que se va determinando en torno a unos bloques de contenido
seleccionados, los cuales deben girar en tomo a los grandes problemas, principios y
valores que la sociedad considera merecedores de interés por parte de sus miembros
(Bruner, 1988); idea que ha sido aceptada y ampliada por varios autores (Cave, 1976;
Brown, 1976; Tann, 1990) y que ejemplifican Reina y otros (1992) en una aplicacién
a los disefios curiculares de la reforma educativa espafiola.

Caracteristicas del curriculum en espiral:

- estructura de ideas bésicas que se van haciendo continuamente mds
profundas al ser utilizadas progresivamente en forma mds compleja
(Bruner, 1967).

- el progreso de estas ideas en cada nivel supone un mayor grado de
abstraccién, generalidad y complejidad (Taba, 1967).

- reiteracién, secuencia e integracién de los elementos, o sea que cada
experiencia se integra y se asienta sobre las anteriores (Kerr, 1968).

- el progreso en las ideas bésicas se va realizando en torno a la precisidn
de los conocimientos; el equilibrio del contenido utilizado; la cantidad y



variedad de conceptos y hechos especificos aprendidos; las comparaciones
y relaciones establecidas, y la cantidad y variedad de aplicaciones hechas
(Wheeler, 1967).

b) Los mapas conceptuales. Son una forma de representar la estructura y
secuencia de una materia, o drea, respetando la estructura sustantiva de la misma,
pero teniendo en cuenta el proceso psicolégico del aprendizaje cognitivo.

Para facilitar la estructuracién psicoldgica del contenido, Ausubel recomienda
que al organizar la materia se tengan en cuenta los principios que rigen la estructura
psicolégica del conocimiento, con el fin de establecer las secuencias 6ptimas de
aprendizaje.

Estos principios, segin Novak (1982), son los siguientes:

- Todos los alumnos pueden aprender significativamente un contenido a
condicién de que dispongan de conceptos relevantes ¢ inclusores en su
estructura cognoscitiva.

- Ordenar y secuenciar el contenido de forma que los conceptos mds generales
e inclusivos se presenten al principio. Esto favorece la formacién de
conceptos inclusores en la estructura cognitiva de los alumnos, y facilita,
posteriormente, el aprendizaje significativo de los otros elementos del
contenido.

- Con el fin de lograr una diferenciacién progresiva del conocimiento
(incorporacién progresiva de mds conocimiento) y la reconciliacién
integradora (coherencia del conjunto de elementos), las secuencias de
aprendizaje deben ordenarse y secuenciarse presentando en primer lugar los
conceptos mds generales, avanzando de forma mds progresiva hacia los
conceptos mds especificos.

- Tras la presentacién de los elementos méds generales e inclusivos, la
introduccién de los elementos posteriores debe hacerse mostrando tanto las
relaciones que mantienen con los primeros como las que mantienen entre si
(relaciones de subordinacién y combinatorias).

- La presentacién inicial de los conceptos mas importantes, generales ¢ inclu-
sivos, debe apoyarse en ejemplos concretos que los ilustren empiricamente.

La forma de organizacidn y representacion que aplica estos principios es la de
los mapas conceptuales.

;Qué son los mapas conceptuales?

De Vega (1984, p. 247) identifica mapa conceptual con mapa cognitivo, y lo
define en funcién de cuatro caracteristicas:



- Es un tipo de representacién multimodal. Responde a una representacion
imaginativa o andloga de algunas relaciones espaciales, pero, ademds, la
informacién espacial se organiza categorialmente y se ve modulada por
esquemas cognitivos.

- Incluye procesos de razonamiento espacial. Es una representacién que
incluye heurfsticos o reglas que permiten establecer inferencias.

- Se ajusta a un principio de economia.

- Satisface demandas adaptativas.

Novak (1988) distingue entre mapa conceptual y mapa cognitivo. El mapa
conceptual es una representacién de la estructura sustantiva de la materia tal como
es concebida por los expertos en un campo de conocimiento. Incluye los conceptos
bésicos y los enlaces proposicionales entre ellos. Es una construccién social del
conocimiento publico.

El mapa cognitivo es la construccién que hace el sujeto que aprende de la
estructura de la materia aprendida. Es una construcci6n individual del conocimiento
privado.

Légicamente los mapas conceptuales deben facilitar la construccién de mapas
cognitivos, que a medida que el estudiante va progresando en el conocimiento se
parecerdn mds a los mapas conceptuales.

Heimlich y Pittelman (1990) los denominan mapas semdnticos y los definen
como diagramas que ayudan a los estudiantes a ver c6mo se relacionan las palabras
entre si. Ellos trabajan en la construccién de mapas semanticos con los alumnos. Los
ven como una forma de estructurar el contenido, pero también de construir el
significado y de promover la participacién del estudiante y su recuperacion de
informacién, elaborando la estructura semdntica del contenido de aprendizaje.
Finalmente el mapa seméntico ayuda a ver grificamente los conceptos que se van
recuperando o construyendo. Es una forma de trabajar en clase. Pero se apoya en la
estructuracién del contenido en mapas por parte del maestro. En mi opinién, nadie
que no haya estructurado la materia en forma de mapas podra realizarlo en clase con
la participacién de todos los alumnos, porque aportan ideas en torbellino cuya
clasificacién puede realizarse ficilmente, pero cuya ordenaci6n jerdrquica con
indicacion del tipo de relaciones existentes entre conceptos puede ser dificultosa. No
es una tarea de improvisaci6n en una situacién compleja, pluridimensional, en la que
hay que atender a multiples demandas.

En cuanto a forma de organizacién de la materia, pienso que los mapas
conceptuales respetan la estructura sustantiva tal como es percibida y elaborada por
un experto. En ellos se aplican los dos principios del aprendizaje significativo



enunciados por Ausubel: el de la diferenciacién progresiva en el curriculum, y el de
la reconciliacién integradora, al presentar la materia a través de organizadores o
inclusores que muestran las relaciones entre los conceptos bésicos.

Sin embargo no muestran la estructura sintdctica de la materia, que para
Shulman (1987) es una importante tarea diddctica, si no queremos reducir una
disciplina a los contenidos tedricos, sino que nos importa la ciencia como
construccién de conocimientos.

c) Es el mismo problema que el epitome derivado de la teoria de la elaboracién
de Reigeluth (1979), que va mostrando las secuencias de elaboracién del
conocimiento en etapas sucesivas.

d) Una organizacién que si tiene en cuenta la estructura sustantiva y la
estructura sintdctica de la materia es la V de Gowin (Novak y Gowin, 1988), cuya
forma de disefiar responde a las cinco preguntas siguientes:

1. Preguntas clave a las que responde ¢l conocimiento de una disciplina.
2. Conceptos clave que utiliza.

3. Métodos de investigacién que emplea para generar conocimiento.

4. Respuestas que formula a las preguntas clave,

5. Juicios de valor que hace intervenir.

Sin embargo es Util para un programa concreto o para una unidad temdtica. Es
dificil y quizd poco practico, disefiar un curso o un ciclo con toda la precisién de
elementos especificados tanto en el dmbito metodolégico como en el conceptual, y
mis en el de las preguntas pertinentes o hilo conductor de la materia.

e) Finalmente, una forma que puede representar la estructura semadntica y
sintdctica del contenido de un 4rea, e incluso axiolégica, puede ser la estructura
concéntrica radiada (Herndndez, 1991), como hemos explicado en otro lugar
(Marcelo y Estebaranz, 1992), si bien no hace explicita la secuencia, que por otra
parte se puede negociar con los propios alumnos. Pero deberia ser completada a
efectos de una mayor organizacién con otras representaciones, por ejemplo los
mapas, que pueden construirse sobre principios, sobre conceptos o sobre
procedimientos.

Estas formas de estructura y de representacion pueden utilizarse también en el
disefio de unidades did4cticas, y la interdisciplinariedad y globalizacién son formas
de organizaci6n del contenido y de la actividad didéctica sobre todo mas ficilmente
utilizables en los proyectos concretos a corto plazo. Pero esta cuestién la aplazamos
para estudiarla en el siguiente capitulo: el desarrolio curricular.



5.4.4. Planear la accién didactica.

Como ha demostrado la investigacién sobre la planificacién del profesor, la
actividad didéctica es la unidad basica de la programacion y de la accién en clase
(Shavelson y Stern, 1983). El profesor va configurando las tareas de ensefianza-
aprendizaje en funcién de los contenidos y de las metas, pero también del proceso
que se sigue y de los materiales disponibles. Por ello, es una preocupacién muy
especifica del desarrollo curricular. No es nuestra intencién detenernos en este
componente del disefio curricular. Vamos a estudiar tareas, modelos de ensefianza y
actividades en el préximo capftulo. Pero lo citamos por ser uno de los elementos
nucleares, aunque s6lo vamos a recordar algunos principios para la seleccion de las
acciones del proceso de desarrollo curricular. Y precisamente recordamos los de
Tyler (1973), que después han sido desarrolladas por otros autores (Wheeler, Raths,
e incluso McNeil -en Zabalza, 1987- y Bruner), como apunte inicial:

a) que el estudiante debe vivir ciertas experiencias que le permitan actuar de
acuerdo con los objetivos,

b) que el estudiante obtenga satisfacciones con dichas experiencias,

c) que se adecden a la capacidad actual de los estudiantes, a sus
predisposiciones..., 0 sea que el punto de partida del profesor es el alumno,

d) que existen muchas actividades aptas para lograr los mismos objetivos,

¢) que la misma actividad de aprendizaje da, por lo general, distintos resultados
(de conocimiento y de actitudes, por ejemplo),

f) y tratar de orientar sobre qué actividades pueden ser mds utiles para tipos
comunes de objetivos (Tyler, 1973, p. 67-84).

Bruner subraya el concepto de que en una materia, en una ciencia, lo esencial
es su forma de razonamiento, por ello, lo mds importante serd ensefiar al nifio desde
la més temprana edad dicha forma de razonamiento, y las formas de relacin, las
actitudes, esperanzas, situaciones jocosas y frustraciones que conlleva. La fisica no
se ensefia a espectadores, sino a participantes; es decir, que es preciso montar los
procesos de forma que se ensefie fisica y no cosas sobre la fisica (Cave, 1976). Por
ello, desde el comienzo se debe ofrecer al alumno la oportunidad de resolver
problemas, de hacer conjeturas, de discutir, en la forma en que estas actividades
ocurren en el corazén de la disciplina.

5.4.5. Los medios y recursos didacticos.

Cuando se trata de un aprendizaje en el que se resalta la experiencia, los medios
adquieren gran relevancia. Porque la interaccién con los medios didécticos es
experiencia, y porque trabajar con un sélo tipo de recursos limita la posibilidad de
experiencia y de ampliacion e integracién de aprendizajes.



Esto es asf en todos los niveles y situaciones educativas. Bien que los medios
cambiardn si se trata de una educacién formal o no formal. Si se trata de una
educacién presencial o a distancia. Si se trata de un ensefianza cuyo fin primordial
esté fijado en la preparacién cientifica para estudios superiores, o pretenda una
formacién ocupacional. De forma que se puede hablar de medios generales, cuyo
4mbito de aplicaci6n sea cualquier situacioén de ensefianza-aprendizaje, y de medios
especificos, necesarios para suscitar y facilitar aprendizajes de destrezas mds
concretas (la barra de equilibrio o el material de laboratorio, por ejemplo).

Dos caracteristicas de la situacién social y cultural actual obligan a prestar
atencién a los medios: el avance técnico y la influencia de los medios de
comunicacién en la comprensién del mundo actual. En un mundo ampliamente
comunicado, en el que la informaci6n es tan abundante y actual, es parad6jico que
la comunicacién escuela-sociedad -necesidades actuales-recursos posibles, sea tan
deficiente. Aunque se van usando recursos complementarios para ¢l aprendizaje de
temas del programa oficial, generalmente sobre la aportacién que los alumnos hacen
de material a la clase (revistas, peliculas, programas de television, periédicos, por
ejemplo en Ciencias Naturales, segin el estudio de Sevillano, 1988).

La seleccion de los medios y recursos didicticos, sin embargo, me parece un
tema muy adecuado para estudiar en el desarrollo curricular, que es su lugar més
propio. Aunque una tarea de planificacién del ciclo y del curso sea la de seleccionar
y adquirir los recursos necesarios en funcién de la orientacién didéctica.

5.4.6. Evaluacién.

La evaluacién del proceso de ensefianza-aprendizaje, asi como del propio disefio,
o0 de los programas e incluso de los curriculums, es un tema de investigacién y de
intervencién prioritario hoy en la didéctica y en la politica educativa. Por ello, vamos
a dedicarle un capitulo especial, y a €l nos remitimos.

6. DEL DISENQ AL DESARROLLO CURRICULAR

Dado que desde el punto de vista prictico ambos procesos forman una unidad
y no hay un corte de fases, una en la que se reflexiona y otra en la que se aplica,
aunque haya predominio de una de las dos funciones docentes en cada etapa (como
ha demostrado la investigacién sobre ¢l pensamiento del profesor) la unién y la
continuidad en el curriculum vendrd dada mds por los principios que deben regir
ambos procesos curriculares, que por la utilizaci6n fiel de un documento elaborado
previamente a la interaccién didctica




Por ello, voy a terminar recordando los principios del Modelo critico-
constructivo de Klafki (1986), que sirven de enlace y orientacion para el estudio de
los problemas de desarrollo curricular, y ello es asi porque no corresponde a ninguna
de las teorfas, sino que, a mijuicio, sintetiza elementos de varios modelos con los que
estoy de acuerdo:

a) Primacia de las decisiones relativas a los fines sobre cualquier otro factor. Si
bien los fines se rigen por los principios de autodeterminacién, codeterminacién y
solidaridad, por lo que no deben ser imposiciones dogmdticas, ni meras aceptaciones
de tradiciones no probadas, han de justificarse pedagdgicamente y mantenerse
abiertos a la critica y al cambio.

b) Seleccién y organizacién de los “"temas” de contenido desde la perspectiva
de la relevancia para la educacién, lo que incluye a los alumnos, el contexto, y la
carga axiolégica de los propios contenidos.

¢) Orientacién cientifica de la ensefianza. Ofrecer experiencias ejemplarmente
elaboradas e ideas sobre métodos y contenidos con los que las ciencias tratan de
resolver los problemas vitales, individuales y sociales, que son siempre problemas
de accién. Subraya que este planteamiento no se aviene con la organizacién en
disciplinas, ni con las fronteras de las distintas ciencias tradicionales.

d) Caricter metodolégicamente inmanente de los temas. Traducido a lenguaje
americano se trata de la estructura sintdctica de los contenidos asi como de la
semdntica (Marcelo y Estebaranz, 1992).

¢) Es preciso tratar adecuadamente dos categorias de temas: los potencialmente
emancipadores, y los instrumentales. En los primeros se debe proporcionar la
comprensi6n de las estructuras de dependencia social y de su posible alterabilidad;
en los segundos los modelos de ensefianza por descubrimiento, aprendizaje det
autocontrol, y de la cooperacién social facilitaran el desarrollo de capacidades
emancipadoras.

f) La ensefianza y el aprendizaje se entienden como un proceso de interaccién
en el que aprenden y se capacitan para seguir aprendiendo tanto los alumnos como
los profesores.

¢) El aprendizaje es siempre un proceso social, y debe ser un proceso social
democratico. Ademds la educacién intencional de la escuela debe basarse tanto en
experiencias como en un aprendizaje social reflexivo, en el que las experiencias
sociales intra y extraescolares de los alumnos y profesores se erijan en "temas”.



h) El aprendizaje debe ser descubridor, comprensivo y dotado de sentido.

i) El aprendizaje y la ensefianza han de justificarse y planificarse
discursivamente para los alumnos y progresivamente junto con ellos
(autodeterminacién, codeterminacién y solidaridad).

j) Los medios de ensefianza no son neutros y por lo mismo las decisiones que
afectan a este elemento se relacionan con las decisiones relativas a los fines, a los
contenidos y a los métodos.

k) El método de enseianza se entiende como el conjunto de formas de
organizacién y de realizacién de la ensefianza y el aprendizaje dirigidas a los fines
de que se trate. Y por lo tanto implica relaciones.

1) El "rendimiento” se entiende como un objetivo concreto mds préximo hacia
el que se dirige al alumno o grupo de alumnos en busca de su propio desarrollo. Y
el "enjuciamiento del rendimiento” se presenta como una nueva forma de ayuda
racional para que el propio alumno pueda apreciar si ha alcanzado, y en qué medida,
el correspondiente objetivo considerado bésico para el desarrollo de sus competencias
cognitivas, emocionales y sociales. La "conciencia de rendimiento” se convierte asi
en la "conciencia de capacidad”.



Capitulo V
DESARROLLO CURRICULAR

El desarrollo del curriculum es un problema reciente, al menos para la
investigacién; y estd sufriendo una evolucién, que afecta hasta a los propios términos
con los que nos referimos a la puesta en accién del curriculum.

Snyder, Bolin y Zumwalt (1992), al hacer la revisién histérica del desarrollo
curricular, comentan que la investigacién hasta ahora se ha enfocado sobre los
obsticulos o las condiciones que facilitan la implantacién de un curriculum
propuesto; pero estd cambiando la visién del curriculum al cuestionar la naturaleza
del conocimiento curricular y el rol del profesor en el proceso, por lo cual cambian
también los problemas de investigaci6n y algunos investigadores se estdn interesando
por c6mo los profesores y los estudiantes experimentan y realizan el currfculum, y
no sélo cémo adaptan o implantan el curriculum disefiado por otros.

En este capitulo vamos a revisar las concepciones y orientaciones de la
investigacién sobre la realizacién préctica del currfculum, los problemas implicados
en el desarrollo curricular, y propuestas de modelos alternativos para que el
curriculum se convierta en un proceso de enriquecimiento de la experiencia de los
alumnos, y de la responsabilidad de los profesores y de las escuelas.

1. DESARROLLO CURRICULAR E IMPLANTACION DEL CURRICULUM

No s6lo el desarrollo curricular sino también la implantacién del curriculum es
un problema relativamente "joven". En los afios de formacién de la teorfa del
curriculum éste se identificaba con los libros de texto. Al profesor sélo le quedaba
usarlos. Segtin Rugg (1926), a quien citan Snyder y otros (1992), se esperaba de los
profesores que aplicaran los métodos mds adecuados a sus alumnos, y tenian libertad,
dentro de 1a ley, para hacerlo, cuando se consideraba que el curriculum era un curso
de estudio.

Caswell (1950, citado por los mismos autores) ya distingue entre produccién e
implantacién del curriculum, aunque en esos afios se prestaba mds atencién a la



produccién porque se daba mds importancia al contenido que a los métodos. Pero
cuando se empieza a percibir que la instalacién de un curriculum no estd garantizada
por la promulgacién de una ley, entonces empieza a verse importante la figura del
profesor (al menos en la literatura pedagégica) sobre todo en relacién con la
innovaci6n. Es entonces cuando se considera que el desarrollo del curriculum serd
mds efectivo si se implican los profesores, se les permite una amplia participaci6n,
y, afiade, se les libera de tiempo de clase para producir materiales curriculares. Es
la época en la que en psicologia social Lewin estudia los factores que constrifien o
contribuyen al cambio de las organizaciones, y Caswell empieza a especular sobre
factores psicolégicos, tales como la seguridad y el reconocimiento, implicados en el
riesgo que sienten los profesores ante el cambio curricular.

1.1. Impl. ion del curricul,

{ 4

Es en los afios sesenta y setenta cuando la implantacién del curriculum se ve
como un problema de investigacién, porque se inician programas innovadores que
no tienen éxito y la evaluacién apunta a que el fallo estd en la implantaci6én. Fullan
y Pomfret (1977) sugieren las razones por las que esta investigacién es importante:

a) Para conocer qué se ha cambiado.

b) Para comprender por qué fallan los cambios propuestos, es necesario
estudiar algunos de los aspectos més problemiticos.

¢) Para no confundir los resultados de la implantaci6n con otros aspectos del
proceso de cambio tales como la adopcién, o la decisién de usar la
innovacion.

d) Para interpretar los resultados de aprendizaje y relacionarlos con los
posibles determinantes, es necesario analizar por separado la innovacién
y la implantaci6n.

El término implantacién es problemadtico porque es mds compatible con unas
perspectivas del curriculum y de la innovacién que con otras. Pero también lo es el
término "curriculum”, segiin Zumwalt (1989); quizis el significado més popular para
los legisladores y los investigadores educativos sea el referido a la planificacién, de
acuerdo con el concepto de curriculum como un curso de estudio, y que hace alusién
a libros de texto, gufas del profesor, planes del profesor, o un programa innovador.
O sea, un curriculum es algo concreto, que puede ser disefiado, que puede implantar
un profesor y que puede ser evaluado para ver si se han logrado los objetivos. Este
es el significado que usan los investigadores de la perspectiva técnica sobre todo.
Otros autores situados en la perspectiva de la "mutua adaptacién” extienden la
definicién de curriculum para incluir los factores contextuales de la escuela y de la
comunidad que ayudan a dar forma al curriculum. El estudio de Popkewitz y otros
(1981) es un ejemplo de c6mo los factores situacionales configuran un mismo
curriculum, convirtiéndolo en técnico, en constructivo o en un conjunto de ilusiones.



Hablar de "implantacién” implica algo concreto (plan o programa) que debe ser
llevado a cabo por los profesores. Parte de la contribucién de los investigadores que
estudian la implantacién ha sido descubrir que hay una parte importante que es la
“"adopci6n” como una nueva dimensién del proceso.

Otra aportacién a la literatura de implantaci6n ha sido el descubrimiento de que
el curriculum no es realmente implantado como ha sido planeado, sino adaptado por
los usuarios en un contexto. Y la tercera perspectiva afiade que la implantacién no
tiene sentido para ellos porque el curriculum y su implantacién significa poco aparte
de la interpretacién de cada persona.

Todo esto nos induce a considerar que se pueden distinguir fases del curriculum
en un continuo (planeado, concretado y experimentado) y procesos del curriculum
distintos (implantacién, adaptacién y construccién).

1.2. Desarrollo curricular

Es un proceso que coincide con el de la implantacién en cuanto a fase del
curriculum dentro de un continuo, pero que responde a distinta orientacién. Se trata
de un enfoque en el que se considera a los profesores como sujetos que toman
decisiones, y cuyas ideas sobre el curriculum son los factores mas potentes en su
desarrollo. Ademds, la adaptacién del curriculum a grupos especificos de nifios, y la
elaboracién de las modificaciones curriculares convenientes son las tareas
profesionales mds importantes de los profesores (Ben-Peretz, 1988), lo cual exige
conocimiento de los alumnos, de los distintos tipos de curriculum, de diversas
modalidades de ensefianza, de disefio de la accién didictica y de los materiales
curriculares mds apropiados. Cuando se dan estas condiciones y una cooperacién con
otros compaiieros, considerados como profesionales en desarrollo, es posible
descubrir el potencial del curriculum y entrar en un proceso de desarrollo curricular
intimamente ligado al propio disefio del curriculum y de la accién en el aula.

El desarrollo curricular, entonces, es un proceso de construccion del curriculum.
Ya no se habla de curriculum implantado sino de curriculum construido.

1.2.1. ;Qué es el curriculum construido?.

Segiin Snyder, Bolin y Zumwalt (1992) se entiende como el conjunto de
experiencias educativas creadas juntamente por estudiantes y profesores. Los
materiales curriculares creados externamente y las estrategias instructivas
programadas se ven como herramientas que pueden usarse segiin van realizando Ia
experiencia de clase.



Los temas de investigacién que aparecen en esta perspectiva son:

* :Qué experiencias se realizan y cémo se crean entre estudiantes y
profesores?

* .Qué efectos tienen los factores externos (por ejemplo materiales
curriculares, politicas estales, provinciales o locales, caracteristicas de los
estudiantes, etc.) sobre el curriculum en accién?

* ;Qué efectos tiene sobre los estudiantes el curriculum tal como se va
creando actualmente? ;Puede producir efectos sociales deseables? Y jcudl
es el impacto del curriculum oculto?.

Las bases de esta perspectiva sobre el conocimiento curricular, el proceso de
cambio, y el rol del profesor son diferentes a las de las otras perspectivas. El
conocimiento se ve como una construccién personal que debe responder a criterios
personales y sociales, de forma que es un conocimiento individualizado pero no se
pierde en un mar de relatividad. La mente se concibe como un fuego que debe ser
encendido pero también como una vasija que puede llenarse con el conocimiento de
los expertos. El cambio no parece ser sobre todo un cambio de comportamientos sino
un proceso de desarrollo personal tanto para el profesor como para los estudiantes.

Entonces el éxito en la implantacién (o el proceso de cambio y de desarrollo
personal) exige la comprensién y la aceptaci6n de las realidades subjetivas de los que
viven el proceso de cambio. En cuyo caso el rol del profesor es el de quien diseiia
y desarrolla el curriculum junto con sus estudiantes, aumentando asf la competencia
en la construccién de experiencias educativas positivas. El proceso de creacién y
realizacién del curriculum es un proceso de crecimiento continuo de profesores y
estudiantes. Si la mente es un fuego que debe ser encendido, ¢l papel del experto de
curriculum, externo, es el de un profesor que enciende el fuego de los profesores y
éstos el de sus estudiantes, con lo que crece continuamente la llama (Snyder, Bolin
y Zumwalt, 1992).

El desarrollo de un programa curricular se entiende como un cambio en el
pensamiento del profesor. Entonces el mayor énfasis en el estudio de estos procesos
esté en el andlisis teérico de las comprensiones del profesor, o el significado de los
comportamientos tal como es descrito por los profesores.

Un hallazgo importante es que distinguen entre la estructura superficial del
curriculum y la estructura profunda (Contreras, 1991). La estructura superficial se
refiere a la variedad de experiencias y oportunidades que los profesores planifican
(el "qué" del curriculum), y la profunda se refiere a la organizacién del contenido de
las prioridades de aprendizaje, lo que los profesores quieren que conozcan los nifios,

que hagan, sientan o les preocupe (el "porqué” del curriculum o la racionalidad).



Pues bien, algunos estudios han demostrado que el éxito en una innovacién centrada
en la construccién del curriculum depende del cambio en la estructura profunda del
mismo, que conduce a hacer nuevas cosas o a hacer las mismas cosas mejor; es
entonces cuando hay un cambio real.

1.2.2. El contexto del desarrollo curricular.

El desarrollo curricular requiere un contexto apropiado, que segin la
investigacién de Paris (1989, citada por Snyder y col., 1992), se apoya en los
siguientes supuestos:

* El conocimiento del curriculum incluye conocimiento situado, originado
y elaborado en la practica durante los procesos de ensefianza-aprendizaje
en clase.

* El cambio curricular es un proceso de cambio y crecimiento individual
tanto como un procedimiento organizativo para disefiar e implantar el
curriculum.

* El trabajo de los profesores en el curriculum tanto si crea o adapta su
propio curriculum como si implanta el curriculum creado por otros, estd
configurado por sus percepciones de su contexto.

La investigacién de Paris localiza el proceso de construccién del curriculum en
¢l complejo, histérico y a menudo conflictivo, contexto interpersonal e ideolégico de
los individuos y las organizaciones. Por ello, es necesario examinar la elaboracién
y puesta en acci6n del curriculum a lo largo del tiempo e interpretar el proceso y los
resultados y el contexto del curriculum desde la perspectiva de los profesores. Y
claro esta que los métodos de investigacién deben ser etnogréficos. Su estudio sobre
cinco profesores de escuela elemental dur6 dos afios. Pero se trataba de profesores
que construfan el curriculum en el marco de una innovacion propuesta por la
administracién desde la perspectiva de la fidelidad. Ello le llevé a estudiar los
conflictos y consonancias de la implantacién en el choque de las dos perspectivas.

En esta investigaci6n, los profesores, y el director también, entienden que la
ensefianza requiere conocimiento del contexto especifico adquirido a través de la
deliberacion, que por definicién no puede ser el mismo para todos. Pero ademds las
destrezas, talentos y conocimiento necesario para construir el currfculum son parte
del contexto especifico. Entonces la mejor forma de construir un curriculum de
calidad es buscar ideas a través de la exploracién en clase, la observacién de colegas
y la instruccién formal. Ideas que sirven a los profesores para revisar y evaluar sus
précticas, pero también pueden ser un recurso para otros, no una imposicién. Asi
pues, se origina el conflicto con las determinaciones de la politica que al establecer
un curriculum uniforme, hace entender a los profesores que sus ideas no son vélidas,



que el curricutum generado por otros es superior, porque a ellos les falta
conocimiento, y necesitan que se les ofrezca a través de cursos.

Es un conflicto destructivo porque el tiempo, la energfa y los recursos que se
gastan en formacién de profesores tiene un resultado negativo, ya que éstos lo ven
sobre todo como medios de control.

Por otra parte, en cuanto a las condiciones que hacen posible una construccién
del curriculum en las escuelas parece que son gran cantidad de tiempo, dinero e
inteligencia, asi como no poner impedimentos a los profesores, a los estudiantes y
a los investigadores.

2. AGENTES DEL DESARROLLO CURRICULAR
2.1. Los estudiantes y su experiencia del curriculum

Erickson y Shultz (1992) plantean la necesidad de conocer c6mo experimentan
el curriculum los estudiantes. Ello tiene relacion con el tipo de aprendizajes que nos
interesen. Si lo principal son adquisiciones més objetivas y concretas se pueden
conocer a través de tests, pero si nos interesan los juicios y razonamientos, estamos
entrando en la subjetividad que requiere una clara comprensién. Por ello intentan
explorar la nocién y sentimientos de los estudiantes sobre el curriculum manifiesto,
y los aprendizajes que les proporciona; lo cual no ha sido objeto de consideraciones
conceptuales ni de investigaciones empiricas, aunque se hayan analizado las
percepciones del estudiante en clase desde algiin punto de vista singular (Wittrock,
1990; Doyle, 1984) y de forma parcial o analitica. Sin embargo, ellos consideran que
la experiencia del estudiante es social, emocional y cognitiva, y por ello hay que
estudiarla en todos sus componentes.

2.1.1. La experiencia del estudiante, una investigacién necesaria.

2.1.1.1. Revisidn de conceptos sobre la experiencia del estudiante:
Dewey (1963) considera que
“la experiencia del estudiante es como una transaccién construida en la interaccién con
el ambiente, que en parte estd constituido por su propia subjetividad, ... la cual implica

lo que piensa sobre el mundo social y el cognitivo" (p.43,45).

En este sentido la experiencia implica necesidades, propositos, disposiciones de
la personalidad, y capacidades intelectuales que el estudiante aporta a la escena del



encuentro inmediato con el curriculum, asi como palabras, percepciones, sentimientos
y otros actos de las personas que participan en esa escena; también los materiales y
relaciones sociales por las que se enfrenta al curriculum. Qué significados aporta y
qué significados sociales e intelectuales se generan en la interaccién
profesor/estudiantes con el curriculum es crucial para la experiencia subjetiva de
aprendizaje. Pensamiento, accién, motivos y emociones en la escuela son
construcciones sociales que se originan en la interaccion de las personas con los
materiales y las asignaturas.

Con una visién actual Erickson y Shultz (1992) consideran que la riqueza de la
experiencia subjetiva del estudiante se puede establecer por la diferencia entre
aprendizajes de bajo nivel y de alto nivel, aprendizaje de destrezas de bajo y de alto
orden, o entre aprendizaje de razonamiento y de secuencias algoritmicas. Pero para
que sea experiencia hay que afiadirle la pasion por el conocimiento por sf mismo, y
el compromiso para enfrentar el aprendizaje por la necesidad de aprender.

Eisner (1985) entiende que es en la vida de la clase durante 1a realizacién del
currfculum donde se comprometen profesores y estudiantes. Cémo tiene lugar este
compromiso en la interaccién concreta y cémo llega a ser una experiencia subjetiva
para el estudiante, en qué condiciones de ensefianza y de la organizacién escolar, es
su gran problema de investigacién.

2.1.1.2. Los problemas. Una condicién esencial de la implicacién del estudiante en
las tareas de clase es que se hacen en la linea del tiempo real. Esta condicién del
momento a momento es la menos comprendida por los investigadores, los profesores
y los estudiantes mismos. Porque la observacién directa no puede revelar la
experiencia plena del estudiante en su compromiso con el curriculum, aunque una
observacién detallada pueda proporcionar las claves de la naturaleza de la experien-
cia. La entrevista puede ser el medio més apropiado para descubrir la experiencia del
estudiante durante las tareas de clase. Pero una entrevista después de la experiencia
inmediata tiende a sobrevalorar y a condensar la historia de la implicacién en una
forma que no consigue transmitir el caricter temporal del compromiso actual.
Cuando un estudiante se implica en una tarea en un momento dentro de una
secuencia de pasos conectados hay siempre un aspecto relacional social y un aspecto
propio de la asignatura. El "andlisis de tareas” puede proporcionar una interpretacion
del estado de la tarea en algin momento en términos del conocimiento que se
requiere del estudiante en un punto de la secuencia. También puede descubrir las
operaciones l6gicas que se exigen. Pero esto sélo es una dimensién de los dos
grandes aspectos de las tareas de clase como las experimenta el estudiante. El otro
aspecto son las relaciones sociales y el significado social.



En un escenario de tareas hay siempre problemas de relaciones sociales entre
el profesor y los alumnos. Erickson y Schultz (1992) enuncian los siguientes:

= ¢Quién elige la tarea, y quién elige la forma de comprometerse en elta?

.~ Dado un determinado tono en las relaciones entre profesor y estudiantes, ;Cémo
siente el estudiante sobre un paso particular dentro de una tarea?

.- ¢Tiene confianza con el profesor o no?

.~ (El profesor es de la misma etnia o clase que el estudiante? ;Es hombre o mujer?

- ¢{C6émo influye la forma en que el estudiante construye la tarea en su totalidad y
en un determinado paso en un momento justo?

- (Est4 el alumno bajo el escrutinio de los compafieros o del profesor cuando estd
haciendo una determinada actividad?

- ¢C6mo estima a los compaiieros y considera las tareas?

.= ¢Cudl es su raza, clase, género?

.= ¢Quiénes son sus especiales amigos o enemigos, aliados o competidores?

.~ Si el estudiante no estd seguro de lo que hace, jc6mo obtiene ayuda? ;de un
amigo? ;de un competidor? ;del profesor? ;busca ayuda asocidndose con otros, o
es una deshonra pedir ayuda?

.~ (El profesor apoya la ayuda a los compaiieros o la recrimina, o la define como
una obligacién?

.~ ¢C6mo se relaciona una tarea con la trayectoria de los propésitos de aprendizaje
del estudiante?

.~ ¢{Coémo estos propbsitos son influenciados por la inmediata experiencia pasada con
esta clase, este profesor, estos compaiieros, por la influencia e identificacién con
los padres y hermanos, y por la experiencia mas distante con otros profesores y
compafieros?

.~ {C6émo influye la escena actual en la experiencia del estudiante, si, por ejemplo, él
es el dnico que sabe c6mo hacer lo que hay que hacer?

- {C6émo afecta todo esto a la naturaleza de las tareas de clase y c6mo son
experi das por difé estudiantes de diferente forma?.

Los recientes trabajos sobre la naturaleza sitnada de cada cognicién (Brown y
otros, 1989; Streibel, 1989) sugieren que atendiendo a la familiaridad del discurso
y de la cultura en la que se definen oralmente las tareas de clase y las relaciones
entre las personas, asi como otras caracteristicas como las citadas antes, las tareas
llegan a ser fundamentalmente diferentes en distintos escenarios.

Erickson y Shultz (1981) llegan a decir que la estructura académica de las tareas
consiste en una estructura de participacién social y en una estructura de tareas de una

asignatura.




2.1.2. La clase como un escenario para la experiencia del curriculum por el
estudiante y para la investigacion.

Como una forma social de organizacidn, la clase institucionaliza ciertos patrones
de relacién social que configuran un ambiente que influye en el tipo de experiencia
que el estudiante tiene del curriculum. Falta por investigar sistemdticamente c6mo
influye, pero Erickson y Shultz (1992) y Doyle (1992), al pensar en el estudiante en
su pupitre considerando la clase en su organizacién normal como lugar que genera
unas escenas particulares de compromiso curricular, describen los componentes de
este escenario en la forma siguiente:

a) El escenario 1o componen los objetivos de los estudiantes y del profesor, que
puede o no actuar de acuerdo con las intenciones de autoridades externas a la clase;
los materiales, los contenidos seleccionados, y el marco cultural més general -o las
formas normales de actuar y pensar sobre la ensefianza y el aprendizaje- que influyen
en la interaccién entre alumnos y profesores con las materias y en la experiencia
subjetiva inseparable para los profesores y los alumnos.

b) La versién de los estudiantes sobre las tareas. Es importante porque no se
puede entender el aprendizaje del estudiante en términos s6lo del escenario. Hay que
conocer su experiencia y conocimiento previo, y el rol que juega en la interpretacién
de las tareas y no s6lo la cognicién implicada en ellas. Se necesita hacer
observaciones pero también entrevistas, grabaciones, para tener datos detallados de
la tarea en distintos items del curriculum y la relacién que guardan con las pruebas
o resultados. Descripciones que incluyen c6mo se introduce la leccién, qué dice el
estudiante durante el proceso, qué escribe sobre las tareas y sobre si mismo; cémo
se comporta durante la tarea y c6mo cambia el comportamiento durante el trabajo de
grupo. En definitiva son muchos los factores que influyen en cémo el curriculum es
experimentado por los estudiantes.

Ademés, el aprendizaje que se espera puede no ocurrir, por razén de las
condiciones de los estudiantes, 0 porque las tareas se presentan en una forma que es
imposible dominarlas por parte de los mismos.

c) Las clases, como lugares en que los alumnos actian para adquirir nuevos
conocimientos y destrezas, son lugares bulliciosos en que tienen lugar muchas
interacciones que ocurren rdpidamente.

d) Adems4s, las tareas del estudiante estdn continuamente siendo observadas,
porque estdn en presencia del profesor o de otros compafieros, y ellos son
conscientes de esto. Entonces las clases son arenas piiblicas en las que existen juegos
de intereses y competencias entre los estudiantes, o de desinterés e incompetencia,



por lo que se pueden reconocer dentro de la clase varios escenarios. Algunos
compiten por mostrar lo que saben, otros por mostrar que no pueden o no quieren
hacer lo que se supone que deben hacer, recibiendo asi la atencién positiva o
negativa de otros.

¢e) Las clases estdn marcadas por la asimetria de derechos y obligaciones entre
los participantes. Los roles del profesor y de los estudiantes son formal e
informalmente asimétricos. Luego hay diferencias entre grupos en funcién de sus
niveles académicos. En las clases de primaria se organizan a veces grupos de
habilidad para la instruccién (lectura, matematicas). En la secundaria, a veces, se
establecen grupos con diferentes niveles en las asignaturas.

) De manera informal también se diferencian grupos de alumnos especialmente
aceptados por el profesor y asociados a él, y otros mds distanciados y reprobados
por el profesor. Hay que destacar también los que tienen poderosa influencia por su
relacién con el profesor o con otros adultos, y también puede haber grupos
significados especialmente por su condicién (raza, clase, género, lenguaje).

Todo esto contribuye a crear distintos tipos de ecologfa de la clase en la que se
experimenta el curriculum.

2.1.3. Cuestiones importantes para la investigacién sobre la experiencia del
estudiante (lo que no sabemos).

a) Una posible linea de investigacién es el desarrollo de la experiencia del
estudiante a través del tiempo. O el intento de conectar la primera experiencia de la
escuela con la dltima. Lo que puede arrojar luz sobre los diferentes tipos de
estudiantes en la escuela, y es posible que cada vez sean mds diferentes en la forma
de experimentar las tareas. Este conocimiento puede servir para reorganizar la
ensefianza y el aprendizaje de la escuela.

b) Otra linea de investigacién es buscar la diferencia de experiencia de los
estudiantes con distintas materias

c) Puede haber razones por las que un estudiante experimente la estructura de
participacién y las tareas como inapropiadas, y deben ser exploradas en el futuro:

* asunciones culturalmente aprendidas sobre la conducta que se desea y
que se espera en la interaccién, en relacién con la edad, religi6n, clase...,

*  ¢c6mo influye la personalidad en las formas de interaccion social,

* las relaciones de poder inherentes al sistema social de la clase y al
curriculum como sistema cultural, que hacen ver lo apropiado y lo



inapropiado. Ciertas estructuras de participacién pueden ser percibidas
como injustas, y ciertos contenidos pueden parecer sin sentido o sin valor
para la vida. Entonces las tareas pueden parecer alienantes. Y
verdaderamente el poco control sobre su destino es una percepcién
realista.

d) También puede haber cierta asociacién entre algunas materias y determinadas
formas de interaccion en clase. Por ejemplo, el didlogo se suele usar en lenguaje y
en artes, pero no en matematicas; la demostracién en la pizarra se suele usar en
mateméticas y ciencias, pero no en escritura; los proyectos de grupo en sociales... y
algo en ciencias. Permitir a los estudiantes ayudar a otro en las tareas de escritura
es algo que se ve por los profesores como una posibilidad de direcciéh o de
correccién, pero también como un fraude. Entonces hay diferentes marcos sociales
para hacer funcionar el curriculum entre las materias, lo cual puede afectar a la
experiencia del curriculum que tienen los estudiantes; pero en este sentido se ha
hecho poco trabajo. Sin embargo las tendencias en innovacién van en una direccién
més integrada: escribir sobre las experiencias de laboratorio, por ejemplo.

Las diferentes estructuras de participacién en las materias pueden influir en las
diferencias de aprendizaje o de rol que juegan las mujeres o los hombres en cada
materia (las matematicas pueden parecer menos apropiadas para las mujeres).

¢) Incluso las concepciones de la estructura de las tareas académicas pueden
implicar nociones tanto del curriculum oculto como del manifiesto. Por ejemplo, los
estudiantes en los primeros grados pueden desarrollar el sentido de que es mds
importante acabar la tarea (Anderson, 1981), pero otros pueden aprender que es més
importante acabarla cuidadosamente. Easeley (1979) explica que la forma normal de
organizar las actividades de matematicas en la clase, dando importancia al algoritmo
correcto y al resultado correcto mds que a la comprensién, influye en que los
estudiantes conciben las matematicas como un proceso de aplicar procedimientos
"correctos” para dar respuestas "correctas” a los problemas planteados, "como si las
matematicas fueran una disciplina moral més que una disciplina intelectual”. Lampert
(1990) aporta su propia experiencia en esta linea, ya que los estudiantes de quinto
se resistian a buscar soluciones alternativas a los problemas. Y a esto ayudan los
padres y los administradores haciendo énfasis en la puntuacién "correcta” en tareas
literarias mds que en el sentido de lo que escriben los estudiantes.

f) También pueden percibir la ensefianza y las tareas de clase de un modo
distinto a como lo planearon los docentes (Wittrock, 1990).

g) En todas las materias se puede ver cdmo configura su experiencia el
estudiante, que también tiene que ver con el cédigo del honor. Por ejemplo, en



educacién fisica algunas tareas llegan a ser una prueba de coraje, o de machismo,
para algunos estudiantes. Esto necesita una investigacién que combine y clarifique
el curricalum formal y el oculto. En lectura, que parece ser algo que debe ser
ensefiado y aprendido, resulta que se adquieren también las ideas sobre si mismo y
sobre la sociedad, por el contenido, pero por la forma puede convertirse en una
materia en la que se aprende a hablar y a escribir correctamente, o a entender el
sentido de un texto, a hacer inferencias, a ir mds alld de la informacién dada y a
adquirir la capacidad de poder decir su palabra, su opinién.

Pero tanto como algunos han descuidado el curriculum oculto por preocuparse
sélo del manifiesto, los que se han preocupado del curriculum oculto (Anyon, 1980;
Bordieu y Passeron, 1977; Bemstein, 1975,... y otros) han dejado olvidado el
curriculum manifiesto. Es el momento de integrar ambos enfoques.

2.1.4. Enfoque y métodos para la investigacién sobre la experiencia del
diante. La propuesta de Erickson y Shultz (1992).

est

2.1.4.1. Enfoque. Debe ser profundo y amplio a la vez.

Serfa necesario hacer estudios longitudinales de casos de individuos en un
limitado mimero de clases, combinados con un amplio rango de observaciones de
muchos estudiantes en una amplia serie de clases, para poder llegar a la
generalizacién de lo que se ha descubierto en el estudio de casos. Lo cual requiere
diversas aproximaciones para poder describir detalladamente en forma narrativa la
variedad de tipos de experiencia de los estudiantes (estudios etnograficos,
interpretativos) y poder dar explicaciones coherentes de ello.

a) Se puede usar la observacion participante de extrafios que recogen
informaci6n a largo plazo y dan cuenta de lo que sucede y del significado que tiene
para aquéllos que estdn implicados en los sucesos.

b) También se puede recurrir a los més cercanos a los estudiantes durante mucho
tiempo, profesores y director, y pedirles una observacidn sistemdtica y un informe
explicito de los pensamientos y sentimientos de los estudiantes sobre su compromiso
con el curriculum (Cochran-Smith y Lytle, 1990).

¢) Otro enfoque 1til y més innovador es implicar a los estudiantes mismos en
el trabajo de llegar a ser observadores participantes en su propia experiencia,
estimuldndoles a reflexionar e informar sobre su experiencia a través de la
conversacién deliberativa (por medio del didlogo diario, entrevistas, grupos de
discusién, hojas informativas sobre los proyectos del estudiante..) con los
compaiieros, el profesor, y/o los investigadores externos y el director. Esto puede



suponer la reorganizacién de la ensefianza y del aprendizaje, y desde luego darle voz
a los estudiantes en el proceso educativo.

d) Estudio de casos particularizados. Pretenden la informacién detallada de las
caracteristicas de la experiencia en un escenario particular, pero no son contrarios a
la generalizacién, porque implican la construccién de teoria y pueden proporcionar
un modelo de organizacién de la teoria del fenémeno observado (Tomanek, 1992).
Esta teorfa se propone para comprobarla posteriormente y poder generalizarla. Pero
la generalizaci6n reside sobre todo en el lector de la investigacion que al examinar
¢l caso -pensamientos, sentimientos y acciones- piensa en su propia situacién y
relaciona su experiencia con la descrita en el caso (Hamilton, 1981).

e) Cuestionarios de opiniones del estudiante, que son la forma més usada para
la generalizacién. Desde luego, se deben afiadir a los items de eleccion forzada entre
alternativas items abiertos, més adaptados a la intenci6n de elicitar informacién sobre
la experiencia tal como es percibida por los estudiantes.

f) El andlisis y enjuiciamiento de la propia tarea. Se puede hacer de diversas
formas; todas ellas son estrategias mds complejas de investigacion:

* El portfolio del estudiante. Se intenta dirigir la atenci6n del estudiante a
la reflexi6n sobre la tarea que va a realizar y sobre la ya realizada.

*  El andlisis del trabajo del estudiante mediante la simulacién de tareas de
clase por ordenador.

*  La autobiografia, en la que el propio estudiante recompone la trayectoria
de su experiencia con el curriculum...

Y otras. Pero tienen en comiin que se recoge informacién sobre el proceso por
el que los estudiantes obtienen determinados resultados, y también de sus
sentimientos en este proceso.

2.1.4.2. Aproximacién sincrénica y diacrénica. Parece un tema crucial el cémo se
desarrolla la experiencia del estudiante a través del tiempo, pero también cémo
cambia el curriculum a lo largo de los afios.

El estudio longitudinal (diacrénico) ve como unidad de andlisis la direccién de
la experiencia de la escuela y del desarrollo del individuo. 1dealmente este estudio
debe combinar estudios de casos y estudios cuantitativos. Los estudios sincrénicos
deben utilizarse para buscar las claves que deberian guiar los estudios longitudinales
siguientes y la seleccion de cohortes de estudiantes de diferentes tipos de escuelas;

hidn dehert: i

estudios de casos_y estudios cuantitativos

aeberian



2.1.4.3. Combinar la perspectiva interna y la externa. La investigacién mds ausente
es aquélla que se refiere a "la voz del estudiante en primera persona” o la experiencia
del curriculum de forma directa (Erickson y Schultz, 1992, p. 480). Aunque en la
experiencia del estudiante €] es el fundamental experto a la vez que parte.

Sin embargo en la literatura de ficcidn, en la autobiografia, o en el cine, si se
cuenta la experiencia de los estudiantes, pero por adultos que recuerdan su
experiencia, o que simpatizan con este tipo de problemas.

Creo que también en la autobiografia como medio de investigacién y formacién
de los profesores en ejercicio se recupera la propia vida de estudiante con su
influencia en la forma de ser profesor, pero atin necesita desarrollo (Butt y Raymond,
1987, 1991).

Hay algiin caso de estudiantes como autores; por ejemplo la escuela de Barbiana,
donde se relata la influencia negativa de la escuela piiblica sobre los alumnos pobres,
o el escrito de Perry (1988) contando su experiencia como estudiante afroamericano
en una escuela secundaria piiblica y en una privada, en concreto en el curriculum de
matemdticas y en relacién con la actitud de los profesores. En la escuela piblica los
profesores ensefian las mateméticas como célculo, y en la privada como si los
estudiantes tuvieran que llegar a ser matematicos teéricos.

Esta debe ser una forma de investigacion en el futuro. La observacién de
participantes externos sélo de forma intermitente puede hacerse cargo de la
experiencia del estudiante; 1a de los profesores suele referirse mas a su ensefianza y
esto puede oscurecer la experiencia del estudiante. Y en definitiva el problema es
inherente al rol del observador préximo o distante. El externo tiene dificultad de
captar lo interno, no directamente observable, y el interno no es capaz de articular
automdticamente el orden implicito de la vida diaria. Como dice Kluckhohn (1972),
"el pez puede ser la iltima criatura que descubre el agua”.

2.2. El desarrollo del curriculum como problema de los profesores

El desarrollo curricular es una tarea profesional especifica de los profesores y
de las escuelas. (Doyle, 1992)

Doyle (1992) comenta cémo en los iltimos afios bastantes profesores estdn
abandonando la idea del curriculum como un sistema de produccién y la racionalidad
técnica. Critican el fraccionamiento del curriculum y la prictica subyacente a esta
teorfa, asi como el definir el curriculum y la prictica fuera del contexto de la
ensefianza. Por el contrario definen el curriculum "como un proceso social
contextualizado" (Comnblet, 1988; 1990), como "sucesos" o "encuentros” (Posner,



1988), como "lo que los estudiantes tienen oportunidad de aprender” (McCutcheon,
1988), o "como una construcci6n en desarrollo”, como resultado de Ia interaccién del
profesor y los estudiantes (Zumwalt, 1989); o como dice Elbaz (1983), el curriculum
no es un documento sino una serie de sucesos en los que los profesores y los
alumnos, de forma conjunta, negocian contenidos y significados. Y a la vez se
entiende la ensefianza como un contexto social, no un trémite neutral, que tiene
efectos curriculares fundamentales (Doyle, 1986), pues las elecciones de "c6mo
hacer” son més que instrumentales, y tienen una influencia en el curriculum que
puede ser profunda. De forma que para Doyle (1992) el curriculum es lo que los
profesores y los alumnos experimentan, y en ese caso la unidad de andlisis relevante
es la ensefianza del curriculum. Por ello, son interesantes las Investigaciones en que
convergen curriculum y ensefianza.

2.2.1. El uso de libros de texto por los profesores.

Una de las criticas mds severas a la educacion actual es la excesiva dependencia
de los libros de texto. Pero no es una critica nueva; ya Rousseau en su "Emilio”
expresaba que no eran necesarios los libros para una educacién ideal; Dewey
también se opuso a los materiales curriculares preparados, al menos en algunos
niveles, y Eliot (Presidente de Harvard en 1909) opinaba que sélo debfan admitirse
en las escuelas las novelas de gran valor literario. Venezky (1992) comenta que para
muchos educadores los libros de texto son una barrera para el progreso de la educa-
cién "una piedra de molino alrededor del cuello de la reforma educativa” (p. 436).

Para el piiblico, sin embargo, los libros de texto son la expresi6n visible de las
intenciones y creencias de la escuela, asf como de su propio trabajo.

2.2.1.1. Problemas para la investigacién sobre los libros de texto.

No se ha hecho mucha investigacion sobre los libros de texto y sin embargo hay
varios problemas que deberia abordar la investigaci6én educativa:

*  ;por qué se usan cominmente?
{quién controla el contenido?
*  {qué contenido los constituye? (manifiesto y latente)

Ademés la investigacién demuestra que los profesores utilizan en gran medida
los libros de texto, pero proporciona poca comprensién de c6mo los estudiantes y los
profesores se las arreglan con los libros en clase, aunque algunas investigaciones
sugieren que los textos se usan de diferentes formas por los profesores.



Para Stodolsky (1989), decir que se ensefia por los libros de texto es una frase
ambigua. De hecho los profesores seleccionan tareas, y hay diferencias entre
profesores en su uso; se omite el trabajo con determinados contenidos, se pone
énfasis en ciertos términos del vocabulario, y se usa el tiempo de una materia de
diferente manera; por ejemplo, unos gastan la mayoria del tiempo en las actividades
propuestas sin contextualizarlas; otros al contrario, no siguen las secuencias previstas
en las gufas del profesor, o invierten el orden propuesto... Pero los investigadores
concluyen que generalmente los profesores no incluyen pricticas de clase que no
estén previstas en las gufas (resumen de la investigacién de Barr y Sadow, 1989,
sobre libros de lectura).

En otras investigaciones (Freeman y Porter, 1989), se ve que los profesores usan
los libros para orientarse sobre los temas, y suelen dar los que contiene el libro de
texto para un nivel (matemdticas en la escuela elemental), pero después dicen muchos
estudiantes que no suelen leer la informacién del libro de matemadticas, y no suelen
cubrir todo el contenido.

~ También hay diferencias entre las materias en el uso de los libros de texto. En
matemdticas sélo uno de los 6 profesores observados en la investigacién de
Stodolsky (1989) sigue de forma precisa y dirige a sus estudiantes al libro de texto
durante la ensefianza. Los otros profesores parten del texto y explican y proponen
ejercicios de otras fuentes. Otros profesores seleccionan los libros y materiales
complementarios, y algunos tépicos enteros los ensefian con sus propias explicaciones
y otros materiales. Pero suelen ser consistentes con el uso de libros de texto para los
ejercicios y las tareas. Finalmente los textos parecen definir el 4mbito de trabajo en
matemdticas. Lo que los profesores ensefian esta en los libros, pero no ensefian todo
lo que est4 en los libros.

En estudios sociales hay ligeras variaciones en el uso de los libros de texto.
Estos no definen la amplitud de los topicos que van a ser tratados, porque los
profesores a menudo incluyen temas que no estdn en el libro, pero cuando se usan
los textos se ensefia en la secuencia del tdpico prevista en ellos. El texto parece ser
una de las fuentes del contenido o materiales instruccionales.

Sin embargo hay poca investigacién sobre la experiencia de los profesores
implicados en un curriculum basado en actividades, como por ejemplo en proyectos
de grupo, actividades exploratorias... Y otro problema es hasta qué punto los libros
de texto son coherentes con las ideas y concepciones didacticas de los profesores.

Ball y Feiman-Nemser (1988) comentan que los estudiantes de profesorado
liegan a creer que ser un buen profesor supone abandonar los libros y las guias del
profesor y crear sus propios materiales y lecciones. Después, en las pricticas de



ensefianza descubren que se usan mucho los libros de texto y que a elos les ha
faltado el necesario conocimiento y experiencia para crear su propio curriculum, pero
no reciben la suficiente instruccién sobre cémo usar los libros de texto. Y en la
investigacion de Bents y Gardner (1992) se descubre que los profesores noveles usan
el libro de texto para solucionar los problemas de la clase, pero esto mismo les
ocasiona dos problemas mds: por una parte, como los conceptos del libro de texto
no han sido interiorizados por ellos, usan la jerga pero no ensefian lo relevante; y por
otra parte, como no son capaces de identificar los elementos criticos de la clase, todo
llega a ser igualmente importante, y al final, describen una situacién conflictiva de
forma contradictoria: "hay que adecuarse a las necesidades e intereses de los
estudiantes; y ... es necesaria mds explicacién” (p. 92).

Venezky (1992) presenta un marco para el estudio de los libros de texto, que son
a la vez "artefacto” cultural y sustitutos del curriculum. Lo constituyen varias
categorias:

a) Como modo de produccién. Dado que son una base de la cultura de la
sociedad es preciso comprender los procedimientos por los que los editores
desarrollan los libros de texto, seleccionan autores, escritores, disefiadores, y
procedimientos de venta; también qué fuerzas educativas y no educativas juegan un
papel en la dindmica de la creacioén de estos artefactos que modifican el curriculum
escolar, y en qué forma influyen en el contenido y en su aspecto fisico y visual.
Estudio que debe hacerse de forma sincrénica y diacrénica (c6mo se hacen los libros
actuales, c6mo se han ido transformando los textos de una materia de un determinado
nivel a lo largo de los afios, con qué periodos de intervalo). Hartan falta estudios de
casos sobre disefio de nuevos textos para poder comprender los origenes de
innovaciones en los libros de texto, o sobre los procesos de toma de decisiones para
renovar o dejar contenidos.

b) Sustituto del curriculum. En la actualidad la mayoria del trabajo de los
alumnos en clase se realiza sobre materiales preparados, por ello parece razonable
considerarlos como medios fundamentales de hacer manifiesto el curriculum en la
clase. Los libros de texto suelen ser el centro del contenido de ensefianza. Cronbach
(1955) los definia como herramientas de ensefianza, haciendo referencia a que el
curriculum se definfa fuera de los textos mismos. Apple (1988) ve los libros como
la declaracién del curriculum, ya que el texto especifica los niveles de cada grado de
ensefianza, relegando el papel del profesor al de subsidiario del libro de texto. Los
estudios sobre profesores que usan el libro de texto tienden a reforzar esta imagen,
que por otra parte suscita criticas sobre todo en relacién con la necesidad de cambio
en la escuela.



c) El curriculum manifiesto y el latente. El manifiesto esta en el indice, si existe,
y también en el nivel de dificultad que presenta el material, por ejemplo en el grado
de "sofisticacién grafica” (representaciones estadisticas, por ejemplo), vocabulario,
su estructura organizativa, la claridad y calidad de sus explicaciones (Strube, 1989).

El curriculum latente es el conjunto de mensajes secundarios transmitidos bajo
la superficie del curriculum manifiesto por comisién o por omisién. No se define
intencionalmente en la tabla de contenidos, pero se pueden deducir de ella; por
ejemplo, en una antologia de la literatura qué proporcién de autores se incluye de
cada pais da un mensaje sobre cudl es el centro det mundo literario; un texto de
ciencias que presenta el conocimiento como definitivo sugiere un tipo de autoridad
diferente a otro que expone el conocimiento como provisional y cuestionable. Fl
curriculum latente expresa el significado y los valores de la cultura dominante, sus
précticas y sus expectativas definen un sentido de la realidad que es operativo para
la mayoria de la sociedad, pero aunque se refieran a la comprensi6n ordinaria del
hombre y de su mundo no deberian imponerse como una forma de entendimiento
superior o dnica, ignorando opiniones alternativas, actitudes y significados que
pueden acomodarse dentro de un sistema dindmico.

d) Aparato diddctico. Se refleja en la ordenacién de tépicos, su presentacion
técnica, sus elementos de cohesién y los mecanismos didécticos: preguntas, ejercicos,
metiforas, diagramas y sugerencias de ensefianza, que muchas veces van dirigidas
al alumno y le ofrecen ideas sobre técnicas de estudio y autoevaluacién.

e) Validacién. El curriculum manifiesto, y en menor grado el aspecto did4ctico
del texto, son validados a través de varios mecanismos. Los autores y sus afiliaciones
cientificas o ideolégicas pueden proporcionar un nivel de validacién, y en parte son
elegidos por esta razén. Otro nivel de validaci6n suele ser el editor, y otro los disefia-
dores. Ciertas etiquetas, como por ejemplo "segunda edicién” y el afio, sitian al libro
en un nivel intertextual y a la vez intentan validarlo por la suposicién de la mejora,
lo que suele implicar mayor valor econémico. Incluso, con este fin, hay libros que
sefialan el nimero de ejemplares y el ndmero de escuelas que lo ha adoptado.

f) Intertextualidad. Se refiere al linaje del texto, o la derivacién de otros textos
escritos u orales. A veces es dificil seguir la pista a esta cuesti6n, porque los editores
no identifican esta fuente.

8) La cadena curricular. Los libros de texto ocupan un lugar de interseccién
entre la educacion, el comercio y la cultura, por eso no hay un solo marco que
abarque las diferentes estructuras interpretativas. Para empezar hay que recurrir al
marco del curriculum manifiesto, para comprender su posicién tedrica en orden al
cambio incipiente que supone.



En el marco del curriculum manifiesto hay que distinguir varios niveles:

* El curriculum necesitado. Es una entidad amorfa, que recoge las
sugerencias sobre lo mdis valioso hechas por los filésofos de una
disciplina, especialistas del curriculum, politicos, premios cientificos... del
drea de contenido de que se trate. Generalmente expresan la necesidad
de saber més de esto o de lo otro sin preocuparse por c6mo se van a
hacer operativos en clase: tiempo, coste, formacién del profesor. Es sobre
todo una aspiracién que se manifiesta en objetivos generales.

*  El curriculum deseado, o prescrito. Comienza a hacerse operativo. Los
Disefios Curriculares Basicos del Estado y de las Autonomias especifican
tépicos a cubrir en los diferentes niveles educativos, ¢ incluso dan
indicaciones instructivas como las formas de experiencia que se desean.
Suelen desarrollarlo especialistas del curriculum que no son
independientes totalmente de los editores y de los politicos, y sobre todo
en ciencias y en sociales (Venezky, 1992), lo que influye en la
orientacién que dan. Estd influido, evidentemente por el curriculum
necesitado, que en nuestro pais debe expresarse a nivel del Consejo
Escolar del Estado.

* El curriculum disefiado (Gimeno, 1992). El libro de texto y los
materiales curriculares, definen y prescriben u orientan incluso, no sélo
el contenido de los cursos, sino también la secuencia y muchas veces la
estrategia diddctica a seguir. "Es el curriculum creado para ser
consumido por los profesores y los alumnos” (Gimeno, 1992, p. 159). En
opinién de Goodlad (1979) se puede decir que el fin y los medios del
curriculum frecuentemente son determinados por los editores y no por los
representantes de la sociedad legitimamente elegidos.

*  El curriculum entregado y el curriculum recibido. Se refiere a lo que los
profesores dan en las clases con o sin libros de texto, y lo que los
estudiantes adquieren como resultado de la actividad de clase, aunque
seguramente es dificil medirlo.

El curriculum recibido difiere del prescrito y del disefiado no s6lo por la
mediacion del curriculum entregado sino también por la activa interpretacién del
estudiante, basada en su conocimiento previo y en su orientacién cultural.

Pero el grado en que los estudiantes son influenciados por los libros de texto y
por los profesores no ha sido ain muy estudiado.

2.2.1.2. Investigacion educativa y su aplicacion en la cadena curricular. Hay poca
evidencia de que la investigacion educativa haya tenido impacto sobre el curriculum.
De hecho, en nuestro pafs se ha tenido més en cuenta a los psic6logos a la hora de



realizar una reforma del curriculum. Los disefiadores, tanto a nivel del curriculum
prescrito como a nivel de libros de texto, suelen aplicar los resultados de la investi-
gacion sobre aprendizaje, pero luego no evaltian su uso en el proceso educativo.

Venezky (1992) afirma que pocos libros de texto se comercializan hoy sobre la
base de su efectividad. La promocién de éstos suele hacerse a través del arte
multicolor, las gufas escritas para el profesor y los incentivos de formaci6n
permanente. Por ejemplo, en nuestro pafs se ha unido la promocién de libros de
alguna editorial con cursos formativos que incluyen audiovisuales que presentan la
reforma por autoridades "cientifico-politicas”, para ganar creedibilidad sobre el ajuste
de los materiales presentados al curriculum prescrito, que por otra parte parece
necesario y deseable. Sin embargo, las editoriales no promueven investigacin para
conocer los resultados del uso de los libros de texto. Pero tampoco lo exigen las
escuelas y el estado. Y tampoco los investigadores se han preocupado de estudiar
este problema en las escuelas para derivar criterios de andlisis efectivos de los libros
de texto (Wetsbury, 1990).

2.2.1.3. Valor de los libros de texto

;Por qué son tan populares los libros de texto?, se pregunta Venezky. Quizd
haya una respuesta légica. Los profesores de escuela primaria, sobre todo, se
preparan mas para usar textos, que para disefiar su propio curriculum. Los de
secundaria apenas tienen una minima idea sobre lo que es el curriculum. Ademads el
profesor de escuela primaria debe ensefiar de todo, y el hecho de tener que responder
de las pruebas de los alumnos en todas las 4reas de aprendizaje hace que se basen
en las guias y libros de texto; entonces es por la coaccién administrativa y no tanto
por razones pricticas. Ademds, si tienen interés por disefiar y desarrollar una unidad
a su propia manera deben hacerlo en su tiempo libre. Su trabajo no esti concebido
para un desarrollo del curriculum, y no hay fondos disponibles para que los
profesores con talento elaboren sus propios materiales en vacaciones con un salario
extra, pero tampoco hay evidencia de que esto mejoraria radicalmente la instruccién
(Venezky, 1992). Por ello Wetsbury (1990) piensa que los libros de texto permiten
un uso miés efectivo del tiempo del profesor, porque les proporcionan el contenido
de los tépicos, una secuencia légica y variedad de apoyos pedagégicos. Y en esta
linea Ariav (1992) propone una formaci6n del profesorado en ejercicio basada en el
andlisis de sus pensamientos y prdcticas a través del andlisis de libros de texto en
reflexién y discusién colaborativas.

Pero no tienen el mismo valor en las diferentes 4reas de aprendizaje y en los
diferentes niveles de ensefianza y paises. En los paises subdesarrollados parece que
el libro de texto (suele ser uno), tiene mis importancia y refleja los deseos de la
politica nacional.



Para un andlisis del peso que tienen en la préctica de la ensefianza, Kuhn (1970)
clasific6 el uso de libros de texto en tres formas, relacionadas con diversos tipos de
conocimiento. Clasificacién que aplicé a la Universidad, pero que puede aplicarse a
secundaria y quizd parcialmente a primaria.

*  En Antes graficas, musica, literatura, etc, los textos son secundarios. Los
estudiantes interactian directamente con el trabajo de los artistas.

* En Ciencias Sociales, Historia y Filosoffa, se ensefia generalmente con
textos, pero también con lecturas paralelas en fuentes originales.

*  En Ciencias Naturales se tiende a usar dnicamente libros de texto. Y hay
un problema, que se refiere a que cuando una comunidad de cientificos
rechaza un paradigma tiende a rechazar los textos y publicaciones
basados en él, con lo que distorsionan el pasado de una disciplina. Piensa
que es una laguna no poder disponer de un equivalente a los museos de
arte para ciencias, literatura, matematicas, etc.

Otro tipo de andlisis se refiere al rol de la transmision del contenido que juegan
los libros de texto.

Entendiendo que lo que determina el valor potencial para la educacién es la
subordinacién, coordinacién o supraordinacién de un tipo de conocimiento con
respecto a otro (Ausubel, 1983).

Apple (1988), en relaci6én con el conocimiento que proporcionan considera que
de alguna forma los libros de texto cumplen una funci6n liberadora, pero también
funcionan como parte de un sistema de control, y por lo tanto de dominacién.

2.2.2. Investigacion sobre el conocimiento didactico del contenido (Marcelo,
1992). Doyle (1992) y Shulman (1987) suponen que tanto el curriculum como la
ensefianza implican transformacién del contenido de alguna forma. El primer punto
de interseccién son los fundamentos sobre los que se hacen tales transformaciones,
o las teorfas del contenido que sostienen los profesores: qué es el contenido, qué
significado puede tener el conocer estc contenido, y para qué se va a ensefiar.
Generalmente las investigaciones se centran en la comprensién de los procesos
cognitivos relacionados con determinadas unidades de contenido de una materia
(Marton, 1989).

El problema didéctico en las disciplinas es cémo construir simplificaciones
instruccionales que representen con precisién el contenido (no introduciendo
concepciones erréneas), conectar con las ideas previas de los estudiantes y motivarlos
para que se comprometan con ¢l trabajo intelectual tedrico necesario para aprender
nuevas representaciones. En este sentido se han hecho trabajos en matematicas



(Lampert, 1986), buscando la representacién del contenido. Lave (1991) considera
que toda cognicién es situada, por lo que hay que producir el conocimiento a través
de la actividad contextualizada, y en su opinién este contexto debe ser el real, donde
surge el pensamiento y el aprendizaje de forma natural. Ademds, el conocimiento es
un instrumento empotrado en una comunidad que lo usa para fines especificos, lo que
supone que el aprendizaje es un proceso de inculturacién dentro de una comunidad
de conocimiento; inculturacién que se logra a través de las tareas que a su vez
implican un trabajo en colaboracién. Lo contrario de la clase que suelen ser tareas
que se realizan individualmente y no son las pricticas ordinarias de una cultura.

Uno de los principales campos de investigacién ha sido sobre la planificacién
del profesor. Estos estudios se han enfocado en torno a cémo toma decisiones sobre
qué debe ensefiarse y c6mo estructurar y organizar la leccién, pero no han tomado
en cuenta el curriculum como un todo en el que el contenido es importante (Clark
y Peterson, 1990).

En la actualidad (desde hace pocos afios) se estd investigando sobre el
conocimiento diddctico de la materia (Grossman, Wilson y Shulman, 1989;
Gundsmundottir, 1987; Leinhard y Smith, 1985). Se basa en casos detallados de
c6mo usan su conocimiento los profesores principiantes y expertos, para crear
representaciones (demostraciones, analogias, explicaciones) de partes especificas de
la materia para llevarlas a la clase; o c6mo transforman su conocimiento para los
episodios de clase. Se presta especial atenci6n a los profesores de escuela secundaria.

Una implicacién importante de los resultados de investigacién es que el
conocimiento didéctico del contenido que tienen los profesores llega a transformarse
y a unificarse formando un marco o teoria del contenido como curriculum escolar.

2.2.3. Estructura de las lecciones y procesos de clase.

A través de trabajos etnogréficos, ecolégicos y sociolingiiisticos (Cazden, 1990;
Doyle, 1978; Erickson, 1990) se ha prestado atencién a la comprensién de los
procesos de clase. Hay dos modelos fundamentales: a) estructuras y procesos de
comunicacién, que ya hemos estudiado; y b) los procesos de construccion de la
leccibn, en los que nos vamos a centrar ahora.

Ultimamente algunos sociolingiiistas se han orientado hacia el curriculum y se
han preocupado por conocer cémo los profesores traman el trabajo escolar. Se
centran en las tareas académicas definidas por el contenido que los estudiantes deben
aprender. Green y sus colegas (1988) estudian como se construye la leccién. La
leccién se concibe como los sucesos de clase socialmente construidos, en los que
trabajan juntos profesores y alumnos para lograr los objetivos del curriculum.



"Las lecciones se definen por lo que ocurre, con quién, en qué forma, para qué, en qué
condiciones y con qué resultados” (Green y otros, 1988, p. 13).

Visto de esta forma, la construccién de una leccién es un proceso creativo (como
una composici6n literaria) en el que profesor y estudiantes construyen el texto a
través de sus acciones e interacciones. La comprensién de la leccién depende de
marcos de referencia personales y del contexto particular en el que se construye, que
incluye el marco académico, el marco social, el marco pedagégico, y los materiales
o libros de texto que se usan.

2.2.3.1. Los andlisis de clase, aqui, comienzan por una descripcién de mensajes
verbales y no verbales, secuencias de conversacién o unidades de interaccion, y
secuencias de instruccién o unidades de interaccién temdticamente coherentes, que
suelen estar definidas por el cambio en las tareas.

2.2.3.2. También se ha investigado sobre la produccién de conocimiento durante las
lecciones, y llega a constituirse como un tipo particular de estudio, porque lo anterior
es mas diddctico y aqui se hace hincapié en el conocimiento que se ensefia. Heap
(1985) analiza cémo se produce el conocimiento a través del discurso de la leccion.
Por una parte la estructura de la discusién como iniciacién-respuesta-feedback puede
parecer un formato para la coproduccién de conocimiento proposicional. Pero no sélo
se produce este tipo de conocimiento sino también es una transmisién de formas de
concebir la vida, la historia, la organizacién cultural... Los "patrones temdticos” de
una materia llegan a ser parte de la forma de pensar y hablar de los estudiantes
(vocabulario cientifico), pero necesitan oportunidades para hablar y utilizar ese
lenguaje.

2.2.3.3. Estructura de las tareas de clase.

El interés de Doyle (1983) se centra en el curriculum y el proceso de desarrollo
en ambientes de clase. Define las tareas desde la antropologia, la sociologfa y la
psicologia cognitiva, como la forma en que ¢l trabajo y la cognicién se organizan o
se estructuran en un escenario particular. Las tareas proporcionan instrucciones para
pensar y actuar. Normalmente se entienden las tareas como las demandas de
interpretacién inmediata (;qué significa este mensaje?) o las exigencias inmediatas
de una directriz en un momento particular de la leccién (;cudl es la respuesta que
quiere el profesor?). Entonces la unidad de anélisis es muy pequefia e implica cambio
frecuente de tareas. Pero Doyle (1992) entiende las tareas de diferente forma, como
un amplio marco interpretativo que integra lecciones enteras o secuencias de
lecciones; lo que puede referirse a amplios tiempos, incluso en dias distintos.



a) Tres son los componentes esenciales de la tarea:

* un objetivo, o estado final que debe lograrse,

* una situacién espacial o serie de condiciones y recursos disponibles
(informacién, instrumentos..., posibilidad de consultar a compafieros),

* las operaciones (pensamientos y acciones).

La naturaleza de las tareas depende de si deben seguir un formato determinado
o pueden hacerse de forma original (por ejemplo al escribir un texto). Estos
componentes no son dimensiones separadas, pero son caracteristicas que deben ser
consideradas al describir una tarea. Exigen observacién cuidada y continua. Y no se
deben describir aisladamente del sistema de tareas total. Un aspecto fundamental son
las cogniciones con las que ¢l estudiante organiza su tarea. Los estudiantes aprenden
de la informacién que procesan al completar las tareas. Por ello, para comprender el
curriculum en uso es preciso describir las tareas realizadas en relacién con el curricu-
lum. Desde esta perspectiva los temas de representacién del contenido se examinan
no sélo desde la explicacién que el profesor proporciona a los estudiantes, sino
también desde el trabajo que los profesores disefian para que realicen los estudiantes.

Finalmente, las tareas no son sélo entidades intelectuales, sino sistemas de
actividades complejas de clase y por lo tanto se relacionan con la estructura y flujo
de 1a accién en estos ambientes. No es posible distinguir entre el contenido de las
tareas y la forma, porque ésta tiene importantes consecuencias para la motivacién y
la elaboraci6n.

b) Tipos de tareas en clase. Observando las tareas que suelen realizarse en las
clases se han hecho varias clasificaciones:

Doyle (1983) distingue entre tareas que implican

memoria, 0 reconocimiento o reproduccién de informacién,

rutinas o algoritmos que generan confianza en la respuesta.

opinién, o la actitud hacia un contenido (reacci6én a un poema),
comprension, incluyendo el reconocimiento de la transformaci6n de un
texto, seleccién apropiada de procedimientos para resolver problemas
complejos, y hacer inferencias de una informacién dada.

* ¥ X ¥

Bennett y sus colaboradores (1984) hacen una clasificacién diferente de las
tareas:

* incrementales, si implican la introduccién de una nueva idea,
procedimiento o destreza, y exigen reconocimiento o discriminacién,



*  de reestructuracion, si exigen invencién o descubrimiento de una idea,
proceso o modelo,

* de enriquecimiento, si exigen la aplicacién de destrezas familiares a
nuevos problemas, y

* de practica, si exigen la aplicacion de nuevas destrezas a problemas
familiares.

¢) Factores que influyen en la organizacién de las tareas.

Al intentar analizar las clases en base a estas tipificaciones, algunos autores
(Cornblet, 1990) observan que los profesores organizan la clase sobre patrones que
la comunidad y la administracién ven como prioritarios, y asi actiian defensivamente
simplificando las demandas del estudiante para lograr orden y obediencia, ya que
valoran la disciplina.

Esto hace que los cambios curriculares que requieren modificacién del trabajo
de la escuela sean muy superficiales. Cambia el lenguaje, pero los patrones
subyacentes de ensefianza y de trabajo escolar persisten.

Ademis Doyle (1992) comenta que hay fuerzas poderosas dentro de la clase que
dan forma a las tareas escolares. A través de su descripcion de historias de vida de
las tareas se demuestra que, cuando los estudiantes rutinizan el trabajo o se
familiarizan con las tareas, la actividad de la clase es fluida y tipicamente ordenada.
Pero cuando el trabajo se centra en problemas que exigen interpretacién y toma de
decisiones, el flujo de la actividad es lento y desigual. Desde la perspectiva de los
estudiantes este trabajo es ambiguo y no tienen la seguridad del éxito; entonces
necesitan negociar con los profesores para que explicite lo que quiere (el producto)
o reduzca la exigencia. O presionan mds pasivamente contra este trabajo: no se
esfuerzan, cometen errores y asi influyen en que el profesor abandone las tareas de
alto nivel.

Nuevamente, a través de este andlisis, se percibe cémo el curriculum y la
ensefianza deben considerarse como una unidad de gestién.
3. MODELOS Y ESTRATEGIAS PARA EL DESARROLLO CURRICULAR
3.1. ;Modelos, tareas o actividades?
* También en este componente del curriculum nos encontramos con

terminologia diferente segin la teoria que la origina. En la perspectiva
técnica se piensa en actividades, que deben ser coherentes con la



conducta implicita en el objetivo propuesto, con una significacion
molecular.

Desde la psicologfa cognitiva (Gimeno, 1988) y en el paradigma ecol6-
gico, se entiende que la actividad escolar tiene sentido no como la suma
de comportamientos independientes, sino como cursos de accién que
obedecen a un esquema de acci6n prictico, con un orden interno y que
se prolongan durante un tiempo més o menos largo (sentido molar). Esta
idea coincide con la nocién de tareas de Doyle (1992), como ya hemos
descrito, para quien la tarea es una estructura amplia que abarca un
objetivo, una situacién o ambiente con sus recursos € instrumentos, y las
operaciones cognitivas, experimentales o précticas, que deben tener lugar.
Pero en la orientacién tecnol6gica que tiene en cuenta distintos tipos de
aprendizaje y diversos procedimientos por los que se puede aprender y
ensefiar, se utilizan y se han descrito varios tipos de modelos para la
ensefianza o el desarrollo curricular. Joyce y Weil (1985) definen asf el
modelo de ensefianza:

"Es un plan estructurado que puede usarse para configurar un curriculum, para disefiar
materiales de ensefianza y para orientar la ensefianza en las aulas” (p. 11).

El modelo de ensefianza se concreta en una gama particular de tareas que tienen
un significado determinado (Medina, 1990).

*

En cuanto a las estrategias de ensefianza también se definen de
diferentes formas. Asi Area Moreira (1992) dice que las estrategias de
ensefianza son la respuesta curricular a los procesos de aprendizaje que
han de experimentar los alumnos. O sea,

"el intento de provocar, externamente y mediante la propuesta de una determinada
secuencia de actividades, los procesos de aprendizaje mas adecuados a cada situacién
curricular concreta” (p. 114).

Una estrategia es un plan de accién; y en este sentido coincide con el concepto
de modelo, si bien, un modelo siempre estd respaldado por una teoria gue estd
integrada en él. Pero también estrategia es el arte de dirigir los asuntos del
curriculum (adaptado del diccionario de la lengua espafiola, que marca su origen en
el campo de las acciones militares), lo cual supone una posicién, unas condiciones
y una percepcién de las necesidades de distintos momentos dentro de un plan
intencionado. Por ello, dentro de un modelo de ensefianza, que es la representacion
conceptual mds amplia, pueden utilizarse distintas estrategias, como describen en
cada modelo Joyce y Weil, para quienes la estrategia es una forma de proceder. Por
ejemplo, el modelo de descubrimiento puede utilizar distintas estrategias, en el caso



de Suchman (en Joyce y Weil, 1985) se utiliza la "confrontacién”, en el de Gagné
(1979) el "ensayo y error”, etc. E incluso en el modelo de formacién de conceptos
de Bruner (1985) se pueden usar distintas estrategias: de recepcién, de seleccion, o
de bisqueda del concepto; ya que para Bruner una estrategia es "la secuencia de
decisiones que se toman en cada fase de la formaci6n de conceptos” (en Joyce y
Weil, 1985, p. 49).

3.2. Modelos de ensefianza

Una vez aclarados los términos, nosotros nos decidimos por analizar y proponer
modelos para el desarrollo curricular, porque es el esquema basico, amplio, que
estructura las tareas de clase y que requiere el uso de estrategias, como arte en la
aplicacién del conocimiento, para resolver cada situacién problematica y dilemética
del curriculum escolar. También vamos a considerar como modelos las formas
bdsicas de ensefiar que present6 Aebli (1988) después de su larga trayectoria de
investigacién y de su aplicacién a la formacién del profesorado. Nos parece que
tienen muchos elementos similares con los modelos: fundamentacién teérica de cada
tipo de procesos de ensefianza-aprendizaje, reglas practicas para la accién y
orientacién sobre posibilidades de aplicacién a cada problema de ensefianza con
ejemplos; es la manera de poder salvar la distancia entre teoria y préctica, y ésa es
la funcién de los modelos: servir de mediadores. Aebli lo expresa claramente:

"no creemos en la contraposicion, con tanta frecuencia invocada, entre la teoria y la
préctica en did4ctica. S6lo una mala teoria se contrapone a una buena préctica y s6lo una
prictica restringida y unilateral se contrapone a una teorfa bien fundamentada. La
resignacion sin més ante esta aparente contradiccién actia desfavorablemente tanto sobre
la teoria, como sobre la préctica” (1988, p. 19).

Los modelos tienen una estructura especifica y cumplen unas funciones al
servicio, sobre todo, de unos objetivos; y las estrategias pueden utilizarse en distintos
modelos, por eso también consideraremos algunas estrategias fundamentales que
es preciso utilizar en un enfoque innovador.

3.2.1. Tipos de modelos.

3.2.1.1. La investigacién proceso-producto generé un modelo fundamental, que
Murphy, Weil y McGreal (1986) presentan como el modelo de prdctica bdsica de
instruccién. Un modelo de instruccién directa basado en la investigacién sobre los
profesores eficaces. Es un ejemplo de modelo deductivo en el que se integran
distintas destrezas de ensefianza dentro de un patrén de actividad amplio.




a) Supuestos bdsicos: Los autores suponen que toda actividad instructiva ocurre
dentro del contexto del ambiente de aprendizaje en clase. Por ello tratan de tener en
cuenta tanto las tareas de aprendizaje o modelo de ensefianza, como el ambiente en
el que se desarrolla.

b) El ambiente de aprendizaje. Estd formado por seis variables, al menos, o
funciones que se relacionan con ¢l control del profesor y que se deben asociar con
el logro del estudiante en las materias bésicas:

- El profesor tiene una posicién central. Es importante su tarea de
direccién y control para el aprendizaje de las materias y destrezas
bésicas, y esto debido a que se produce mds implicacién y més trabajo
por parte del estudiante (Dunkin y Biddle, 1974; Rosenshine y Stevens,
1990). El profesor ejerce esta funcién en varias formas: mantiene su rol
central en clase; controla las discusiones; selecciona y estructura las
tareas académicas (Doyle, 1983); asigna a los nifios a los grupos de
aprendizaje (Berliner, 1984); facilita los materiales de aprendizaje, y
organiza la instruccién alrededor de cuestiones que requieren respuestas
especificas para que puedan tener éxito los estudiantes (Rosenshine,
1990).

- Orientacidn a la tarea. Enfasis en que se utilice la mayoria del tiempo
en las tareas de aprendizaje.

- Expectativas positivas. Good y Brophy (1986) explican que se debe a
que exigen mds trabajo y de més calidad a los estudiantes porque esperan
un alto rendimiento académico.

- Cooperacion y responsabilidad de los estudiantes en las tareas
académicas (Doyle, 1986).

- Aceptacidn positiva de los estudiantes; afecto. En cambio la critica, el
sarcasmo, y el ridiculo no facilitan el aprendizaje porque inhiben a los
estudiantes.

- Estructura establecida, que segiin Soar y Soar (1979) se refiere a la
interiorizacién por los alumnos de limites y patrones de conducta, y
secuencias de actividades, establecidas anteriormente. Lo que elimina el
tener que tratar con problemas de conducta debidos a desorientacién.

¢) Actividades de aprendizaje. Se refieren al rol del profesor al dirigir las
actividades de aprendizaje, y ven tres funciones principales:

- Establecer un marco para la leccién, o la introduccién que debe ser
orientadora, y que supone varias actividades del profesor: facilitar el
conocimiento del objetivo, introducir el contenido de aprendizaje,
explicar a los grupos de estudiantes c6mo usar los materiales y cémo



trabajar, y proporcionar informacién sobre el plan de la leccién y la
secuencia de actividades. Los autores comentan que es itil porque se
ahorra tiempo, y citan muchas investigaciones que lo corroboran.

Nosotros pensamos que los modelos expositivos se relacionan fundamentalmente
con la ensefianza y el aprendizaje de hechos y conceptos, y es ttil también cuando
se trata de presentar una sintesis de cantidad de informacién nueva a la que no puede
tener acceso ficil el alumno.

Condiciones para una buena presentacion:

Debe favorecer la comunicabilidad did4ctica, es decir, facilitar y optimizar los
procesos de transmisién-adquisicién. Partimos del supuesto de que el aprendizaje
receptivo no tiene por qué ser memoristico, y por tanto puede haber un aprendizaje
significativo a través de una ensefianza expositiva, si ésta cumple una serie de
condiciones:

Clarificar el objetivo.

Aportar un contexto de ensefianza.
Conectar el material con e aprendizaje anterior del alumno.

Organizar el conocimiento desde un concepto potente, que abarque €l contenido
posterior.

Estructurar jerdquicamente el contenido.

Presentarlo a través de mapas conceptuales u otras formas de representacién
Proponer ejemplos.

Potenciar la organizacién cognoscitiva de los alumnos (Principio de la
reconciliacién integradora)

9. Estimular la elaboraci6n de distintos tipos de esquemas por parte de los alumnos.
10. Proponer su participacién activa en otras tareas.

11. Suscitar un enfoque critico.

12. Comprobar la cc i6n de los
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- Interaccién profesor-estudiantes. Puede referirse a la instruccion directa,
y estarfa incluida propiamente en la fase anterior: el profesor explica y
el estudiante réacciona. Esta explicacion puede ser sobre una
construcci6n ya hecha o puede construirse durante la leccién a través de
ejemplos (Joyce y Weil, 1985, presentan muchas formas de llevar esta
tarea a cabo).

Pero es importante la accién del alumno: pregunta, responde, comenta, afiade
informacién..., con lo que desarrolla sus habilidades cognitivas y también las
actitudes positivas hacia el aprendizaje y la materia.



- Control. O supervisi6n del trabajo (cuademnos, etc.). Evaliia el trabajo y
proporciona feedback, corrige o valora la responsabilidad del estudiante
(Doyle, 1986).

3.2.1.2. Modelos alternativos.

En opinién de Joyce y Weil (1985) no hay un iinico modelo capaz de hacer
frente a todos los tipos y estilos de aprendizaje. Frente a un modelo derivado de la
concepci6én del buen profesor ligado a unas determinadas competencias docentes,
defienden que hay muchas formas de "buena ensefianza”. La pregunta es ;buena para
qué? y ;buena para quién?. Por ello es iitil disponer de miiltiples modelos para poder
elegir en el momento adecuado la forma més apropiada de estructurar los procesos
de desarrollo curricular, y por supuesto, dependiendo del estilo del propio profesor
que va a utilizarlos.

Los modelos a utilizar en el desarrollo curricular dependen del contenido, de las
metas que se pretendan conseguir, asf como de la misma concepcién que se tenga de
c6mo se adquiere o se construye el aprendizaje, y de cudl debe ser la funcién de la
ensefianza. Pero también dependen del mismo contexto en el que puede tener lugar
la ensefianza, porque hay contextos que se crean y contextos que no se pueden crear,
ya estdn creados, y hay fuerzas coercitivas de los profesores y de los alumnos y que
imponen el desarrollo curricular, o unas determinadas formas de accién: escenarios
uniformes, secuencias unicas, tratamiento curricular homogéneo, calificaciones
constantes, y amenazas variadas (explicitas o percibidas indirectamente, pero con
efectos reales).

Por esto, dado que no existe un tnico tipo de modelos de ensefianza vélidos para
cualquier situacién, presentan una seleccién de 22 modelos, para que los profesores
puedan plantearse qué pueden utilizar como vélido para determinados objetivos, y
para determinados sujetos.

En la figura 12 presentamos en esquema las cuatro familias de modelos
agrupadas en torno a los objetivos fundamentales a los que pueden servir; si bien,
como dejamos ver en la figura, en ninguno de los modelos se tiene en cuenta un
tinico campo del desarrollo personal, porque aunque atiendan prioritariamente a la
dimensién cognitiva, o a la afectiva, o a la social, o a la conductual, sin embargo, en
todos ellos se considera a la persona en su totalidad y en su necesidad de desarrollo
integral, lo cual se traduce en estrategias variadas que pueden poner en
funcionamiento las diversas aptitudes de la persona.



CONTRA EL DOGMATISMO: MODELOS ALTERNATIVOS DE ENSENANZA
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En los de procesamiento de la informacién, por ejemplo, un objetivo importante
es enfatizar las relaciones entre conocimiento "de qué” (conceptos) y conocimiento
"c6mo” (procedimientos). Ya que la discusién actual versa sobre c6mo integrar estos
dos tipos de conocimiento, frente a las discusiones de los afios sesenta y anteriores
en que se veian como opuestos (Cramer, 1989); ademds facilitan la discusién y la
interaccién social.

El principal valor de la obra de Joyce y Weil, como marco para Ia formacién de
profesores, tanto inicial como de desarrollo profesional, y como instrumento de
desarrollo curricular, radica en el hecho de que ofrece un conocimiento de cada
modelo en todos sus componentes:

1. Introduccion:

Ejemplo, caso prictico de aplicacién del modelo en situacién real
Objetivos del modelo.

Hipétesis de enseflanza-aprendizaje.

Principios y conceptos.

2. Estructura Sintactica:

Fases, estrategias y actividades a desarrollar en la aplicacién del modelo.

3. Sistema Social:

Papeles del profesor y de los alumnos.
Relaciones y normas que prevalecen.
Grado de estructuracién del medio de aprendizaje.

4. Principios de reaccién:

Cémo atender a los alumnos y responder a sus acciones.
Reglas para sintonizar con elflos alumnos.

5. Sistema de apoyo:

Condiciones necesarias:

actitudes personales.
*  materiales.
*  organizacién



6. Efectos Didacticos y Educativos:
Aprendizajes directos e indirectos de la préctica del modelo.
3.3. Estrategias bdsicas que deben integrarse en diferentes modelos

No vamos a estudiar todas las estrategias posibles de ensefianza, pero si aquéllas
que son de uso infrecuente en las escuelas y que sin embargo tienen una alta
probabilidad de conseguir objetivos educativos en una visién innovadora del
curriculum y de las necesidades actuales de la sociedad.

3.3.1. Estrategias de ensehanza cooperativa y sus fines.

a) La ensefianza cooperativa es una forma de organizacion e interaccion en el
aula que se basa en la necesidad de compartir el conocimiento (Edwards y Mercer,
1988) y que supone siempre la posibilidad de progreso y aprendizaje personal por
la "transmisién horizontal" de intereses, valores y el conocimiento mismo; ya que
segiin las investigaciones basadas en la teoria de Vigotsky la ayuda y la cooperacién
mutuas fuerzan a la reestructuracién intelectual a través de la regulacién reciproca
que ejercen entre si los participantes, y la posterior interiorizacién que lleva a la
autorregulacién individual (Forman y Cazden, 1984). Se fundamenta también en la
necesidad de ofrecer oportunidades para que los més pequefios empiecen a sentirse
miembros de un grupo de aprendizaje, donde pueden pedir ayuda y tienen que
aprender a resolver conflictos colaborando. Pero ademds, la colaboracién exige
siempre exposicién de puntos de vista, negociacién y consenso (Borroy, 1992). Todo
esto justifica la propuesta de tareas cooperativas bien como parte de proyectos de
trabajo desde un punto de vista investigador, bien como estrategia creativa para
actividades més especificas: mural, cancién, poema, construccién de escenas en
modelado, etc.

b) Pero ademds la cooperacién no s6lo es una estrategia de aprendizaje, sino un
medio de resolver las diferencias sociales, a través del establecimiento de grupos de
trabajo plurales en los que se elimina la clasificacién por razén de clase o
diferencias étnicas, etc. En la escuela el establecimiento de grupos homogéneos
funciona sobre la base de un sentido comiin que sigue relacionando la eficacia de la
tarea con una organizacién de alumnos segiin capacidades o nivel de rendimiento.

En la investigacién de Del Cario (1990) se comprueba que el trabajo cooperativo
en diadas para la resolucién de tareas es mds efectivo que el individual, en cuanto
que existe un progreso mayor en el aprendizaje cognitivo que se demuestra en la
resolucion de tareas afines, en un estudio tipico pretest-postest. Pero al comparar los
resultados en funcién de la clase social, dado que las parejas se formaron con



individuos de diferentes clases sociales, se observé que la mayor ganancia la
obtenian los nifios de medios sociales menos favorecidos.

c) Troyna (1992), a través de un estudio de caso de una escuela secundaria
inglesa, descubre relaciones entre agrupamiento de los al por nivel de
habilidad (en su caso en inglés, matemdticas y ciencias), en los que las minorfas
étnicas se sitdan en los niveles mis bajos, y las oportunidades de eleccidn y de
progreso que tendrdn al final de la secundaria. Ello confirma los resultados de otros
estudios, y apoya la teorfa de Hargreaves, Elliott, y otros investigadores, para los que
los procesos que ocurren dentro de la clase y de la escuela pueden ser uno de los
factores més significativos de rteproduccién de las desigualdades étnicas en
educacion.

d) Rosales (1993) ve como un dmbito importante de innovacién la organizacion
cooperativa de la actividad escolar. Su valoracién es positiva por las diversas
aportaciones educativas:

- Influye en la construccién de la propia imagen a través de la interaccién
con los demds.

- El grupo es un catalizador de experiencias que actia como mediador de
significados.

- Las relaciones personales son més directas, frecuentes y personales,
esponténeas.

- Disminuye el individualismo y la competitividad.

- Facilita compartir el éxito.

- Es una oportunidad para el aprendizaje de valores sociales
(comunicacién, colaboracién, entendimiento mutuo...).

- Potencia la motivacién intrinseca.

- Favorece la integracién de los alumnos con necesidades educativas
especiales.

Creo que habria que afiadir que la actividad cooperativa facilita la identificacion
con la escuela, que puede ser un factor influyente en el éxito académico.

¢) Hemos ido citando algunas estrategias de ensefianza cooperativa relativas a
la escuela infantil, primaria y secundaria sobre todo; pero también hay otras
estrategias que se estdn usando a nivel universitario, y que pueden transferirse a otros
niveles.

Patterson, Dansereau y Newbern (1992) estudian los efectos que tiene la
comunicacién a través de mapas conceptuales para el aprendizaje. En este caso se ve
como una forma de aprender cooperativamente, ya que un estudiante que ha leido un



material, presenta la informacién obtenida a otro compaiiero (que no ley6 el mismo
texto) en una mapa conceptual, éste pregunta sobre los conceptos representados, y
puede obtener comprensién del nuevo contenido a través de esta comunicacién
ayudada por esquemas visuales que presentan la informacién relacionada. A este
modelo de interaccién lo denominan ensefianza cooperativa.

Otra forma de comunicacién es leer €l mismo material ambos estudiantes, y
alternativamente se van comentando sus comprensiones de él. A este modelo de
interaccién lo denominan aprendizaje cooperativo.

Los autores investigan para ver hasta qué punto su hipétesis inicial es correcta:
la ensefianza cooperativa es mas iitil para el aprendizaje inicial, el aprendizaje coope-
rativo tiene mejores resultados para la transferencia del aprendizaje (hip6tesis basadas
en diversas investigaciones). Y comentan las ventajas de los mapas conceptuales:

* Informan al lector sobre las principales ideas y la macroestructura del
material.

* Durante el proceso por el que el sujeto asimila y transforma la
informacién (procesamiento de la informacién) el sistema de
procesamiento espacial de la persona puede guiar la extraccién de las
principales ideas y la informacién més detallada (Reynolds, 1989),

* los mapas conceptuales pueden ayudar a los educadores a comprender
los matices de una materia, y les permiten identificar las dreas que
pueden tener dificultades potenciales para sus estudiantes.

Revisando estudios de O’Donnell y otros (1988), Rewey y otros (1989), y
O’Donnell y Dansereau (1990), aportan ventajas que tienen para el aprendizaje los
mapas conceptuales en comparacién con otros materiales técnicos como apoyo a la
comunicacion:

* Estimulan el recuerdo de las ideas principales e intermedias.

* Ayudan a adquirir procedimientos de conocimiento, y

* Son ttiles como instrumentos de referencia para responder cuestiones
sobre un campo determinado.

Sin embargo, las investigaciones sobre los resultados de la comunicacién-
ensefianza-cooperativa a través de mapas conceptuales no son consistentes al
compararlos con el uso de textos. Su explicacién es que hace falta emplear tiempo
en entrenar a los estudiantes en el uso de los mapas conceptuales para facilitar la
comunicacién, algo que falla, y entonces no se obtiene todo el efecto que seria
deseable, y que podria obtenerse. Pero también necesitan entrenamiento los
profesores para poder usar eficazmente los mapas conceptuales.



f) Otras formas de realizar actividades cooperativas es la organizacién de la
clase tipo Freinet, que algunos maestros han adoptado sobre todo en preescolar; o
los talleres internivelares (Alonso, y otros, 1992) que suscitan otros aprendizajes
sociales, como son el favorecer la relacién entre alumnos de distintas edades y de
toda la comunidad escolar; conseguir que los alumnos tomen conciencia de
pertenecer a un grupo més amplio que el grupo-clase; adquirir apertura y flexibilidad
para colaborar y sentir la satisfaccién del éxito con variedad de personas. Y en esta
misma linea citarfamos los talleres interescolares.

g) Actividades extracurriculares. En determinados centros educativos la actividad
cooperativa se propicia fuera del programa curricular. HW. Marsh (1992) se
pregunta si la participacion en actividades extraescolares es una extensién beneficiosa
de un curriculum tradicional o una subversién de los objetivos académicos. Se refiere
a la ensefianza secundaria, nivel para el que también Snyder (1987) se platea un
problema semejante. Y tiene relacién con una visién europea de lo que puede ser una
via de solucién de ciertos problemas de la secundaria que dio lugar al programa para
jévenes en transicién, publicado por IFAPLAN como "Treinta experiencias piloto”
(1987).

Quiero aclarar que siendo experiencias que propicia la escuela con una intencién
educativa yo no entiendo que sean extracurriculares, pero desde el punto de vista de
los précticos, segiin nuestra experiencia de trabajo con profesores (Estebaranz, 1991),
Jo extracurricular es lo no evaluable, es decir, lo que la escuela ofrece por demandas
de 1a sociedad, pero que serd opcional y no constara en el boletin de calificaciones
del alumno.

H.W. Marsh se apoya en investigaciones que ven la participacién en actividades
extracurriculares como una forma de potenciar el sentido de identificacién con la
escuela, y de aumentar el autoconcepto académico; aunque cita también otros
estudios en los que parece que no hay evidencia de que tales actividades tengan
efectos positivos ni negativos sobre la formacién académica. En su estudio realiza
una descripcién de actividades extracurriculares agrupadas en 16 categorias, que
pueden ser realizadas dentro o fuera de la escuela (deportes, muisica, actividades de
servicio comunitario, de gobieno de la escuela, publicaciones, clubs de materias
especificas, dramatizacién...).

A través del andlisis descriptivo y del andlisis de regresion miltiple obtiene
algunas conclusiones sobre este problema. La participacién en actividades
extracurriculares estd significativamente relacionada de manera positiva con el
autoconcepto social, el autoconcepto académico, la eleccion de cursos avanzados en
alguna materia, el empleo de algiin tiempo en trabajo de la casa, aspiraciones
educativas postsecundarias, aspiraciones de los padres... Pero distingue la



participacién en actividades extracurriculares de lo que puede ser un trabajo
remunerado durante el afio escolar. Las primeras se relacionan con el éxito
académico, a través del aumento del autoconcepto académico ya que al propiciar la
identificacién con la escuela, que Marsh operativiza como autoconcepto académico,
indirectamente influyen en los resultados. En cambio, el trabajo para obtener dinero
potencia la identificacién con valores distintos a los académicos, por lo que tiene
efectos negativos, también indirectos, sobre el rendimiento.

3.3.2. Estrategias para el desarrollo de habilidades de pensamiento de alto nivel.

Aschbacher (1991) parte del supuesto ampliamente compartido de que la mejora
escolar radica en el intento de ayudar a los estudiantes a adquirir destrezas de alto
nivel de pensamiento. Las destrezas de alto nivel marcan las diferencias entre las
personas que son capaces de generar sus propias ideas y las que sélo reciben las
ideas de otros.

33.2.1. Una de las posibilidades de desarrollar destrezas de alto nivel es la
construccién de esquemas.

Los esquemas, segiin la psicologia cognitiva, juegan un gran papel en la vida y
en el aprendizaje del individuo (Schank y Abelson, 1987; Lindsay y Norman, 1983).
Es el sujeto a través de su accion quien define las situaciones estimulantes, ya que
es €l quien transforma y manipula los datos, y, por tanto, quien selecciona, planifica,
ejecuta y controla la respuesta. La conducta humana se orienta siempre hacia algiin
objetivo o meta, y las unidades operativas bésicas son los esquemas que controlan
las acciones al establecer las metas y la secuencia de operaciones adecuadas.

a) Concepto de esquema.

Hay distintas definiciones de los esquemas, pero coinciden en que son
representaciones internas, elaboradas por el propio sujeto, cuyo contenido es una
imagen o modelo del universo, que en cada caso es mis o menos amplio.

Para Miller, Galanter y Pribram (1983) el esquema es una organizacién activa
de reacciones pasadas, o de experiencias pasadas, de forma que debe suponerse que
estd operando siempre en cualquier respuesta orgénica bien adaptada. Esta
organizacién de la experiencia tiene un cardcter mediador. Los autores, para clarificar
lo que quieren expresar, citan un pérrafo de Tolman que reproducimos:

"El cerebro se parece mucho més a una torre de control que a una de esas antiguas
centralitas telef6nicas. Los estimulos a los que se permite pasar no estdn conectados con
las respuestas que se emiten mediante sencillas conexiones directas. Se trata més bien de



que los impulsos que entran se manipulan y elaboran en la sala central de control,
integrandose en un mapa cognitivo aproximado del entorno. Y es este mapa aproximado,
que indica rutas, caminos y relaciones con el entorno, el que determina en dltimo término
qué se hard, si es que se hace algo” (p. 18).

Los esquemas son paquetes de conocimiento ordenados que pertenecen a
distintos dominios, pero que funcionan en procesos tan dispares como la percepcién,
la comprension, la memoria, y la organizacién de la conducta (De Vega, 1984).

Son el punto de partida para el procesamiento de la informacién o la
construccién del conocimiento (segdn las distintas teorfas), y reciben distintos
nombres: Esquemas (Piaget, 1937, Tolman, 1948), Estructuras (Piaget, en Boden,
1982, y Bringuier, 1977; Bruner, 1978; estructuras para la construccién de
significados, Bruner, 1991); inclusores y organizadores (Ausubel, 1983); marco
(Minsky, 1975). Pero el significado que tienen siempre es el de los postulados
béasicos a partir de los cuales el hombre va percibiendo, comprendiendo y
construyendo la realidad.

b) Formacion de los esquemas

Los esquemas se forman a partir de la experiencia personal, ya que los sujetos
tienden a recoger y almacenar aquellos.datos que son mds relevantes en cada
situacién de interaccién con el entorno. Esa interacci6n pasa a constituir la base del
esquema. A partir de él, el sujeto va incluyendo la nueva informaci6n en los
esquemas existentes por la semejanza o diferencia con las caracterfsticas que definen
los elementos que componen los esquemas, bien por el proceso de asimilacién o por
el de acomodacién que da lugar a una modificacién del esquema en extensién y
contenido. El desajuste de la nueva informacién a los esquemas existentes produce
el conflicto cognitivo que pone en marcha un proceso de reajuste o de reestructu-
racién por el que se construyen nuevos esquemas, segiin la explicacién piagetiana.

¢) Tipos de esquemas.

Piaget distingue dos tipos fund de esq : de accién y de
conocimiento. Nosotros vamos a organizar en esquema los principales tipos de
"esquemas” (creo que en este caso debe valer la redundancia) que nos parece que
debe trabajar la escuela si quiere atender a todas las posibilidades de desarrollo y a
estimular el pensamiento de alto nivel.

Para Piaget (1933) los primeros esquemas que aparecen son los de accién. Son
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Son espontdneos,

tienden a la eficacia,

tienen una estructura operativa,

se activan en funcién de las intenciones del sujeto,

incluyen secuencias de accién motrices para alcanzar alguna meta,
se generan a partir de los datos de la informacién ambiental.
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Figura 13. Rep i6n de los pri tipos de y su confluencia en una de las principales

estrategias de pensamiento de alto nivel: la solucién de problemas.

Como ejemplos de esquemas de accién Schank y Abelson (1987) citan los
"guiones", o estructuras secuenciales de acci6n, que De Vega (1984) considera como
esquemas situacionales. Lave (1991) también considera como esquema de accién que
apunta al conocimiento (y que siempre supone conocimiento) el "escenario”, que
puede considerarse méas como un esquema social (en la consideracién de De Vega)
que supone la representacién de qué hacer, dénde, cudndo, con quién, en qué orden,
con qué, Para Lave es preciso dar el paso de los drboles de conocimiento a los
campos de la actividad (1991, p. 139)

Hemos incluido en la categoria esquemas de accién varios grupos, recogidos,
sobre todo, de las 12 formas bdsicas de ensefiar de Aebli: de una operacion



(aplicables a todas las operaciones matemaiticas); y de un curso de accién, que
conduce al esquema y a la interiorizacién de los procesos (creo que es basico en el
conocimiento cientifico natural y social). En la categoria esq de conocil
hemos integrado los de conceptos, que son la base del conocimiento experto en orden
a la préctica, y del conocimiento cientifico para la elaboracién de teorfas y la
creacién de nuevas y mejores pricticas (al menos ése es su fin); de modelos
cientificos, que representan las concepciones teéricas de la realidad simplificadas; de
textos, donde hemos distinguido dos grupos, ya que tan importante es el proceso de
construccion de textos (para la comunicacién oral o escrita), como el de
reconstruccion de los textos de otros autores (incluimos el campo estético en todas
sus dreas) para la comprensién del significado; y finalmente, el sistema de valores,
propio de cada persona.

Todos estos esquemas deben ser construidos por los sujetos, y una tarea de la
escuela es proporcionar oportunidades y ayuda para la construccién de tales
esquemas. Desde este punto de vista entendemos el curriculum como el conjunto de
esquemas de conocimiento cientifico que facilitan el conocimiento y la interpretacién
del mundo y la realidad humana y su desenvolvimiento en ella, al potenciar
experiencias por las que los alumnos pueden construir sus propios esquemas de
conocimiento (a la vez que desarrollan las estrategias operativas: cognitivas,
metacognitivas, estimativas, decisionales y comportamentales).

d) Implicaciones diddcticas.

De todo lo dicho podemos deducir que una buena parte del trabajo de la escuela
debe orientarse hacia la construccién de distintos tipos de esquemas que organicen
el conocimiento, ayuden en su construccién y en la elaboracién de relaciones entre
conceptos o acciones de un proceso (la fabricacién del queso o de la cerveza, o un
proceso de andlisis quimico en el laboratorio), y por lo tanto favorezcan el "aprender
a aprender” y la autonomia del pensamiento.

Una de las formas que estd requiriendo mds atencién desde el punto de vista de
la ensefianza es la elaboracion de los mapas conceptuales, que ya hemos definido en
el capitulo IV.

Heimlich y Pittelman (1990), que dedican su obra a presentar estrategias de
aplicacién de los mapas semdnticos en el aula especificando diez posibilidades
distintas en diversas 4reas de contenido, consideran que son itiles para la activacién
y evaluacién del conocimiento previo, la elaboracién de vocabulario, la comprensién
de textos y el desarrollo de técnicas de estudio. El mapa semdntico ayuda a los
estudiantes a construir un modelo para organizar ¢ integrar la informacién y puede
aplicarse en una amplia variedad de situaciones.



e) Estrategias para introducir los mapas conceptuales

En todos los casos debe haber una orientacién por parte del profesor, que se
puede hacer en base a preguntas o proporcionando o sugiriendo criterios para
organizar la informacién.

Por ejemplo, para la activacion del conocimiento previo y la puesta en marcha
de un proceso de motivacién pueden sugerirse interrogantes sobre los que agrupar
datos, o conocimientos, o dudas, o interrogantes sobre un tema. El resultado es un
mapa experiencial (Herndndez, 1991) que después se reconstruird bien
individualmente, bien en la clase conjunta, bien en grupo.

iqué sé, o qué sabemos?

1qué es lo que no sé?

{qué es lo que me parece, o cémo lo evahio, qué estimo, a qué se aplica?
¢qué es lo que dudo?

¢qué es lo que me interesa saber?.

{c6mo puedo acceder al conocimiento que no poseo?

L A B 2

Cada uno de estos interrogantes puede ramificarse en otras subcategorias, depen-
diendo de los temas, con las que se pueden ordenar y priorizar necesidades y tareas.

Heimlich y Pittelman (1990), que tienen experiencia de haberlos utilizado en
lectura, ciencias, miisica, lenguaje, historia, etc, consideran que los mapas seménticos
son una estrategia excelente como aprendizaje de técnicas de estudio. Valoran
también su papel en la memoria significativa y como medio de preparar exdmenes.
Toda su obra ofrece procedimientos para utilizarlos evaluando sus posibilidades.

Hernéndez (1991) destaca también el papel de los mapas conceptuales en la
adquisicién de técnicas de estudio porque facilitan algunos procesos bésicos:

* la esencializacién o los procedimientos para captar la informacién
relevante,

* la estructuracién, o la forma de resaltar las interrelaciones entre las ideas
principales,

* la reelaboracién, o la asociacién con otras informaciones y la creacién
de nueva informacién,

* 'y la memorizacién, para ayudar a retener y evocar la informacién.

También Novak (1988) explica con detalle y secuencialmente cémo proceder
para introducir la actividad de construccién asf como de elaboracién de los mapas
conceptuales a tres niveles distintos (primero a tercero de primaria; hasta séptimo;



y desde ahf hasta la universidad). Por ello, no nos detenemos, sino que nos remitimos
a sus normas y ejemplos que pueden ser itiles como orientadores de esta ensefianza,
y nuestros alumnos nos lo confirman cuando lo usan en sus clases.

3.3.2.2. La solucién de problemas. Bereiter y Scardamalia (1992) distinguen entre
plantear problemas y solucionar problemas. Parece que es una distincién que ha
surgido entre los educadores (Streibel, 1989), ya que para los psic6logos cognitivos
el planteamiento y formulacién de un problema es parte de la solucién de problemas.
Son dos aspectos de un proceso.

La capacidad para resolver problemas se ha convertido en un objetivo de la
educacién. Pero la capacidad de resolver problemas con éxito en la clase y fuera de
ella, que tiene su origen en interrogantes personales, requiere ciertas operaciones y
ciertas actitudes tales como la confianza para aceptar cambios, errores, la persistencia
en la dificultad, la autorregulacién y la aceptacién de la propia responsabilidad en el
aprendizaje. En la figura 14 representamos las posibilidades educativas de la solucién
de problemas.

Duffield (1990) considera que los estudiantes no tienen éxito muchas veces en
1a soluci6n de problemas porque no utilizan todas las estrategias posibles y deseables
para resolver los problemas, y ademds no transfieren las estrategias de solucion de
problemas que observan. Es preciso proporcionar amplias oportunidades para que los
estudiantes puedan poner en accién destrezas de alto nivel, lo cual requiere tiempo,
planificacién, y recursos que, segiin Duffield (1991), no siempre estén disponibles
para el profesor medio. Por eso ella trabaja en el disefio de programas de ensefianza
por ordenador, porque a su juicio, los ordenadores facilitan la creacién de ambientes
con un gran potencial para desarrollar destrezas de solucién de problemas.

a) ;Qué es la solucion de problemas? Gagné, en "Las condiciones del
aprendizaje” define la solucién de problemas como

"un proceso por el que el estudiante descubre una combinacién de reglas aprendidas
previamente y planifica su aplicacién a la solucién de un problema nuevo” (1985, p.
178),

o0 sea que para aplicar el conocimiento a la solucién de problemas debe ser capaz
de seleccionar el conocimiento correcto y adoptar una estrategia apropiada. El grado,
entonces, de transferencia del conocimiento a situaciones nuevas para resolverlas es
1a medida de la habilidad para resolver problemas (en términos de Mayer, 1987).
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Para De Vega (1984), aunque la expresién "solucién de problemas” se usa desde
el condicionamiento clisico y se aplica a diversidad de actividades, en sentido
restringido se puede definir como "aquellas tareas que exigen procesos de
razonamiento relativamente complejos, y no una mera actividad asociativa o
rutinaria”.

Duffield (1991) define la solucién de problemas como

"un proceso de aprendizaje cognitivo dirigido que usa el conocimiento aprendido
previ y las ias cognitivas” (p. 51).

Y explica: es cognitivo porque ocurre internamente y puede ser inferido de la
conducta. Es un proceso porque implica el uso o manipulacién del conocimiento
previo. Es dirigido en tanto que soluciona o intenta resolver un problema. Implica
aprendizaje en cuanto que el producto de ese proceso es un nuevo conocimiento o
estrategia.

Bereiter y Scardamalia (1992) distinguen tres aspectos de la solucién de
problemas:

* El aprendizaje como solucién de problemas. Segiin su investigaci6n es
propio de los estudiantes que adquieren un aprendizaje superior; a través
de las entrevistas suelen decir que son capaces de hacer un trabajo
correcto y sin embargo piensan que no lo comprenden (por ejemplo en
comprensién lectora), entonces utilizan estrategias de solucidn de
problemas para lograr la comprensién. Ficilmente ocurre cuando se trata
de modelos de ensefianza de instruccién indirecta, o tareas ambiguas
como las clasificadas por Doyle (1983) como de opinién o de
comprensién. Curiosamente, los autores comentan que en las escuelas
que usan rigidamente la instruccién directa, los alumnos que encuentran
el aprendizaje como problemético son considerados como con falta de
habilidad y necesidades educativas especiales que hay que remediar.

* Aprender a través de la solucién de problemas. Es el "aprender
haciendo”. Suele ser una ensefianza basada en la biisqueda de
informacién, modelos de descubrimiento, y el uso de estrategias para
resolver problemas del ambiente; ello contribuye a aprender conceptos
y principios que pueden aplicar m4s all4 de las tareas en las que se han
generado (Anzai, 1991).

*  Aprender a resolver problemas. Segiin Bereiter y Scardamalia (1992) la
mayoria de los cientificos cognitivos son escépticos en cuanto a la
posibilidad de ensefiar a resolver problemas, e incluso los que ensefian
cursos de solucién de problemas tienen expectativas muy reducidas sobre



la posibilidad de su ensefianza. Pero piensa que si pueden ensefiarse
estrategias que pueden ser ttiles para resolver los problemas.

b) ;Y qué es un problema?

Por otra parte es preciso definir qué se entiende por problema. Para Aebli (1988)
el aspecto dindmico del proceso de construccién del conocimiento supone liberar
energias que estimulan al alumno para buscar e investigar y que hacen que se cree
€l mismo una nueva forma de actuar o de pensar por propio impulso. Y ;qué es lo
que pone en marcha este proceso, que 1o es mds que un proceso de aprendizaje?; su
respuesta es: "los problemas vivamente experimentados” (p. 239). Es decir, para
aprender por el modelo de solucién de problemas hace falta tener problemas. Y Aebli
piensa que un alumno tiene problemas cuando tiene interrogantes a los que busca una
respuesta; quien tiene una meta y no ve ain cémo la podrd alcanzar tiene un
problema. Ahi empieza lo serio de la escuela, frente a la trivialidad de dar
conocimientos que no responden a ninguna pregunta.

Para Duffield (1991), apoyé4ndose.en Mayer y Greeno, un problema consta de
tres elementos: un objetivo, una situacién y un obstdculo. El objetivo es el estado
deseado. La situacion es la serie de condiciones o restricciones con que se encuentra
el estudiante cuando intenta resolver el problema (objetos, informacién o
circunstancias) y generalmente incluye restricciones o reglas sobre las que el
estudiante deberia operar. Los obstdculos son los objetos o situaciones que dificultan
el cambio desde el estado de la situacion al estado deseado.

¢) Tipos de problemas.

Hemos encontrado distintas clasificaciones de los problemas con los que se
puede trabajar en la escuela.

- Aebli (1988) distingue tres grandes grupos de problemas:

*  Problemas de lagunas. Resultan del hecho de que nuestra imagen de la
realidad, o nuestros planes de accién, presentan puntos inconexos, O
lagunas, espacios en blanco en los que no sabemos c6mo seguir actuando
(como ejemplos pone varios: construccién de una central eléctrica,
redaccién de textos; demostracién de un drea o volumen en geometria...).
Suelen ser problemas en los que los procesos mentales implicados en su
solucién son la interpolacién (superacién de un hueco o solucién de
continuidad) y la configuracién o reestructuracion, para salvar el hiato en
la estructura del saber.



*  Problemas de contradiccién. Surgen porque nuestras afirmaciones sobre
la reatidad (conservacién de la cantidad en el transvase de liquidos, por
ejemplo en Piaget ¢ Inhelder, 1969) o nuestras intenciones de accién se
contradicen en alguna medida, o la incongruencia légica que produce el
conflicto cognitivo, excelente recurso para poner en marcha un proceso
de aprendizaje o de comprensién superior.

*  Problemas de complicacién innecesaria. Reflejan como nuestras visiones
de la realidad, nuestras acciones y planes de accién son innecesariamente
complejos. Para Aebli la comprensién de la realidad exige distinguir lo
esencial de lo accesorio de los fenémenos, y nuestras expresiones
habladas, escritas, figurativas, eic, también necesitan encontrar la forma
"esencial, sobria y pregnante” (Aebli, 1988, p. 252). Es el arte de
“suprimir”. Pero como no existe nada esencial en si, sino que lo esencial
lo es para un observador o un agente, ¢l juicio sobre lo esencial de un
fenémeno, o de un texto, o de una obra de arte tanto si es producida
como si es percibida, se convierte en un problema, que hay que aprender
a resolver buscando heuristicos que conduzcan a la simplificaci6n. Estos
heuristicos se relacionan con el interés, las finalidades y las intenciones
del que afronta el problema. En el trabajo de grupos, también surgen
problemas de complicacién innecesaria cuando los alumnos trabajan
torpemente organizados y realizan tareas prolijas sin evaluar la utilidad
y la finalidad.

Evidentemente la escuela tiene que ensefiar las distintas estrategias de solucién
de problemas. Y esto exige muchos cambios, de los que el primero consistirfa en
convertir las materias a tratar en interrogantes.

- Duffield (1991) describe tres tipos de problemas principales, apoyandose
en la clasificacion de Greeno (1976 y 1980): de ordenaciéon o
combinaci6n, de transformacién y de induccién. Si bien algunos
problemas combinan elementos de los tres tipos.

* Los problemas de combinacién proporcionan al estudiante todos los
elementos del problema y las reglas para manipularlos (por ejemplo,
ordenar las proposiciones de una historia familiar). La estrategia
requerida para solucionarlos es la de determinar la secuencia de los
sucesos. Estrategia que es preciso desarrollar como operacién implicada
en la comprension.

*  Los problemas de transformacién implican cambiar los elementos de un
problema a través de una serie de operaciones hasta que se logra el
estado deseado. En este caso, la solucién del problema puede o no
contener todos los elementos de la situacién dada. Por ejemplo, una
prueba de &lgebra; para resolver cualquier ecuacién se pueden utilizar
diversas reglas.



* Los problemas de induccién requicren que el estudiante descubra

patrones o reglas en una serie de ejemplos. Las soluciones tienden a
predecir qué ocurrird en una situacién en la que estén presentes tales
patrones (por ejemplo en historia, en ciencias naturales, geograffa...), y
también a interpretar y a explicar los hechos.

d) Implicaciones.

*

Para facilitar ¢l desarrollo de las destrezas de solucién de problemas es
preciso definir claramente los términos del problema y los prerrequisitos
(en conocimiento y operaciones y actitudes), de lo contrario no serd
posible tener éxito. Para Duffield (1991) un objetivo como "preparar a
los estudiantes para la vida real” es una definicién tan pobre que no
puede orientar las tareas de ensefianza y de aprendizaje.

Para disefiar una actividad de solucién de problemas hay que determinar
los tres componentes del problema: Objetivo, situacién y obstéculos de
cada clase de problemas; definir de manera precisa el objetivo y la
situacién en sus componentes, y cu4l es el tipo o tipos de problemas m4s
apropiados para lograr el objetivo. Y ademds hay que tener en cuenta
otro aspecto que juega un importante papel en las tareas de solucién de
problemas, que es la habilidad del estudiante para reconocer cudndo un
problema est4 resuelto, o la capacidad de emitir un juicio informado.

Hoy se conoce bastante sobre c6mo las personas resuelven y aprenden a resolver
problemas. Y este conocimiento que ha proporcionado la investigacion es bdsico para
disefiar y apoyar el desarrollo de actividades curriculares.

*

El proceso de solucién de problemas comienza en la representacion
espacial del problema por el propio sujeto a través de un esquema en el
que distribuye los elementos del problema. Prosigue la bisqueda de la
solucién y la puesta en accién. Si no es vélida dicha solucién es preciso
realizar otra representacién que continda los mismos pasos hasta que el
problema haya sido resuelto.

En cuvanto a las estrategias, Duffield (1991) y Aebli (1988) consideran
que forman parte de un continuo de m4s generalidad a m4s especificidad.
Las més generales son la capacidad de analizar la relacién medios-fines
y buscar informacién para reducir la distancia entre la situacién actual y
la deseada. A este tipo de estrategia lo denominan Bereiter y Scardamalia
(1992) métodos "blandos". Ejemplos de estrategias especificas (métodos
"duros", segtin Bereiter y Scardamalia, 1992) son las técnicas de escritura
de parrafos, o resolver problemas geométricos implicados en lineas
paralelas. Estas no son ficilmente transferibles a otros campos de



problemas, aquéllas (las generales) tienen un alto poder de
transferibilidad, por ello, est4 claro que son mds ttiles y formativas.

La ensefianza de estrategias de solucién de problemas puede comenzar desde la
escuela infantil. En el proyecto de matemdticas descrito por Callejo y otros (1992)
se describen estrategias generales y especificas que se ensefian en educacién infantil,
primaria y secundaria. Dichas estrategias comienzan en el estimulo hacia una actitud
abierta y flexible ante las situaciones problemiticas, que se desarrolla con la préctica
de contemplar una situacion desde distintos enfoques o puntos de vista (fluidez);
cambiar la forma de ver una situacién (flexibilidad); concebir ideas originales
(originalidad); y tener conciencia de los propios bloqueos. Las técnicas mds
adecuadas para desarrollar esta actitud son las propias de la ensefianza creativa: lluvia
de ideas; las diversas estrategias del modelo sinéctico (Gordon, en Joyce y Weil,
1985); el aplazamiento de juicios y opiniones; la discusion; la mirada retrospectiva
del proceso, etc.

Estrategias generales de solucién de problemas (Callejo y otros, 1992). Es
preciso aprender a seguir las fases del proceso:

Comprender el enunciado,

comprender el problema,

buscar posibles vias de solucién,

elegir una via de solucién y llevarla a cabo,
revisar el proceso seguido.

Estrategias especificas (que los autores aplican a mateméticas).

Examinar casos particulares,

resolver primero un caso mds sencillo,
buscar un problema andlogo,

explorar la simetria de un problema,
empezar por el final,

buscar regularidades de la accién planteada.

Se puede entrenar a los estudiantes para utilizar estas estrategias, pero ello
requiere una concepcién de la materia que se base precisamente en la solucién de
problemas.

*  Conocimiento. Para Duffield (1991), de acuerdo con Greeno (1980), el
fundamento de toda solucién de problemas es el conocimiento. Pero el



conocimiento es especifico de un dominio. Ahora bien, la utilidad del
conocimiento depende de la estructura organizada, o esquema, que
configure en el sujeto. Tanto para adquirirlo como para almacenarlo y
recuperarlo, cuando sea necesario, es precisa la organizacién. Es uno de
los resultados de los estudios sobre conocimiento experto y novicio. Las
estructuras del experto organizan el conocimiento alrededor de conceptos
o principios, mientras que las del novicio lo organizan sobre
caracteristicas literales o fisicas (Glasser, 1984). Por esto los expertos
pueden identificar los principios sobre los que se basa la solucién del
problema y usar el conocimiento para buscar una solucién adecuada.
Mientras que los novicios se fijan en las caracteristicas aparentes del
problema y les resulta mds dificil encontrar la solucién adecuada (la
complicacién innecesaria que dice Aebli). Ademds difieren en el tamafio
de las unidades de conocimiento organizadas. Las del experto son mds
amplias, las del novicio mds reducidas.

También es importante el grado de dominio del conocimiento. Duffield considera
que hay una capacidad de utilizar un conocimiento automatico, que es propio del
experto. Consiste en el rdpido reconocimiento de los principios subyacentes al
problema y la aplicacién automética de los mismos a su solucién. Si bien, aunque
el conocimiento es necesario, no es condicién suficiente. Existe, por ello, la
necesidad de aprender a aplicarlo.

* Y objetivo fundamental de la ensefianza de solucién de problemas es el
aprender a transferir las estrategias a otros problemas de otros campos.
Esto depende en gran medida del contexto en el que se aprenden las
estrategias de solucién de problemas (Beyer, 1988). La transferencia
puede facilitarse si se estimula la toma de conciencia por los estudiantes
de las similaridades entre contextos, o se les incita a pensar en contextos
en los que podrian aplicar tal conocimiento y estrategias (Salomon y
Perkins, 1989). Pero en este caso, hay que hacer hincapié en la biisqueda
de relaciones en cuanto a la estructura profunda del problema, no en las
similitudes aparentes, porque pueden intentarse soluciones inapropiadas.

Gagné y Brown (1961) ya demostraron que los métodos que se utilizan en la
ensefianza de la solucién de problemas afectan a la transferencia de las estrategias
aprendidas. La transferencia se facilita cuando aprenden por descubrimiento guiado
y se les ensefia més para comprender que para memorizar.

¢) Finalmente, es importante la funcidn del profesor durante la tarea de solucién
de problemas. Para Aebli, son fundamentales las siguientes funciones:



* Respetar el espiritu de la resolucién de problemas, que consiste en
potenciar la racionalidad y la bisqueda de conclusiones libres de
contradicciones.

* Interrogar, observar, apoyar.

*  Atenerse al principio de la ayuda minima, que consiste en:

- orientar hacia la observacion y la reflexion,

- dejar pensar con autonomia lo que la clase es capaz de hacer por si
misma. Lo contrario induce al alumno a pensar que no se le
considera inteligente, o que no es lo suficientemente inteligente para
poder resolver esa cuestion; y como resultado se bloquea el
pensamiento,

- finalmente, cuando sea necesario, tomar la direccién para enfocar el
pensamiento hacia los conocimientos esenciales, o los procedimientos
mds vélidos.

En sintesis, podriamos decir que potenciar estrategias de alto nivel de
pensamiento genera procesos de formacién de personas creativas, que construyen el
conocimiento y desarrollan un pensamiento productivo. Hernédndez (1991) representa
en un mapa conceptual los componentes de un proceso de potenciacién del
pensamiento productivo, en el que tiene en cuenta distintos criterios: caracteristicas
de las personas creativas, meta de los procesos de pensamiento productivo; principios
para su estimulacion; estrategias clarificadoras y organizativas del pensamiento; y
situacién y condiciones en las que es posible que se produzca este proceso.

3.3.3. La discusion como estrategia de desarrollo curricular.

Aunque en distintos modelos de ensefianza tanto de aprendizaje constructivo
(Bruner, Taba, Suchman, etc., en Joyce y Weil, 1985; Olson, 1992) como de
aprendizaje social (Oliver y Shaver, en Joyce y Weil, 1985), o personal (Schutz, en
Joyce y Weil, 1985), etc., se incluye la necesidad de la discusién como estrategia
importante de clarificacién de ideas y de valores, sin embargo, la discusién no es una
préctica que se utilice en la medida necesaria. Gall y Gillet (1980) comentan que esto
ocurre por dos razones: en primer lugar, porque muchos profesores consideran que
no hay tiempo para discutir cuando hay que dedicarse més a asegurar los
aprendizajes bésicos; y en segundo lugar, segin los resultados de su investigacion,
la razén hay que buscarla en la mente de muchos padres y educadores que se sienten
como "encafionados” cuando alguien les discute un argumento.

3.3.3.1. Para Alverman (1990) el término discusi6n tiene diversos significados en las
mentes de los profesores, con consecuencias también diferentes. Por ello, intenta
definir las caracteristicas fundamentales de esta estrategia de desarrollo curricular:



) es una estrategia propia de un curriculum centrado en el alumno;

b) hay discusin si los participantes exponen muiltiples puntos de vista y
permanecen dispuestos a cambiar sus concepciones sobre la materia que se
discute;

¢) los estudiantes interactdan entre si y con el profesor;

d) la interaccién supera la tipica frase de dos o tres palabras, o la respuesta de
dos o tres frases, propia de las lecciones de recitacién.

3.3.3.2. La importancia de la discusién

Es una estrategia (algunos consideran que es todo un modelo, en concreto
Alverman y col., 1990), que incluye tanto el aprendizaje afectivo como el cognitivo,
y por supuesto, el social. La discusién es una préctica dificil, y sin embargo
necesaria en una sociedad democritica, y més si es preciso conquistar la democracia
real. Pero, parece 16gico pensar que la ensefianza puede mejorar las destrezas de
comunicacién y discusién (Krueger, 1992), por ello, se justifica el entrenamiento
sistemdtico que es particularmente importante para los adolescentes y para los
maestros. Estos porque deben aprender a trabajar y a dirigir la discusién y a orientar
en la participacién y direccién de las discusiones. Para los adolescentes, es una
préctica vital para superar su soledad, y sus dificultades con sus padres, profesores
y compaieros; y sobre todo cuando la discusién versa sobre sus problemas: soledad,
depresion, sociedad, empleo, drogas, salud, justicia social, carreras..., lo cual puede
prevenir su aislamiento porque pone de manifiesto "la experiencia adolescente
comtin",

Y ademis, la discusi6n es una prictica complementaria para facilitar o incluso
posibilitar la comprensién de libros de lectura o de texto (Alverman, 1990), de la
actualidad a través de la prensa, o de las multiples situaciones vitales y enfoques de
la vida que puede presentar una pelicula cinematografica, por ejemplo.

3.3.3.3. Objetivos de la discusion.
Para Gall y Gall (1990), la discusién es importante como estrategia de ensefianza
ya que promueve cinco tipos de aprendizaje, que son importantes desde el punto de

vista educativo porque resumen los aprendizajes de alto nivel:

a

R

Dominio general de la materia a aprender (lo cual abarca distintos niveles
de conocimiento, en concreto los seis de la taxonomia de Bloom).

b) Habilidad en la solucién de problemas.

¢) Desarrollo moral.

d) Actitudes de cambio y desarrollo.

e) Destrezas de comunicacion.



Los autores apoyan estos cinco tipos de aprendizaje en la investigacion sobre
la discusién como estrategia de ensefianza y aprendizaje. Gall y Gall (1990) revisan
las investigaciones y ofrecen los resultados en cuanto a su valor educativo:

a) En relacién con el aprendizaje de la materia. La discusién favorece la
comprensién de conceptos clave, el pensamiento de alto nivel (andlisis,
sintesis y valoraci6n) y la retencién, si las preguntas son adecuadas; por ello
hace falta planificar la discusi6n, es decir, formular las preguntas en funcién
de los objetivos que se pretendan.

Sin embargo, al compararla con la lectura, tanto Gall y Gall como Alverman
encuentran que ésta es més efectiva para obtener informacién y aprendizaje de bajo
nivel cognitivo.

En estudios sobre la discusién en la Universidad las conclusiones ponen en
relacién el contenido y la composicién de los grupos con la satisfaccién de los
estudiantes en la discusién. Son los estudiantes de Humanidades, y los grupos
heterogéneos en la actitud hacia la discusién los mas satisfechos con el método de
aprendizaje a través de ésta (segin la investigacion de Hill, que citan Gall y Gall).

+C6mo organizar una discusién para dominar un tema?

Alverman, Dillon y O’Brien (1990) proponen que se formulen cuestiones de
cuatro tipos:

Sobre la informacién importante en el texto,

cuestiones que piden un resumen del texto,

cuestiones para clarificarlo,

cuestiones que estimulan a predecir el préximo contenido del texto.

L

Estas cuestiones se pueden emplear en varios niveles y facilitan la participacién
del mayor nimero de personas. Y asi se puede solucionar el problema de la
polarizacién de la discusién en unos pocos estudiantes, que quiz4 sean los que menos
la necesiten.

Evidentemente, el centro de la discusién deben ser los comentarios de los
alumnos y no la direccién del profesor, aunque, al menos al principio, debe guiarla.

La forma de propiciar la discusién puede ser en base a preguntas adecuadas a
distintos objetivos (Pollard y Tann, 1987). Ofrecemos ejemplos de tipos de preguntas
para conseguir distintos aprendizajes cognitivos en la tabla 7:



Discusién para dominar un tema

Tipos de Preguntas Ejemplos

* Clarificar

Has querido decir...

* Justificar la respuesta - Aporta datos que demuestren la
P po! q
evidencia de tus aportaciones

* Dirigir la atenci6n al concepto clave. - Atributos esenciales para definir.
Palabra clave.

{Cudles podrian ser las
explicaciones de este hecho?

* Incitar a interpretar.

* Fomentar una mayor interaccién entre los - ¢Quién puede argumentar a favor
estudiantes Y en contra de...?

para una discusién cuya finalidad sea inar un tema, y ej

Tabla 7. Tipos de p

b) La discusién es iitil en la solucién de problemas cuando se trata de problemas
ambiguos, que no tienen una dnica solucién correcta, y por ello, se adecia
especialmente a los problemas sociales; pero favorece el desarrollo de estrategias de
solucién de problemas debido al modelamiento que ocurre en la interaccion, y en ese
caso también debe utilizarse en matemdticas y en fisica, donde, por otra parte suele
haber un progreso de los problemas simples a los mds complejos y las estrategias
cognitivas que se usen pueden ensefiarse de forma horizontal.

Cuando se trata de biisqueda de soluciones comprometidas a problemas sociales
la discusién en grupo, la biisqueda cooperativa, es superior al esfuerzo individual.

¢) En cuanto al desarrollo moral, 1a discusién es una estrategia que favorece el
desarrollo de la capacidad de razonamiento moral si se enfoca sobre valores en
conflicto en cada situacién que se presente como problemética en btisqueda de una
solucién. Ello supone el planteamiento de dilemas y la eleccién entre alternativas,
que deben basarse en argumentos que superen los razonamientos morales de los
estudiantes propios de su nivel de desarrollo (Kéhlberg, 1976).

En los estudios de Berkowitz (1981) y Hersh, Reimer y Paolitto (1984) se
encontr6 que el éxito de estas discusiones depende de la heterogeneidad de los
grupos en cuanto a su nivel de razonamiento moral, y del clima de seguridad y
apertura en que se desarrolle la discusion.



d) Actitudes de cambio. Hay problemas sociales que no sélo exigen la formacién
de actitudes, sino también cambiar las que ya existen (por ejemplo las de
discriminaci6n). En este caso, las investigaciones han probado que lo més efectivo
es la lectura y la discusién, porque ni una ni otra por separado tienen efectos
positivos, La discusién expone al estudiante a nueva informacién y a nuevos modelos
que pueden favorecer el cambio de esquemas sobre los temas que se discuten. Pero
la discusién debe estar informada porque una discusién sin informacién es estéril.

Y un problema importante es la situacién del desarrollo curricular en escuelas
multiculturales, o incluso escuelas donde los alumnos pertenecen a culturas
enfrentadas con una actitud vital sobre el conflicto como manera natural de ser de
la sociedad, por ejemplo en los pafses drabe-israelfes. En este caso, la investigacién
de Eisikovits y Karnieli (1992) en la Universidad de Haifa (otro campo de batalla
permanente) demuestra que el formato tradicional y general de clases en la
universidad: profesor frente a los alumnos impartiendo la ensefianza de "algo”, es una
fuente de conflictos, porque siempre el profesor es percibido como situado en una
parte, y por otro lado, al permanecer desconocidos ambos grupos de estudiantes con
sus culturas, se afianzan los conflictos y enfrentamientos. En esta sitvacion, la
educacién que pretende un cambio precisa proponer oportunidades de conocimiento
a través de la interaccién y facilitar el camino para la comprensién y la bisqueda de
un compromiso hacia la solucién de los problemas sociales que lo son étnicos y
culturales, y se manifiestan en la guerra. Ello supone desarrollar destrezas de
comunicacién en escenarios en los que el curriculum gira en torno al aprendizaje de
conceptos culturales. Este aprendizaje debe darse a cinco niveles:

aprender sobre la cultura de los otros,

comprender,

creer,

usar las creencias para organizar o responder de la propia conducta,
interiorizar el concepto como un importante elemento en el sistema
motivacional del actor, ya que nadie puede convertirse en agente de
cambio sin comprender la mentalidad del oponente. Aunque de momento
sus conclusiones son poco positivas, sin embargo el cambio de foco, es
decir, un currfculum centrado en los estudiantes, en la interaccién y en la
solucién de problemas sociales puede ser una via de educacién para el
cambio.

L A

Pero Gall y Gall (1990), refiriéndose a otras experiencias americanas, advierten
que la discusién puede favorecer el cambio de actitudes en funcién de las
caracterfsticas de los sujetos y del tiempo que dedican a cada contenido de la
discusién. Los estudiantes de altos prejuicios, en una discusién sobre un filme (por
ejemplo), gastaron més tiempo en exponer sus prejuicios, ello sirvi6 para afianzarlos;
los de bajos prejuicios emplearon mis tiempo en considerar los problemas que
acarreaba el prejuicio, lo que condujo a una reduccién del mismo.



¢) Favorece el desarrollo de destrezas de comunicacién.

Gall y Gall (1990) consideran que un objetivo de la ensefianza puede ser dirigir
y participar en discusiones; e incluso puede ser ¢l primer objetivo por encima del
contenido del aprendizaje.

Por ello, es preciso utilizar la discusién para desarrollar las destrezas de
comunicacién, que son necesarias en la vida escolar y en la vida real. Bridges (1979)
clasificé las destrezas de la comunicacién en cinco tipos, que nosotros presentamos

en la tabla 8:

Tipos de destrezas

Habilidades

* Reglas intelectuales
del discurso

Exponer el interés de 1a discusi6n y la evidencia de las
propias observaciones y comentarios.

* Reglas de
procedimiento

Controlar quién habla, cudndo, en qué orden, por
cuanto tiempo.

* Convenciones sociales

Atender al contenido, en funcién de que se trate de
destruir la norma, o de criticar las ideas de otros
participantes o de comprenderias...

* Reglas de conduccién

Invitar a hablar a los miembros silenciosos.

Evitar el monopolio del tiempo de palabra.
Reconocer y parafrasear lo que otros participantes han
dicho.

Preguntar a los participantes para clarificar sus
comentarios o elaborarlos

* Destrezas para crear el
contexto del
aprendizaje
cooperativo

Liderazgo

Toma de decisiones

Construir la confianza

Comunicaci6n fluida

Manejo de conflictos

Solicitar ayuda para clarificar los conceptos expresados
por un compaiiero.

Tabla 8. Clasificacién de los tipos de

correspondientes.

en la cc

y las habilidades



Estas destrezas de comunicacién, como ya hemos apuntado, las necesita todo
profesor, pero también son las habilidades que se requieren de los estudiantes para
que se pueda dar un aprendizaje cooperativo (Kagan, 1989).

3.3.3.4. El contexto de la discusion.

Para Alverman, Dillon y O’Brien (1990) el contexto es un "dibujo que incluye
la figura y el fondo de un suceso” (p. 29). En este caso el suceso es la discusion y
el contexto son los factores que lo afectan y las percepciones sobre el suceso y sobre
esos factores.

a) Factores relacionados con la interaccion:

* En primer lugar, es importante el rol del profesor. Alverman y col. (1990),
analizan diferentes roles y sus consecuencias:

- Instructor. Supone que el profesor explica o clarifica. Tiene la mayor
responsabilidad y esto puede confundir a los estudiantes porque
contradice el mensaje de que deben ser participantes activos. Si los
estudiantes perciben que el maestro interviene durante sus silencios no
llegardn a responsabilizarse como participantes. Funciona bien en los
grupos grandes.

- Participante. Es un miembro més del grupo. Este rol facilita la
posibilidad de compartir informaci6én, y de expresar libremente las
propias opiniones. Y puede modelar diversas formas de respuesta, de
reaccién y de pensamiento critico. También es 1til en grupos grandes.

- Consultor o consejero. Es ftil para las discusiones en pequefios grupos
en las que se solicita la ayuda del profesor como asesor. Aunque corre
el riesgo de que los alumnos utilicen sus opiniones como "palabra
final", para solucionar sus desacuerdos.

- Rol de ensefianza neutral. Se utiliza para promover el pensamiento
independiente de los estudiantes. El profesor es poco activo, no dirige,
ni responde, ni opina. Cuando se le hace una pregunta la reorienta hacia
otro miembro del grupo.

* La organizacién de los grupos de discusi6n.

Si debe ser en gran grupo o en pequefio grupo depende de los propésitos y de
las actitudes del grupo hacia la discusién como hemos visto antes. Si la experiencia
de los alumnos con la discusién como medio de aprendizaje ha sido negativa, habrd
que utilizarla primero para cambiar actitudes hacia este tipo de estrategia, y sélo
después se podré usar para el aprendizaje de una materia. Los grupos grandes (Gage



y Berliner, 1975) demostraron ser contextos apropiados si el nimero no es mayor de
veinte y ademds es heterogéneo.

* La percepcién de la responsabilidad por los propios estudiantes.

Dado que éste es un elemento fundamental del contexto en el que pueden
participar los alumnos es preciso que perciban claramente qué se espera de ellos y
qué importancia tiene en su aprendizaje. En ese sentido Alverman y col. (1990)
sugieren que los profesores (al menos en la ensefianza secundaria, y referido en su
caso a la lectura critica de textos para discutirlos) proporcionen una guia que
especifique claramente los derechos y deberes de los lectores criticos. Los autores
presentan una tabla que reproducimos (tabla 9).

Responsabilidades Derechos

. Tienes derecho a acceder a todos
los datos aunque tengas que

Separar los hechos que son verificables de rastrearlos.

Ia opinién personal.

—

. Considerar los hechos y aclararlos.

[

2. Tienes derecho a exponer tus
3. Resistirte a las lineas de razonamiento puntos de vista aunque sean
erréneas y a la propaganda. divergentes.
4, Decidir aquello que es relevante ¢ 3. Tienes derecho a formular
irrelevante. preguntas aun cuando molesten
al profesor.
5. Considerar objetivamente el punto de vista
del autor. Critica y negativismo son algo 4. Tienes derecho a expresar tu

diferente. opinién aun cuando contradiga
1a que sustenta la autoridad.

*

Ya sea para mejor o para peor tii eres
responsable de las conclusiones que sacas
cuando lees, aunque el autor te entregue
informacién falsa o err6nea.

Tabla 9. Derechos y deberes de los lectores criticos para participar en una discusién. (Alverman y col.,
1990, p. 37).

b) El espacio fisico. Las investigaciones sobre las relaciones entre medio y
programa en entornos escolares (Gump y Ross, 1985) han descubierto la relacién tan
estrecha que existe entre ambos, de forma que tienden a ajustarse si no existe la



similitud de forma, o sinomorfia, entre ambos. Es decir, a una pauta de conducta, o
a un programa de accién, le corresponde un medio, del cual el espacio fisico y su
organizacién son un elemento importante, y un medio que posibilita cierto tipo de
acciones, o las dificulta, con lo cual tienden a anularse aunque estuvieran contenidas
en el programa. En este sentido Loughlin y Suina (1987) distinguen entre espacios
potenciales y espacios de accién. Cuatro elementos son importantes en cuanto al
espacio en el que tiene lugar la discusién, segin Alverman y col.:

* Cémo se utiliza el espacio disponible: Las filas no la favorecen, claro estd.
El circulo es mds interactivo; la herradura, y €] profesor en un extremo de
la misma, facilita la participacién y el control.

* Dénde se sitian los alumnos en relaci6n al profesor. Si el profesor si sitia
en lugar fijo frente a la clase tiene mds poder de control pero puede
inthibir el foro de la discusi6n abierta. En una discusién de todo el grupo
los alumnos que més participan deben sentarse juntos, los que menos
participan deben quedar enfrente del profesor.

* (Cémo afecta la proximidad a los tipos de discusién que se producen. La
distancia entre profesor y alumnos es una estrategia que facilita el manejo
de la clase, pero puede dificultar la responsabilizacién de los estudiantes
en su participacién. En todo caso hay que evitar las "zonas de aislamiento
o de refugio individual”, en términos de Loughlin y Suina (1987).

* E incluso el mobiliario tiene relacién con los tipos de discusi6n, segiin la
investigacién de Gall y Gall (1976); por ejemplo, cuando se pretende la
solucién de problemas, se facilita el compromiso en esta tarea si los
alumnos trabajan en pequefio grupo sentados alrededor de una mesa.

¢) La evaluacién de la discusién. Es un componente del contexto, y un elemento
de aprendizaje tanto para el profesor, que puede mejorar asi las précticas de
discusién en el aula, como para el alumno, que puede aprender a leer ¢ interpretar
el contexto en el que puede intervenir con éxito en la discusi6n.

Si se tiene claramente definido el porqué de la discusién, los roles de los
participantes y las estrategias a utilizar, como hemos ido especificando, se puede
evaluar porque se dispone de criterios y medios para una reflexién en torno a
problemas especificos.

3.3.4. Estrategias para la f de valores

Cada aspecto de la vida de la escuela estd marcado por los valores que subyacen
a las acciones, a las ideas, a la organizaci6n. Para Sockett (1992) la ensefianza de los
valores en la escuela es una tarea que muchos defienden pero que pocos estdn de
acuerdo en c6mo debe hacerse. Es una funcién de la escuela profundamente incierta.



El considera y asf lo escribi yo también en 1989, que ha sido una preocupacién
importante en los afios sesenta por los conflictos de la época que vivié la universidad
y la sociedad y ha vuelto el interés en los afios ochenta, pero aiin estamos lejos de
tener un conocimiento suficientemente s6lido como para fundamentar una tarea
importante de la escuela.

Nucci (1989), al revisar la investigacién de las dos dltimas décadas sobre el
desarrollo del autoconcepto, los conceptos y actitudes sociales, y el desarrollo moral,
presenta algunas conclusiones fundamentales:

* Los conceptos sociales de los nifios, y la forrna de pensar sobre los
problemas sociales es el resultado de una construcci6n activa por parte del
estudiante, tanto como el producto de influencias y experiencias sociales.

* El conocimiento social de los nifios se construye dentro de distintos
campos, como en otras dreas de conocimiento; pero los valores, conceptos
y normas sociales de los nifios no forman un sistema unitario.

* El autoconcepto de los nifios y adolescentes no es unitario. Los diversos
autores distinguen entre una autoimagen general, la autoestima y un
autoconcepto en dominios especificos de actuacién (autoconcepto
académico) o caracteristicas (morales, sociales, fisicas...) que a veces se
hallan en conflicto, sobre todo en la adolescencia.

* Los conceptos morales de los nifios en torno a la justicia y el bienestar
son distintos de sus conceptos de las convenciones sociales y del sistema
social. La investigacién no apoya la visién tradicional, que exponen los
psicélogos y que recoge Sarabia (1992), de que los nifios aprenden por
modelamiento simplemente por estar expuestos al rol de los modelos y a
las recompensas del sistema.

Las implicaciones para la educaci6n son claras. El desarrollo social es interactivo
y vinculado a la produccién y negociacién de significados. Las experiencias que
permiten el desarrollo social necesitan situarse en esferas de acci6n especificas; por
ello la importancia del 4rea social en el curriculum (Nucci, 1989). Desde luego, las
experiencias que promueven la autoestima en relacién con las matemdticas tienen
poca relacién con el sentido de si mismo en situaciones interpersonales. Aunque en
todos estos campos: personalidad, socializacién y moralidad, juegan un papel
importante el conocimiento, el razonamiento y la valoracién afectiva, pero también
los comportamientos, que se relacionan con el nivel de razonamiento (Blasi, 1984;
Damon, 1984).

Para Puig i Oliver (1992) hay una estrecha relacién entre légica y moralidad, en
cuanto que la légica descubre las consistencias o inconsistencias en los
razonamientos, ya que si no nos pueden decir qué es lo correcto o incorrecto desde



el punto de vista moral, sf pueden descubrir que si se acepta un enunciado no puede
aceptarse su contradictorio, y ésta es una base de la reflexién ética, sin la cual el
juicio valorativo y las decisiones éticas no son posibles.

Por tanto estamos ante un proceso especifico que es el proceso de la adquisicién
de valores. Y creo que es el corazén del proceso educativo; educar es ayudar,
acompaiiar en el proceso de valoracién, lo que supone adquisicién y configuracién
del propio sistema de valores. De ahf que entendemos que el curriculum debe ser
concebido como el conjunto de experiencias de aprendizaje por las que se adquiere
y configura el propio sistema de valores y la propia personalidad (Estebaranz, 1991).

a) Orientaciones actuales sobre la educacién en valores.

Sockett (1992) analiza las dos orientaciones bésicas de la educacion en valores:
la del desarrollo (K&lberg, Piaget), que relaciona la evolucion del juicio moral con
el desarrollo cognitivo, y da gran importancia a los procesos de razonamiento; y la
clarificacién de valores (Raths, Harmin y Simon, 1967), que es un movimiento que
describe el proceso haciendo hincapié en la ayuda que se debe prestar a los nifios
para que lleguen a descubrir lo que valoran, y puedan progresar en la buisqueda y
estimacién de valores. Este movimiento recibié sus criticas, porque se le acusé de
relativismo, pero en los ochenta, a partir de la segunda edici6n de su obra en 1978,
gana popularidad entre los profesores y a partir de ahf se han llevado a cabo varios
programas de educacién en valores. Si bien, algunos autores consideran que
pluralismo social no es igual a relativismo, y en ese sentido, es posible definir
algunos valores.

b) Principios que emanan de ambas orientaciones.

Amundson (1991) describe uno de estos programas desarrollado en las escuelas
publicas de Virginia. Propone diez premisas para la educacién en valores en el
sistema escolar:

* Los valores necesitan definirse.

* La escuela tiene necesidad de reconocer un niicleo comiin de valores
dentro de una sociedad pluralista.

* Es preciso tomar conciencia de que puede existir conflicto entre valores
aceptables.

* Los profesores y los administradores necesitan tomar conciencia de la
importancia de su rol en la educacién en valores.

* Los valores se ensefian a través del contenido y de las prdcticas de clase.

* Los valores y las perspectivas éticas de la sociedad se expresan a través
de sus representantes.



* La sociedad estd interesada y apoya el rol de la escuela en la educacién
en valores. i

* Hoy se puede y se debe aprovechar el conocimiento que ya tenemos sobre
educacién en valores.

* Los objetivos de valores se relacionan con el desarrollo personal.

* La escuela debe comprometerse e implicar a otros grupos en la educacién
en valores.

¢) Caracteristicas de la educacidn en valores.

Dado que los valores son los criterios de comportamiento preferencial que
orientan las decisiones, las selecciones y las acciones de las personas (Williams,
1979), el problema de la ensefianza de los valores es fundamentalmente ensefiar a
valorar, mis que ensefiar unos valores determinados, aunque también importa ofrecer
valores porque de lo contrario no se podr4 dar el proceso de valoracién que consiste
segiin Raths, Harmin y Simon (1967) en seleccionarlos, estimar la seleccién realizada
y comportarse de acuerdo con los propios valores seleccionados y estimados.

Por ello, sefialamos las caracteristicas principales de la educacién en valores:

* Lo importante es el acto de valorar (May, 1985) que se aprende a través
de la experiencia de emitir juicios de valor. Experiencia que debe
proporcionar la escuela. Novak (1988) describe distintos tipos de juicios
de valor que deben aprender los nifios, y que presentamos en la tabla 10:

Tipos de juicios Ejemplos
* Juicios de valor instr tal ... €s bueno para conseguir...
* Juicios de valor intrinseco iesto es bueno? jtiene algtin valor
social?
* Juicios de valor comparativo X es mejor que Y?
* Juicios de valor decisorio debo elegir esta accién por...
* Juicios de valor ideal ¢estd bien asf o podria mejorarse?

Tabla 10. Tipos de juicios de valor basado en Novak y Gowin (1988)

* La educacién en valores debe ser multidimensional, porque debe respetar
todas las dimensiones del ser personal (nosotros encontramos diez
dimensiones de valor; Estebaranz, 1989).



* El descubrimiento y la construccién de valores se hace progresivamente
en el contacto persona-persona (valores experimentados), persona-realidad
(el valor de lo que existe), persona-valores creados (literatura, arte,
técnica, ciencia).

* El clima en el que se desarrollan las experiencias de educacion en valores
debe ser de mdximo respeto a todos los participantes; ambiente
democritico.

d) Estrategias importantes para la educaci6n en valores son la reflexion personal,
el trabajo de grupos, la discusion, implicar a los estudiantes en la toma de
decisiones de la escuela, tanto para decidir las reglas como para resolver problemas,
e implicar a los padres en el proceso a través de tareas que den la oportunidad de
dedicar un tiempo relajado a hablar con los hijos, para un conocimiento mutuo de
ambos puntos de vista, y llegar, asi, a respetarse (Amundson, 1991). Varios autores
(Howe y Howe, 1979; Curwin y Curwin, 1985; Pascual, 1985; Amundson, 1991) han
descrito distintas estrategias de clarificacién de valores como la discusién sobre
dilemas, juegos de roles, listas de valores, hojas de valores, discusi6n de biograffas
elegidas por el valor dominante, etc., en relacién con los tres procesos basicos de
selecci6n, estimacién y comportamiento coherente con el valor, asi como para la
organizacién de un sistema de valores.

e) Deben integrarse en el curriculum. Algunos defienden que el marco para la
educacién en valores son las ciencias sociales, la literatura y el arte (Amundson,
1991; Nucci, 1989); desde luego la mayoria de las investigaciones sobre valores se
han hecho sobre los curriculums de estas 4reas: Popkewitz (1983) y Alprin (1986)
en ciencias sociales; Robins y de Vita (1985) sobre cursos de Antropologia cultural;
Kaylor (1984) en ciencias de la salud; William (1987) en la literatura; Lemons
(1985) y Thomas (1987) sobre los estudios de ecologia; y Dede (1986) sobre la
ensefianza de la biotecnologia y sus implicaciones éticas. Otros defienden que los
valores se educan a través del trabajo escolar dentro de todas las 4reas de aprendizaje
(Gimeno, 1988; Sarabia, 1992), si bien algunas 4dreas pueden favorecer mis la
reflexién sobre unos valores y la adquisicién de algunas actitudes determinadas; esta
es la opcion de los disefios curriculares emanados de nuestras (espafiolas)
administraciones educativas.

Sockett (1992) va analizando c6mo en todas las 4reas de aprendizaje puede
potenciarse la educacién en valores. Por ejemplo:

- Las humanidades ofrecen la posibilidad de identificar dilemas morales,
actos, razonamientos morales, y elementos de una toma de decisiones
moral, ademés de ofrecer valores estéticos, por ejemplo en las obras
literarias. También facilitan la identificacién con los valores de los personajes.



- Las ciencias sociales posibilitan el conocimiento y la critica de la
definicién de los valores del "buen ciudadano”...

- La educacién fisica da oportunidades de cooperar a través de los juegos,
de aceptacion de normas, de autocontrol, de esfuerzo..., y es un 4rea donde
no suele haber discusiones ni enfrentamientos ideol6gicos.

- Lareligion tradicionalmente se ha visto ligada a la educacién moral, pero
el autor lo plantea como problema, porque aparte de que considera que es
una aberracién que se integre en el curriculum de la escuela piblica, desde
la perspectiva de la clarificacién de valores la educacién moral se
contradice con una ensefianza de dogmas.

- Las ciencias. En principio parece que se oponen también a la clarificacién
de valores que es en alguna medida relativista, sobre todo si se entiende
el conocimiento cientifico como un saber firmemente fundado. Y sin
embargo ciencia y moral son dos aspectos mutuamente relevanies del
curriculum escolar porque lo son en la vida actual. Antes citdbamos la
biotecnologia y la ecologfa, Sockett pone también dos ejemplos de las
relaciones entre ambos campos: la educacién ambiental y el debate
nuclear. Dos temas controvertidos (Simmons, 1988) que necesitan tanto
de ciencia como de juicio moral; ciencia sin adoctrinamiento. Y Sockett
piensa que esto simplemente nos estid hablando de la necesidad de la
interdisciplinariedad.

Yo pienso que una manera de integrar todos los aprendizajes es a través de la
globalizaci6n o de la interdisciplinariedad.

4. ELDESARROLLO CURRICULAR A TRAVES DE UNA ORGANIZACION
INTEGRADA DEL CURRICULUM

Para Elliott (1992) el sistema de metas y niveles de logro, que prescritos por la
politica educativa estructuran la ensefianza de cada asignatura o drea del curriculum,
refuerza una visi6n de las disciplinas como repertorios de conocimiento factual. Ello
supone, al fin, que se eliminan los valores del curriculum y ademds que se tiende a
desconectar la adquisicién del conocimiento de la resolucién de los problemas
précticos en la vida cotidiana, es decir, adquisicién y utilizacién del conocimiento se
ven como dos procesos separados.

4.1. La globalizacién
La globalizacién es una forma de integrar distintos tipos de conocimiento de

diferentes 4mbitos, asi como de los distintos tipos de aprendizaje: conocimientos,
procedimientos y valores y actitudes. Responde a la idea de hacer mds hincapié en



la profundidad que en la extensién de los aprendizajes, asi como en las relaciones
entre ellos (Herndndez, 1992; Coll y Valls, 1992). La mayor experiencia la tenemos
en la educacion primaria.

Tann (1990) por su conocimiento como profesora de todos los niveles de
ensefianza, investigadora del proyecto ORACLE, y su experiencia como supervisora
de las practicas del Master en Educacién de Oxford, elabora la teoria que fundamenta
el trabajo por tépicos, ademas de sugerir formas de desarrollarlos.

4.1.1, Fundamentos:

* Uno de los puntos fuertes del trabajo por tGpicos es que permite que los
nifios aprendan cémo aprender mediante tareas que entienden que tienen
un objetivo, y por tanto, motivadoras.

*  Proporciona un contexto lleno de sentido con una meta didéctica evidente:
lo "bdsico”, las técnicas instrumentales, son esenciales como herramientas
para descubrir y comunicar los resultados de las investigaciones
emprendidas en el trabajo por tépicos.

* Hay diversos criterios que apoyan esta forma de desarrollar el curriculum,
que se refieren tanto al contenido como al contexto o a los procesos de
aprendizaje.

4.1.2, El contenido.

En cuanto al contenido, el tema atraviesa los limites entre materias y se estudia
seglin las exigencias del propio t6pico en todas sus dimensiones, tratando de utilizar
los procedimientos mds adecuados (observacién, clasificacién, ... comunicacién)
segiin el momento de aprendizaje y las exigencias de la materia. Y la forma de
organizar los tépicos puede ser variada: en base a conceptos, en base a intereses, en
base a problemas. Pero siempre el 4rea de experiencia socionatural es el micleo base
de las actividades de expresién-comunicacién (Ferrdndez, 1989).

Aunque los centros de interés son la forma de globalizacién mds usada desde
Decroly, también se globaliza a través de proyectos de trabajo (Sancho y col., 1992).

Egan (1991) propone como centros de interés los grandes relatos de nuestra
civilizacién, desde la escuela infantil, que dan la oportunidad a los nifios de vivir el
contenido y el aprendizaje como una aventura, de participar en la aventura humana
de la biisqueda de la verdad, del saber, del bien..., del riesgo, etc. Lo mégico de estas
narraciones les proporciona la admiracién y la libertad de la imaginacién, que es el
primer nivel de abstraccién, y por lo tanto la base de la razén. En su opinién, si la
historia se reduce a hechos es imposible comprenderla porque carece de significado.



Por ello es importante la narracién que incluye la emocién y el pensamiento
humanos. Ellos pueden vivificar el contenido concreto que queremos que aprendan
los nifios. Asi, si un concepto nuevo se encuadra con sentido en una narracién
pueden aprenderlo los nifios pequefios. Por ello recomienda seriedad a la hora de
organizar y desarrollar el currfculum inicial; ello quiere decir que debe estar
compuesto por las caracteristicas mas importantes de la experiencia humana y del
mundo, ya que

“un curriculum lieno de cosas de escaso interés para un adulto educado constituye un
insulto para los nifios" (Egan, 1991, p. 173).

La educacién es una aventura seria, y serio es lo que promueve el entusiasmo
intelectual o el compromiso emocional. De ahi que proponga un curriculum que parte
de lo importante, y no ofrecer algo trivial para después ensefiar lo mis valioso. Este
curriculum debe centrarse en el desarrollo de las capacidades de los nifios para dar
sentido a las cosas.

A partir de estos presupuestos analiza c6mo todas las 4reas se pueden integrar
en un curriculum organizado a través de las narraciones; hasta las matemiticas
pueden ensefiarse a través del chiste...; y por supuesto las ciencias, pueden ir desde
lo narrativo, el mito por ejemplo, hasta las formas menos narrativas como son los
experimentos.

4.1.3. El contexto,

Respecto al contexto, lo ocasional, los problemas de actualidad, los intereses
individuales o de grupo, pueden convertirse en t6picos en los que puede implicarse
toda la clase, y en los que puede promoverse todo tipo de trabajo individual.

Segiin Ferrdndez (1989¢c) este contexto debe tener en cuenta las caracteristicas
de la actividad del nifio sobre las cosas y personas de su mundo, que refiriéndose a
la educacién infantil son:

"El nifio aprende manipulando las cosas que le rodean.

En su aprendizaje no necesita discursos ni razonamientos; sélamente un
marco ecolégico rico donde se mueva con facilidad y seguridad.

Su curiosidad, hecha realidad en el juego, le proporciona instrumentos
naturales de aprendizaje, que poco a poco domina con habilidad y convierte
en hdbitos” (p. 259).

Los recursos didécticos son componentes importantes del curriculum y del
contexto en el que se desarrolla el curriculum. En el trabajo globalizado pueden



integrarse todo tipo de recursos en funcién de la actividad a realizar y del objetivo
que se pretenda; y 16gicamente, del conocimiento y dominio que tenga cada profesor
de los distintos medios. En los apartados siguientes iremos citando medios a utilizar
en funcién de estos principios. Ya que, como sugirié Olson (segiin Clark y Salomon,
1986), 1a funcién de los medios que presentan nuevos sistemas simbélicos no es tanto
comunicar conocimiento viejo en nuevas formas, cuanto cultivar nuevas destrezas
para la exploraci6n y la representacion internas; que para Cebridn de la Serna (1991)
se refieren a la posibilidad de realizar preguntas, plantear hipétesis, explicar
fenémenos y prescribir sucesos; descubrir y observar hechos, disefiar y reproducir
modelos naturales y sociales, etc.

Sefialamos aqui un recurso que puede facilitar ese sentido de aprovechar lo
ocasional y convertirlo en centro de interés o proyecto de investigacién: la prensa.
Hay diversos criterios por los que se puede usar la prensa en la escuela con fines
didécticos:

Actualidad de la informacién.

Relacién entre temas de conversacién de la familia y de la escuela.
Aprender a entender, enjuciar la situacién social que viven los educandos.
Motivacion.

Globalizacién e interdisciplinariedad.

Propicia el trabajo individual, y el debate. El andlisis critico y la autonomia
en los juicios, asi como la creacién.

Despierta intereses profesionales.

Facilita la relaci6n intelectual con el mundo adulto. No el problema de que
los nifios y los jévenes piensan (tienen que pensar y aprender) en unas
cosas y los adultos en otras. Mientras los problemas de actualidad son de
ocupacién intelectual y de preocupacién de los adultos, que les implican en
sus tomas de decisiones, los nifios y jévenes en formacién se mantienen (se
les mantiene) aislados del juicio y la toma de decisiones, aunque sea
simulada, o toma de postura conforme a criterios sobre los hechos del
mundo en el que viven. Todo ello valorado por los propios escolares que
participaban en programas de utilizaci6én de la prensa en el Congreso sobre
Prensa en la Escuela celebrado en La Coruiia en ¢l verano de 1975.

* K ¥ K X ¥

* %

Algo de lo que el propio Ministerio de Educacién ha tomado conciencia y ha
impulsado a su utilizacién como elemento innovador y preparador de la reforma
educativa, promoviendo a través del programa Prensa-Escuela su uso en los centros
educativos de toda Espafia (Sevillano y Bartolomé, 1989)



4.1.4. En cuanto a los procesos:

* Se puede tener en cuenta los intereses y necesidades de los nifios.

* Dan oportunidades para el desarrollo completo del nifio (social, emocional,
fisico y cognitivo).

* Se pueden enfocar las tareas de aprendizaje de forma que faciliten
compartir la responsabilidad de la planificacién del trabajo; flexibilidad en
cuanto al modo de clasificar y organizar el saber; variedad en cuanto a la
organizacién del modo de aprender.

* Se puede facilitar la colaboracién activa de los participantes mediante
enfoques dtiles del problema a investigar; el uso de procedimientos
précticos de investigaci6n; el planteamiento de problemas, la discusién, la
reflexién, y la evaluacién del conjunto de tareas.

4.14.1. En la experiencia de los coautores de la obra de Sara Tann sobre la prictica
del trabajo por tépicos (Armitage; Ruff; Gethins; Barret; Hayes; Catling, 1990), los
procesos siempre empiezan por provocar una actitud interactiva, en vez de la
receptiva, a base de plantearse interrogantes como qué sé, qué quiero saber, c6mo
puedo saberlo, e integran el aprendizaje de diversas técnicas:

4.14.2. Técnicas de obtencion de informacién:

a) Identificacion de la informacién que se desea (planteamiento de
cuestiones);

b) Seleccion de posibles fuentes de informacién (primarias -visuales, orales,
experienciales-, y secundarias -mapas, documentos, libros, prensa-);

¢) Localizacién de la informacién (para la primaria plantear cuestiones de
observacidnfinvestigacién; y para la informacién secundaria uso del
catdlogo de la biblioteca, indices...).

He subrayado la observacién porque creo que la capacidad de observacién es
bésica en el hombre y en el cientifico, y desde luego en el estudiante. Pero incluso
hay profesiones cuya habilidad bésica es la observacién (criticos de arte,
coleccionistas, maestros...).

* El conocimiento empieza por la observacién. Los centros de interés, segtin
Decroly, deben comenzar por la observacion. Por eso voy a detenerme en
considerar algunas cuestiones porque es una estrategia fundamental de
ensefianza-aprendizaje:

* ;Qué observar? Femdndez y Justicia (1990) hacen una relacién de
clementos a observar en relacién con el tema o problema que se esté
trabajando:



cosas y fenémenos cotidianos de nuestro entorno,

cosas nuevas, desde el méxlmo de dngulos posibles (lo facilita la
globalizacién),

cosas que hacen otros,

contrastar las cosas observadas por otros y transmitidas a través de
documentos (escritores, escultores, pintores, cientificos, técnicos...)

*  Aebli (1988) advierte que estar frente a un objeto no significa observarlo,

por ello la tarea del profesor es orientar y focalizar la atencién hacia los
aspectos a observar. En los objetos y fenémenos se deben observar sus
funciones y su constitucién, sus caracteristicas, para comprenderlos; el
animal interesa por sus comportamientos y sus reacciones al medio
ambiente; el hombre se caracteriza por sus actividades, por eso para
comprenderlo habrd que observar, dirigir la observacién, hacia sus
acciones. Y una manera de comprender los objetos es actuar sobre ellos:
manipular, analizar la composicién de una roca; o interactuar con los seres
vivos: cuidarlos; interaccionar con los demés y analizar las relaciones y
comportamientos para comprenderlos y comprenderse a sf mismo. Y otra
forma de la observacién es realizar objetos delante de los nifios o con ellos,
o proponerlos que los construyan: un instrumento, un proceso (una turbina;
una erosion, etc.).

Evidentemente, también los medios tecnolégicos, visuales, auditivos, y
audiovisuales, sobre todo, pueden servir como medios para la observacién
(Colom, Sureda y Salinas, 1988; Cabero, 1990; Area, 1991).

4.1.4.3. Técnicas de registro: extraida la informacién mediante estrategias de
observaci6n y de lectura adecuadas, es preciso utilizar diversos medios y técnicas de
registro.

a) Anotar palabras claves; ordenar, completar frases; comprobar la exactitud

de lo registrado;

b) Representar en diagramas, mapas, diagramas de flujo, tablas, lineas
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temporales; redes de atribucién; diagrama en éarbol; diagrama de Venn...;
Traducir la informaciéon de un medio a otro, del verbal al visual y al
contrario, facilita la comprensién (Eisner, 1987) y la flexibilidad del
pensamiento, y una dotacién de sentido més completa porque cada cédigo
aporta enfoques a la comprensién y a la expresién. Es enriquecedor
siempre estimular a los nifios a expresar un contenido a través de diversas
formas de representacion, y se evita la copia de los textos.

4.1.4.4. Técnicas para dar sentido a lo descubierto.

a) Interpretacién (qué, cémo, dénde, cuédndo, por qué...)



b) Integracién (comparar las respuestas, agrupar lo que se relaciona, examinar
contradicciones...)

¢) Interrogarse tespecto a lo descubierto (buscar razones, analizar si una
respuesta sirve para explicar otra, comprobar la exactitud de las ideas; ver
las consecuencias para el propio comportamiento...).

d) Clarificar los propios sentimientos y valoraciones respecto del contenido
aprendido, encontrado, o sugerido...

4.14.5. Técnicas de presentacion de los hallazgos
Es importante preparar la comunicacién de los resultados del propio trabajo:

a) Decidir qué se pretende decir,

b) Confeccionar encabezamientos,

¢) Decidir la forma de presentacion de la informaci6n, analizando ventajas e
inconvenientes: grabaciones, carteles, dibujos, mimo, figuras en relieve,
libro narrativo de la propia aventura.

4.1.4.6. Finalmente, Tann y col. (1990) recomiendan el andlisis y la discusion sobre
las técnicas de trabajo, porque les ayudardn a desarrollar las estrategias
metacognitivas, como también recomienda Bruner en su modelo de formaci6n de
conceptos (Joyce y Weil, 1985).

4.2, La actividad interdisciplinar.
4.2.1. Concepto.

La actividad interdisciplinar se relaciona mds con la ensefianza secundaria y con
la Universidad, Segin Kaplan (1992), es uno de los campos de la innovacién
educativa que supone colaboracién entre especialistas para poder romper las rigidas
lineas divisorias de las disciplinas. Para Green, presentando su investigacién sobre
dos proyectos de desarrollo curricular interdisciplinar en secundaria,

"¢l agente de cambio ya no es la "gran idea”, la individualizacién, la agrupacién de los
alumnos de distintas capacidades, el descubrimiento..., sino el equipo de profesores que,
trabajando juntos, exploran el conflicto entre la necesidad de controlar el curriculum y "el
nifio como agente de su propio aprendizaje” (Green, 1986, p. 165).

Una actividad es interdisciplinar, segin Mudroch (1992, p. 45) refiriéndose a la
actividad universitaria donde todavia es mds un episodio anecdético que una realidad
de integracién de disciplinas, si retine los cuatro criterios siguientes, con los que en
parte coincide Kaplan (1992):



a) Cooperacion entre especialistas que representan dos o mas campos (Kaplan,
1992); o bien cooperacién entre teoria y practica o la conexién consciente
entre problemas e ideas (Kaplan (1992).

Distancia entre los diferentes campos; hay diferentes terminologfas técnicas

y entonces las dificultades de comunicacién son excelentes indicadores de

la actividad interdisciplinar.

El trabajo ocurre en un drea que no estd completamente contenida en una

disciplina o dentro de un canon sistematico o paradigma, y por ello, los

objetivos y la metodologia son radicalmente nuevos.

d) Como consecuencia se da un enriquecimiento de las disciplinas que
participan. Se redefinen las disciplinas (Kaplan) porque se necesita
reflexionar sobre la naturaleza y los propésitos de la propia disciplina para
colaborar en un trabajo comin serio sin trivializar el conocimiento.
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Estos criterios implican que la disciplina no supone mds que un punto de partida
para el trabajo interdisciplinar, segiin Mudroch. Sin embargo Kaplan propone un
cambio que puede suponer nuevas disciplinas interdisciplinares, porque las ya
establecidas tienen limites muy estrechos. Esta nueva disciplina pretenderfa integrar
aprendizajes que promuevan un sentido total de la vida, o descubrir los hébitos y
destrezas necesarias que podrian orientarnos y facilitamos la comunicacién con otros
pueblos y la participacién en una comunidad global: ecologia, historia, cultura,
tecnologia de la informacién, estadistica..., estudios etnogréficos, entonces, formarian
parte de una educacién liberal, en la cual el conocimiento, la comprensién, la
clarificacién de valores, la solucién de problemas, la investigacién y la cooperaci6n,
serfan las metas basicas de los procesos de ensefianza-aprendizaje. Es claro que desde
la ensefianza del conocimiento experto especifico de cada disciplina es dificil que los
alumnos construyan este sentido de la vida como totalidad.

4.2.2. Objetivos

a) La solucién de problemas complejos que tiene hoy planteado el hombre en
su ambiente. Y previamente, la sensibilizacién ante los mismos.

b) Tomar en consideracién perspectivas diferentes de un problema.

c) Tomar conciencia del convencionalismo de los limites establecidos para
cada disciplina y el significado que tienen.

d) Y un cuarto objetivo, muy importante, es tomar en consideracién la
dimensién ética de toda tarea de ensefianza y de la actividad cientifica.

Sin embargo, Mudroch comenta como una paradoja que en las universidades
suizas se estdn realizando proyectos interdisciplinares a nivel de investigacién, pero
en la ensefianza las disciplinas, en general, siguen intactas, aunque haya algunos
programas concretos mds relacionados con la ética o con problemas humanos



(geografia y arquitectura, sobre el habitat humano...). Esto mismo estd ocurriendo en
Espafia. Incluso hay Institutos de Investigacion mixtos Universidad-CSIC, en los que
se integran en un mismo organismo profesores y cientificos de distintos
Departamentos y de distintos Centros, pero a la hora de la ensefianza cada profesor
imparte el programa de su asignatura independientemente. Sélo en los cursos de
tercer ciclo proponen programas integrados.

4.2.3. Problemas de la interdisciplinariedad.

Mudroch (1992), como resultado de su investigacién, y fundamentalmente por
los datos de las entrevistas, considera que hay dos tipos de problemas; unos son el
resultado de la naturaleza intrinseca de este tipo de trabajo, y otros de la actitud de
las personas, que podrian implicarse o se implican, tanto si es hostil como si es
neutral hacia la interdisciplinariedad. Los resumimos porque coinciden con los
problemas que se encuentran los profesores de secundaria (Green, 1986)

4.2.3.1. Problemas personales.

a) Muchos proyectos surgen como resultado de la amistad personal entre
especialistas de distintos campos. Es un factor importante, dada la debilidad
institucional en cuanto a la idea de interdisciplinariedad. Y esto es sobre todo posible
en las universidades pequefias donde el profesorado de distintos departamentos se
conoce.

b) Como se requiere cooperacién se necesitan unas caracteristicas personales
que no son necesarias en el trabajo individual:

* Flexibilidad para poder salir del territorio de su propia disciplina. Pero
dentro de un orden, porque una persona que abandona su propio campo no
puede tener éxito en la investigacién en campo ajeno.

* Imparcialidad hacia uno mismo y hacia los otros. Ser capaz de aceptar la
propia ignorancia en nuevas dreas y aceptar la ayuda, o incluso la critica,
de especialistas que representan esas 4reas nuevas. Y aceptar que sus
colegas trabajen més alldi de su propia drea. Y a la vez, es preciso
reaccionar contra la inercia para aprender algo fuera de la propia disciplina.

Grinberg y Zylberbaum (1975, p. 68), al expresar sus ideas sobre la construccién
de la realidad hacen una critica de 1a rigidez y los limites de los hombres de ciencia
en los siguientes términos:

"El hombre de ciencia debiera ser libre y estar alejado de toda estructura. Cuando, en
cambio, es rigido y esclavo, sélo significa que la ciencia no es resultado de sf{ mismo,
sino que, por ¢l contrario, €l se ha convertido en resultado y efecto de la ciencia”.



* Paciencia y persistencia, porque un proyecto interdisciplinar requiere
mucho tiempo para llegar a familiarizarse con terminologia extrafia,
preparar planes para concepciones radicalmente nuevas; y comunicarse con
especialistas de otros campos.

¢) La direccién del trabajo es problemdtica también, porque el director debe
saber mds sobre otras dreas distintas a la propia; ademés debe coordinar los intereses
para llegar a un consenso que es mds complejo que en los grupos de la misma
disciplina.

d) Se producen marcados cambios de humor en los implicados en el proyecto,
desde la euforia inicial a la depresion o la resignacién. Y esto se debe a que los
profesores encuentran que los logros son pequefios, y que quedan aislados en su
propia disciplina.

4.2.3.2. Problemas por el propio trabajo interdisciplinar:

a) Tienden a dominar algunas disciplinas

b) No hay expertos interdisciplinares para que puedan evaluar el mérito o el
valor del trabajo.

¢) Hay impedimentos institucionales. En los casos estudiados, el programa de
algunas asignaturas permite poco tiempo para que los estudiantes, y los
mismos profesores, puedan emplearlo en un trabajo interdisciplinar que
juega un papel muy pequefio en la Universidad. Pero Mudroch (1992)
piensa que aunque esto es condicién necesaria, no es suficiente.

4.2.3.3. Sugerencias para promover la interdisciplinariedad. Mudroch cree que debe
apoyarse la investigacién interdisciplinar, que podrian financiarla fundaciones
determinadas; las publicaciones y los congresos y conferencias interdisciplinares
pueden ser también itiles, pero con una buena preparacién para que las discusiones
no acaben en trivialidades; y en su opinién no deberia invitarse como participantes
activos mds que a los profesores o investigadores que estén trabajando en esta linea.

Yo creo que la interdisciplinariedad no es sélo problema de los profesores de
ensefianzas medias, o de secundaria, para quien se propone (desde Ia
Administraci6én), sino que es un problema de investigacién y de generacién de
conocimiento y de poder aprender y construir cémo hacerlo. No podemos s6lamente
decir que hay que trabajar interdisciplinarmente, aunque pongamos ejemplos que ya
existen. Y en la universidad también podemos hacer algo.

Young (1992), a partir de su estudio sobre el curriculum integrado con profesores
de primaria en formacién (pre-service), concluye que los estudiantes necesitan un



fuerte conocimiento base tanto de las materias que deben ensefiar como de la
posibilidad de integracién, ya que observan que estin convencidos de que la
“integracién” (globalizacién) es "una buena cosa”, pero su conocimiento sobre qué
hacer y cémo es muy débil. También sugieren que los estudiantes deberian adquirir
una perspectiva més deliberativa del desarrollo curricular, pues dan por sentado que
la integracion del curriculum es buena pero no dan razones por las que deba
desarrollarse asf; no se sabe qué comprensién tienen del significado de la integracién
y de las posibles consecuencias de hacer esta eleccién. Y esto es lo mds importante,
que sean capaces de clarificar cudl es su visi6n de la educacién y cémo pueden usar
formas alternativas de organizar y desarrollar el curriculum.

4.2.4. La evaluacién de la actividad globalizada o interdisciplinar.

Finalmente, el trabajo globalizado o interdisciplinar, cuando se realiza en la
forma descrita, incorpora, integra también, la evaluacién. Evaluacién continua sobre
lo que se va aprendiendo en todos los d4mbitos, también en procedimientos, y las
dificultades encontradas en el aprendizaje considerado como un proceso global,
enfocado desde las distintas perspectivas, y que incluye la autoevaluacion reflexiva.
Una evaluacién que se centra sobre todo en el propio proceso de desarrollo
curricular, con todos sus componentes, y que afecta al mismo disefio.

Vamos a estudiar detenidamente la evaluacién en el préximo capitulo.





