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PROPOSITO GENERAL DEL CURSO

Que el profesor-alumno analice criticamente los planes y programas de estudio de preescolar
y primaria a partir de algunos enfoques de la teoria curricular y de su experiencia profesional,
para incidir en Ja reconstruccién de su practica docente. ’

PROPOSITO DE LA UNIDAD

Que el profesor-alumno adquiera los elementos
teérico-metodolodgicos fundamentales sobre el
curriculum para que construya su conceptuali-
zacion y pueda comprender la importancia de
la vinculacién que existe entre cultura, curricu-
lum y préactica docente.

PRESENTACION

Esta unidad se encuentra integrada con diferentes lecturas sobre conceptualizacién de curri-
culum, de los elementos que lo constituyen y de la vinculacién que existe entre cultura, curri-
culum y practica docente. Se enfatizan diferentes conceptualizaciones de curriculum, partiendo
desde sus origenes, pasando por los cldsicos hasta llegar a las mds actuales.

Los elementos que lo constituyen, como son: Qué ensefiar —contenidos—, cudndo ensefiar,
c6mo ensefar y qué, cdémo y cudndo evaluar, serdn retomados en los diferentes momentos del curso.

Asi mismo se resalta la importancia de la cultura como componentes de los contenidos
escolares, siendo el curriculum un proyecto socializador y cultural la seleccién cultural o com-
ponentes culturales se plasman en los contenidos escolares que se tratardn en el proceso ense-
nanza-aprendizaje y se concretizan en la practica docente.

Para la mejor operatividad de las actividades académicas que se realizarén en esta unidad,
los contenidos programaticos se han dividido en tres temas:

1.- Conceptualizacién y elementos constitutivos del curriculum
2.-Cultura y curriculum.
3.-El curriculum como propuesta institucional.
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TEMA 1. Conceptualizacion y elementos
constitutivos del curriculum

| LECTURA Py UG
EL PRIMITIVOLIN®)] DEL TERMINO

"C RRICULUM"* |

PRESENTACION

La palabra curriculum acapard los términos primiti-
vamente empleados para describir los cursos acadeé-
micos que es el de disciplina -como orden estructural
mds que secuencial- y el de ratio studiorum- esque-
ma de estudios-, combindndolos para producir la no-
cién de totalidad - ciclo completo- y de secuencia
ordenada de estudios. La palabra curriculum como
término técnico en educacién, aparece formando par-
te de un proceso especifico de transformacion de la
educacion de la universidad de Glasgow, extendién-
dose, a partir de su uso escocés y de la transforma-
cion de la ensefianza en Escocia, hasta su empleo
generalizado.

EL PRIMITIVO USO DEL TERMINO
"CURRICULUM"

avid HAMILTON vy su colega Maria

GIBBONS (1980) tratan de descubrir los pri-
mitivos usos de los términos "clase" y "curricu-
lum" en los paises angloparlantes. Afirman que
el término "curriculum” aparece registrado por
vez primera en paises de habla inglesa enla Uni-
versidad de Glasgow, en 1633. En latin, este tér-
mino significaba una pista circular de atletismo
(a veces se traduce como "pista de carreras de
carros”). Los términos primitivamente emplea-~
dos para describir los cursos académicos fueron
disciplina (utilizado por los jesuitas desde fines
del Siglo XVI para manifestar un orden estruc-
tural mas que secuencial) y ratio studiorum (que
se refiere a un esquema de estudios, mas que a

* Stephen Kemmis. "El primitivo uso del término curriculum”,
en: El curriculum: mds alld de la teoria de la reproduccién. Espana,
Morata, 1993. pp-31-33.

una tabla secuencial de contenidos o syllabus).
La palabra "curriculum" acapar6 ambas conno-
taciones, combindndolas para producir la no-
cién de totalidad (ciclo completo) y de secuencia
ordenada (la metéfora del progreso en una ca-
rrera de atletismo) de estudios. HAMILTON y
GIBBONS afirman que ambas nociones se unie-
ron formando parte de una mds amplia trans-
formacion de la Universidad de Glasgow, bajo
la influencia del calvinismo, en la que se refor-
mo la totalidad del curriculum de los estudian-
tes (especialmente de los predicadores en
formacién), quedando mejor articulado y més
férreamente regulado, con el fin de incremen-
tar el nimero de predicadores calvinistas for-
mados por la Universidad. La palabra
"curriculum”, como término técnico en educa-
cion, aparece formando parte de un proceso es-
pecifico de transformacién de la educacién de
la Universidad de Glasgow extendiéndose, a
partir de su uso escocés y de la transformacién
de la ensefianza en Escocia hasta su empleo ge-
neralizado.

No se trata aqui de una pieza histérica de in-
terés para los anticuarios. HAMILTON y GIB-
BONS relacionan la emergencia de este término
con circunstancias sociales, econémicas, politicas
e histéricas especificas: las de la Reforma Calvi-
nista Escocesa, que sigui¢ de cerca la Reforma
operada en la Europa continental (véase HAMIL-
TON, 1983). A partir de su trabajo, puede afir-
marse que en algin sentido serfa incorrecto
hablar del "curriculum", refiriéndose a la educa-
cién, antes de esta época. Por ejemplo, no pode-
mos aceptar el alegato de MARSH, cuando dice:

"El término curriculum tiene una larga historia. Fue utilizado
por PLATON y ARISTOTELES para describir los temas ense-
fiados durante el periodo clasico de la civilizacién griega. Esta
interpretacién de la palabra ‘curriculum’ todavia se utiliza hoy
dia: folletos informativos de escuelas, articulos periodisticos,
informes de comisiones y algunos textos académicos relacio-
nados con este campo se refieren a las materias ofrecidas o
prescritas como al ‘curriculum de la escuela” "

(MARSH, 1986, p. 9)
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Si esto fuese cierto, seria en realidad, para sor-
prenderse, sencillamente porque afirma que
PLATON y ARISTOTELES (griegos) utilizaron
un vocablo latino para describir lo que ellos en-
seflaban. Més importante es la desacertada pre-
tensién que sugiere la continuidad de empleo
del término desde la remota Antigliedad hasta
hoy. Tanto su utilizacién anterior a la aparicién
del término en Escocia (y, aproximadamente al
mismo tiempo, en la calvinista Leyden) como
"su uso posterior son problemadticos: necesitamos
estudiar mas exactamente cémo se ha emplea-
do el término para dilucidar si se justifica la afir-
macién de MARSH cuando ve el uso de la
nocién de "curriculum” sin solucién de continui-
dad o si, como sugieren HAMILTON Y una re-
visién de definiciones incluso recientes, las
discontinuidades en el uso son mds significati-
vas (y si se ha dado un suave proceso de evolu-
cién o una serie de transformaciones repentinas
del significado del término). Incluso consideran-
do el empleo del término en 1633 y el actual,

debemos preguntarnos si el uso moderno se se-
para de manera suficientemente clara del de
1633 como para dificultar la inclusién de ambos
en explicacion consistente del curriculum. Todas
éstas son cuestiones que estdn en la raiz de la
problemética del curriculum y de la teoria del
mismo y exigen un estudio histérico y filosofi-
co continuado a cargo de los tedricos curricula-
res de cada época (,cudndo se da un uso
continuo frente al discontinuo? y ; cudndo se tra-
ta del mismo o de distinto referente?). Son cues-
tiones dignas de ponerse de manifiesto, dado
que sitian la aparicién histérica de nuestras
propias ideas sobre el curriculum, y nos recuer-
dan que, cuando nosotros utilizamos el término
lo hacemos en un sentido més o menos especifi-
co, mas o0 menos relacionado con la
historia de la idea, y con mayor o menor com-
prension del curriculum enrelacién con las circuns-
tancias sociales, econémicas, politicas e histéricas
del pasado y de nuestra propia época.
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- LECTURA DEDRTIE B

DEFINIClONES E HISTORIA -

: DEL CURRICULUM* _—
i

PRESENTACION

Algunos autores pretenden restringir su definicion

_de_curriculum a 133 experiencias diseriadas para los

estudiantes, mientras que otros incluyen aspectos ms.
amp[los de la snfuacwn escolar Desde I perspectwa
‘do impartido y otras mds recientes engloban todos
los aspectos de la situacion ensefianza-aprendizaje.

Klgunos Fratan de incluir en sus definiciones la
nocion de curriculum oculto, mientras que otros la
limitan al curriculum oficial de la escuela.

Cada definicion refleja la vision de un autor con-
creto en un tiempo determinado.

Para Lawrence Stenhouse, el curriculum es un
intento de comunicar los principios esenciales de una
propuesta educativa de tal forma que quede abierta al
escrutinio critico y pueda ser traducida efectivamen-
te a la prictica.

DEFINICIONES E HISTORIA DEL CURRICULUM
o ué es el curriculum? ;Qué clase de cosa
l es para que podamos tener teorfas acer-
ca de é1? Los tedricos del curriculum suelen con-

testar preguntas como éstas mediante una
definicién del mismo. Normalmente, comienzan

revisando las definiciones alternatlvas existen-

tes para, una vez hechas las dlstmc1ones que
creen pertinentes para ¢ consegulr una clara
CIHICNIES.

_comprension del currlculum enunciar una de-
“finicién.

" Que la delimitacién del campo del curricu-
Ium haya dependido tan claramente de las defi-
niciones del término es un testimonio de la

fuerza de la escuela conceptual analitica de fi-

* Stephen Kemmis. "Definiciones e historia del curriculum”, en:
El curriculum: mds alld de la teoria de la reproduccién. Espafia,
Morata, 1993. pp-27-31.

losoffa y de suimpacto sobre la educacién. Por
supuesto las definiciones concretas estan elabo-
radas de manera que reflejen y refinen los usos
en boga e incorporen las ideas de los debates
contemporaneos en torno al curriculum. Por
ejemplo, algunos autores pretenden restringir su
definicién a las experiencias disefiadas para los
estudiantes, mientras otros quieren incluir as-
pectos mas amplios de la situacién escolar. Asi,
JOHNSON (1967) 1o define como "una serie es-
truckirada de resultados buscados en €l apren-
dizaje", mieritras KEARNEY Y COOK (1969) lo
describen como "todas las experiencias que el
estudiante lleva a cabo bajo la tutela de la es-
cuela". En general, LAWTON (1973) senala un
movimiento que va desde las perspectivas mas
antiguas del curriculum, que restringfan el uso
del término al contenido impartido, hacia otra
mds reciente en la que el término engloba todos
los aspectos de la situacién ensefianza/apren-
dizaje (CODD, 1984, p. 8). De manera semejan-
te, algunos autores tratan de incluir la nocién de

curriculum "oculto" (JACKSON, 1968, ORMELL,
1979) en el Ambito de sus definiciones, mientras -

otros (como JOHNSON op. Cit.) prefieren limi-
tar sus definiciones al curriculum "oficial" de la
escuela.

No se trata de que estas cuestiones sobre la
definicién no tengan importancia; mds bien, el
problema estriba en que cada definicién reﬂe]a
Ta'vision de un autor concreto en un tiempo de-
_:cgrmmado Y, ggs;ie un punto de vista metate6-
rico, toma partido en la cuestién de lo que
significa définir el curriculum como objeto de
éstudio-Tawrence' STENHOUSE* (1975, p. 5)
critica muchasde ellasy pretende "encontrar una
definicién de curriculum que no de tantas cosas
por supuestas”. Su propia definicién es: "El
_rriculum es un intento de comunicar los princi-

_pios esenciales de una propuesta educativa de.

tal forma que quede abierta al escrutinio critico
y pueda ser traducida efechvamente ala practl—

ca" (1975, p- 5) Se trata de una definicién intere-

*Véase: Investigacién y desarrollo del curriculum, 2% ed. Madrid,
Morata, 1987 (N. del E.)
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sante porque pone énfasis en el curriculum como
un tipo de "puente" entre los principios y la prac-
tica educativos, y en las actividades para rela-
cionar conscientemente ambos, asi como para
revisar los vinculos entre ellos en un sentido de
escrutinio critico que incluye la prueba de las
propuestas curriculares y de las teorias educati-
vas en la practica. Afirma (p. 3): "El problema
central del estudio del curriculum es el vacio exis-
tente entre nuestras ideas y aspiraciones-y los
intentos por hacerlas operativas”. Este es un as-
pecto importante: STENHOUSE coloca este pro-
blema en una perspectiva diferente de muchos
otros autores, para quienes los intereses centra-
les del estudio del curriculum son meramente los
de conseguir que la préctica se adectie a las pro-
puestas educativas o a los principios estableci-
dos en las teorias probadas por partes en el
laboratorio o en estudios "aplicados” que no se
enfrentan con la realidad total de la clase enuna
perspectiva educativa completa .
STENHOUSE pone en duda la perspectiva
de que nuestras ideas y aspiraciones sean ya las
adecuadas y que se necesita tinicamente una
mejor "operacionalizacién” del curriculum en las
escuelas; igualmente, discute la perspectiva de
que nuestros intentos para operativizar nuestras
ideas sean correctos, siendo preciso adaptar
nuestras ideas y aspiraciones para acomodarlas
anuestros logros actuales. Segtin STENHOUSE,
la problematica permanente del estudio del cu-
rriculum se fundamenta en la relacion existente
entre nuestras ideas (teorias) y la practica curri-
cular [Téngase en cuenta que se trata de una re-
formulacién de la descripcion de STENHOUSE
sobre el problema del estudio del curriculum, en
donde el término "vacio" ("gap"), empleado por
él, ha sido reemplazado por "relacion” ("relatio-
nship"): no existe un "vacio” entre la teorfa y la
practica, como si ambas perteneciesen a domi-
nios separados o de desarrollo diferente; por el
contrario, la prdctica educativa, entendiéndola
como educativa, siempre estd enmarcada en una
teorfa, y la feoria educativa siempre nace de la
lucha para entender la educacién como activi-
dad préctica; asi, teoria y préactica no son domi-
nios distintos, sino partes constitutivas de lo que

significa "educacién"; véanse CARR, 1986, Y
CARR y KEMMIS, 1986.]

El problema que STENHOUSE considera cen-
tral —el de la relacién entre la teoria y la practi-
ca en la educacién— nos proporciona un punto
de partida para nuestro andlisis. Sin embargo,
ninguna de las palabras clave de esta frase pue-
de darse por garantizada. Para "desenvolverla",
los tedricos del curriculum necesitan examinar
las nociones de "teoria” y de "practica", los dife-
rentes tipos de relaciones que pueden existir
entre ellas y la nocién de "educacién”. Como
veremos, el problema de la relacién entre teorfa
y practica en educacién debe considerarse tam-
bién en el contexto méas amplio de la relacién
entre educacién y sociedad.

En esta monografia, el problema central de la
teoria del curriculum debe ser entendido como el do-
ble problema de las relaciones entre la teoria y la prdc-
tica” por un lado, y el de las relaciones entre educacion
y sociedad, por otro. Estas relaciones han sido in-
terpretadas y planteadas de diferentes modos a
lo largo de la historia y, en cualquier época, pue-
den encontrarse perspectivas del conjunto de
esas relaciones que compiten entre si. E]l modo
escogido por los miembros de una sociedad para
representar sus estructuras internas (estructu-
ras de conocimiento, relaciones sociales y accién)
de generacion en generacion a través del proce-
so de educacién, refleja los valores y las tradi-
ciones de esa sociedad en relacién con el papel
que tiene la educacién, su visién de las relacio-
nes entre el conocimiento (teoria) y la accién
(practica) en la vida y en el trabajo de las perso-
nas educadas y su visién de las relaciones entre
teoria y practica en el proceso de educacion mis-
mo. Por esta razon, LUNDGREN (1983) habla
del problema central del curriculum como del
"problema de la representacién”. Ciertamente,
ninguna sociedad tiene un dnico conjunto de
perspectivas sobre estos problemas, ni efecttia
sus opciones acerca de ellos en actos aislados de
toma de decisiones sobre el curriculum; tales
perspectivas son discutidas, con diferentes in-
dividuos y grupos que hacen elecciones distin-
tas a la luz de valores y circunstancias diversos
e influyen sobre incontables decisiones en mul-
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titud de formas. Pero la eleccién de los aspectos
de la vida y del trabajo de una sociedad concre-
ta- que- estardn representados en los curricula
de SUS escuelas y de otras instituciones educa-
tivas sigue siendo crucial, no sélo para los edu-
cadores, sino para la sociedad en conjunto

Las teorias sobre el curriculum evolucionan y
cambian, como lo hace la practica curricular.
Ninguna teorfa ni practica proporcionan un pun-
to de referencia estable para el estudio del curri-
culum. Las definiciones de éste que tratan de
fijar su significado silo hacen, normalmente de
manera inconsciente, en el contexto de metateo-
rias particulares (teorias sobre las relaciones en-
tre teoria y practica). Segin STENHOUSE (Y
otros), esta perspectiva metatedrica debe ser
aclarada antes de que podamos comenzar a res-
ponder cualesquiera cuestiones acerca de qué
es el curriculum, o de lo que éste debe "conte-
ner". '

Toda teorfa del curriculum implica una meta-
teoria; la argumentacién de SCHWAB (1969) en
"The practicas A language for curriculum’ hace mas
conscientes a los teéricos curriculares de las re-

laciones entre teoria y metatedrica en la cons-
truccién de la teoria del mismo.

En el apartado anterior, hemos sefialado los
grandes cambios habidos en la metateérica re-
lativa al curriculum en este siglo desde la practi-
ca a la técnica, volviendo después hacia la
practica; en el siguiente expondremos mds as-
pectos de la evolucién de la teoria curricular.
Sobre esta ligera base podemos ya asegurar con
cierta confianza que dicha teoria ha evoluciona-
do. Lo mismo puede decirse de la practica: se
ha ido desarrollando a lo largo de muchos si-
glos. Lo que cuenta como "curriculum", a lo que
se refiere el término y lo que es y cémo deberia
ser aparece modelado por la historia. Tanto su
teoria como la practica estdn histéricamente en-
marcadas. Su campo de estudio, relacionado con
la naturaleza cambiante de la teoria y de la practi-
ca curriculares, ha evolucionado no en el mismo
sentido en que lo han hecho las ideas sobre lo que
es 0 lo que deberia estar "en" el curriculum, sino
como las ideas de lo que significa educar a las per-
sonas. Los cambios en el campo del curriculum re-
flejant cambios historicos de largo alcance.




PRESENTACION

En Estados Unidos, la etapa inicial de la propuesta
curricular se caracteriza por realizarse una discusion
mds sélida sobre los problemas de los planes y progra-
mas de estudio.

Tyler abre la discusion a partir de plantear la ne-
cesidad de elaborar objetivos conductuales y Taba re-
firiéndose a metas y especificaciones concretas.

Proponen las bases referenciales que permiten es-
tablecer los objetivos a partir de un diagndstico de
necesidades -Taba-, o de fuentes y filtros aplicados
para su elaboracion -Tyler-. Determinan un conjun-
to de consideraciones extensas para la definicion de
tales objetivos.

Tyler propone que las fuentes generadoras de los
objetivos de aprendizaje sean el alumno, la sociedad y
los especialistas; propone. asimismo que una vez es-
tudiados los requerimientos y necesidades de cada uno
de ellos, se establezca una version preliminar de los
objetivos de aprendizaje, como primera propuesta
curricular que tiene que ser precisada y armonizada
por los filtros de la filosofia y la psicologia.

|

SURGIMIENTO DE LA TEORIA CURRICULAR
E ste primer momento se concreta en los tra-

bajos publicados primeramente por Tyler,
después de la Segunda Guerra Mundial. No po-
demos dejar de considerar como ya lo ha espe-
cificado Taba en el prélogo de su texto, que estas
elaboraciones fueron discutidas enla Asociacién
Nacional de Educadores Norteamericanos des-

de la década de los treinta, y que por diversas
razones, las primeras publicaciones en inglés

* Angel Diaz Barriga. "Surgimiento de la teoria curricular”, en:

Diddctica y curriculum. México, Nuevomar, 1987. pp-14-21.
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van a aparecer sin embargo, hasta la década de
los cincuenta.

Consideramos que la etapa inicial de la pro-
puesta curricular se caracteriza por efectuar una
discusién mds sélida sobre los problemas de los
planes y programas de estudio. Si bien efectdan
tal discusion a partir de plantear la necesidad
de elaborar objetivos conductuales (Tyler), o refi-
riéndose a metas y especificaciones concretas
(Taba), determinan un conjunto de consideracio-
nes extensas para la definicién de tales objetivos.

De hecho proponen bases referenciales que
permitan establecer los objetivos bien a partir
de un diagnoéstico de necesidades (Taba), o de
fuentes vy filtros aplicados para su elaboracién
(Tyler), lo cual es particularmente significativo,
por cuanto en la actualidad con la "mitificacién
de los objetivos de aprendizaje” practicamente
se ha llegado a que éstos tengan un valor por si
mismos en las propuestas curriculares.

Asi, para Ralph Tyler, las decisiones que se
tomen en relacién con los aprendizajes que se
deben promover en un programa escolar deben
ser el resultado del andlisis de diversas fuentes
de naturaleza variada, ya que, considera "nin-

~ guna fuente tinica de informacién puede brin-

darnos unabase para adoptar estas decisiones".
Por esta razdn, propone que las fuentes genera-
doras de los objetivos de aprendizaje sean el
alumno, la sociedad y los especialistas; propo-
ne, asimismo que una vez estudiados los reque-
rimientos y necesidades de cada uno de ellos,
se establezca una versién preliminar de los ob-
jetivos de aprendizaje, como primera propues-
ta curricular que tiene que ser precisada y
armonizada por los filtros de la filosofia y de la
psicologia. Estos dos filtros operan como "ceda-
zo", con el fin de organizar objetivos "filoséfica-
mente coherentes y factibles en el proceso del
aprendizaje".?

El modelo pedagégico propuesto por Tyler
se puede presentar de la siguiente manera:
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puede producir una mente disciplinada y una ac-
titud clentifica".*® Por otra parte, la autora empie-
za a abordar el aspecto de la estructura interna de
una disciplina y a desarrollar su concep-
cién sobre las "nociones bésicas"* de un curso.

En estas propuestas, sin embargo, no apare-
ce con claridad el problema de la ubicacién cu-
rricular de los programas escolares, esto es, no
toman en cuenta que los programas forman parte
de determinado plan de estudios y, por lo tanto,
estan muy relacionados con éL

Notas de la lectura

2 Tyler, R . Principios bisicos del curriculo. Edit.
Troquel, Buenos Aires, 1970, pp. 11. Cabe acla-
rar que el texto, en su versién en Inglés, fue pu-
blicado por primera ocasién en 1949.

*Leytén, M ., Tyler, R. Planteamiento educacional.
Edit. Universitaria S. A., Santiago, 1969, pp. 20.
De hecho, este "cedazo" no es tan abierto como
el autor lo postula sino, que se refiere en concre-
to a la filosofia pragmaética y a la psicologia con-
ductista.

* Tyler, R. Op. cit., p. 22, 25.

® Snyders, C . Pedagogia progresista. Edit. Maro-
va, Barcelona, p. 86 y ss.

¢ Taba, H. Elaboracion del curriculum. 2° ed. Edit.
Troquel, Buenos Aires, 1976.

7 Ibid., p. 25.

8 Ibid. De hechos, la autora en el prélogo de su
libro retine atinadamente las discusiones pre-
vias con Tyler desde la década de los treinta.

? Tbid.

19 Cfr. Diaz Barriga, A. y Barrén, C. "Reflexiones
sobre la formacién del pedagogo en la ENEP-
Aragén", en revista Foro Universitario. NGum. 23,
STUNAM, 1982. pp. 21-30. |

" Gagné. Ry Brigg S. L. La planificacién de la en-
sefianza. Ed. Trillas,MéxirDo, 977, pp. 230 y s

12 Borreiro reconoce que el concepto de sistema
empleado en educacién, empez6 a desarrollar-
se en la ingenieria para designarla integracién
de equipos en conjunto, a partir de la identifica-
cién de objetivos Considera que "se reconoce la
estrecha relacion entre el enfoque de sistemas y
las investigaciones de la Segunda Guerra Mun-
dial respecto a la solucién de problemas, anali-
sis de eficiencia". Lo define como organismos
sintéticos deliberadamente disefiados y consti-
tuidos por componentes que se interrelacionan
e interactian de manera integrada para lograr
propositos determinados”, asi, llega a especifi-
car ocho puntos bésicos del enfoque de siste-
mas; 1) Determinar la necesidad de satisfacer,
2) Definir objetivos educacionales, 3) Definir
restricciones, 4) Generar varias alternativas de
solucién, 5) seleccionar la mejor alternativa, a
partir de un anélisis sistemético, 6) Poner en
préctica la alternativa seleccionada, 7) Evaluar
el sistema y, 8) Hacer un Feedback para efectuar -
las modificaciones necesarias.

Cfr. Borreiro, L. B. "El enfoque de sistemas apli-
cados a la educacién” en revista Educacion Hoy.
Perspectivas Latinoamericanas, Num. 28. Bogota,
1975, pp. 34-41
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: I_ECTURA ~
CONSIDERACIONES GENERALES
EN TORNO AL CONCEPTO -
r - DECURRICULUM*
| —i I-.—.l—’

PRESENTACION

Se pretende contestar a la pregunta ; Qué es el curri-
culum?. Dejando muy claro que es una pregunta real-
mente dificil de contestar; el camino para dar respuesta
a este cuestionamiento es partir de las funciones que
debe cumplir.

El curriculum como proyecto es una guia para
los encargados de desarrollarlo, un instrumento 1itil
para orientar la prictica pedagégica, una ayuda
para el profesor sin suplantar su iniciativa y res-
ponsabilidad.

El curriculum es el proyecto que preside las acti-
vidades educativas escolares proporcionando informa-
ciones concretas sobre qué ensefiar, cudndo ensefiar,
como ensefiar y qué, cémo y cudndo evaluar conside-
rados como sus elementos constitutivos.

CONSIDERACIONES GENERALES EN-TORNO
AL CONCEPTO DE CURRICULUM
ué papel juega el curriculum en las acti-

éQ vidades educativas escolares? ;Qué ele-
mentos incluye? En definitiva, ;Qué es el curri-
culum? Esta pregunta es realmente dificil de
contestar, pues practicamente cada especialista
tiene su propia definicién con matices diferen-
ciales. Soslayaremos el debate sobre qué es el
curriculum y nos limitaremos a precisar qué se
entiende por curriculum en la propuesta acep-
tando que hay otras concepciones posibles dis-
tintas de la que aqui se contempla, pero sin
entrar en polémica. El camino que lleva a la for-
mulacién de una propuesta curricular es méas
bien el fruto de una serie de decisiones sucesi-

* César Coll. "Consideraciones generales en torno al concepto
de curriculum’, en: Psicologia y curriculum. México, Paidds, 1992.
pp-29-33
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vas que el resultado de la aplicacién de unos
principios firmemente establecidos y unanime-
mente aceptados. Lo que importa, en consecuen-
cia, es justificar y argumentar la solidez de las
decisiones que vayamos tomando y, sobre todo,
velar por la coherencia del conjunto.

El camino mads directo para precisar qué en-
tendemos por curriculum consiste en interrogar-
nos acerca de las funciones que debe cumplir y,
para identificarlas, conviene recordar y ampliar
lo que hemos dicho en el punto anterior a pro-
pésito de la naturaleza de las actividades edu-
cativas escolares. Esta modalidad de educacion
surge cuando se piensa que la simple participa-
cién de los nuevos miembros del grupo en las
actividades habituales de los adultos, asi como
su observacion e imitacién, no bastan para ase-
gurarles un crecimiento personal adecuado. Las
actividades educativas escolares responden a la
idea de que hay ciertos aspectos del crecimiento
personal, considerados importantes en el mar-
co de la cultura del grupo, que no tendran lugar
de forma satisfactoria, o que no se producirdn
en absoluto, a no ser que se suministre una ayu-
da especifica, que se pongan en marcha activi-
dades de ensefianza especialmente pensadas con
este fin. Son pues actividades que responden a
una finalidad y que se ejecutan de acuerdo con
un plan de accién determinado, es decir, son
actividades que estan al servicio de un provecto
educativo. La primera funcién del curriculum,
surazon de ser, es la de explicitar el proyecto —
las intenciones y el plan de accién— que presi-
de las actividades educativas escolares.

En tanto que proyecto, el curriculum es una
guia para los encargados de desarrollarlo, un
instrumento ttil para orientar la practica peda-
gogica, una ayuda para el profesor. Esta funcién
implica que no puede limitarse a enunciar una
serie de intenciones. de principios y de orienta-
ciones generales que, al estar excesivamente ale-
jados de la realidad de las aulas, sean de escasa
o nula ayuda para los profesores. El curriculum
debe tener en cuenta las condiciones reales en
las que va a tener que llevarse a cabo el proyec-
to, situdndose justamente entre, por una parte,
las intenciones. los principios y las orientacio-
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nes generales y, por otra, la préctica pedagdégi-
ca. Es funcién del curriculum evitar que se pro-
duzca un hiato entre los dos extremos: de ello
depende, en gran medida, su utilidad y su efi-
cacia como instrumento para orientar la accién
de los profesores. Sin embargo, el curriculum
tampoco debe suplantar la iniciativa y la respon-
sabilidad de los profesores convirtiéndolos en
unos instrumentos de ejecucién de un plan pre-
viamente establecido hasta sus més minimos de-
talles. Como proyecto que es, el curriculum no
puede tener en cuenta los mdltiples factores pre-
sentes en cada una de las situaciones particula-
res en que se ejecutara (cf. la discusion del punto
2.5. sobre curricula abiertos y curricula cerra-
dos) . .

Los componentes del curriculum, los elemen-
tos que contempla para cumplir con éxito las
funciones anteriores, pueden agruparse en cua-
tro capitulos:

1° Proporciona informaciones sobre gué ensenar.
Este capitulo incluye dos apartados: conteni-
dos (este término designa aquilo que hemos

llamado en el punto anterior «la experiencia.

social culturalmente organizada» y se toma,
por lo tanto, en su mas amplia acepcién: con-
ceptos, sistemas explicativos, destrezas, nor-
mas, valores, etc.) y los objetivos (los procesos
de crecimiento personal que se desea provo-
car, favorecer o facilitar mediante la ensefian-
za).

Proporciona informaciones sobre cudndo en-
sefiar, sobre la manera de ordenar y secuen-
ciar los contenidos y objetivos. En efecto, la
educacién formal abarca contenidos comple-
jos e interrelacionados y pretende incidir so-
bre diversos aspectos del crecimiento
personal del alumno, siendo necesario por lo
tanto optar por una determinada secuencia
de accién.

Proporciona informaciones sobre cémo ense-
fiar, es decir, sobre la manera de estructurar
las actividades de ensefianza/aprendizaje en
las que van a participar los alumnos con el
fin de alcanzar los objetivos propuestos en
relacién con los contenidos seleccionados.
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4° Proporciona informaciones sobre qué, cémo y
cudndo evaluar. En la medida en que el pro-
yecto responde a unas intenciones, la evalua-
cién es un elemento indispensable para
asegurarse que la accién pedagdgica respon-
de adecuadamente a las mismas y para in-
troducir las correcciones oportunas en caso
contrario.

Estos cuatro capitulos estdn relacionados entre
si y se condicionan mutuamente, pues recogen
diferentes aspectos de un mismo proyecto: mien-
tras el primero (;qué ensefiar?) explicita las in-
tenciones, los tres restantes (;cudndo ensefar?;
(cémo ensenar? ;qué, como y cudndo evaluar?)
conciernen mas bien al plan de accién a seguir
de acuerdo con dichas intenciones. Uno de los
problemas de fondo en la elaboracién del curri-
culum reside en decidir cémo se deben concre-
tar estos diferentes elementos —mads adelante
veremos que hay varias alternativas posibles—
y en asegurar la coherencia de todos ellos.

Resumiendo, entendemos el curriculum
como el proyecto que preside las actividades
educativas escolares, precisa sus intenciones y
proporciona guias de accién adecuadas y ttiles
para los profesores que tienen la responsabili-
dad directa de su ejecucién. Para ello, el curri-
culum proporciona informaciones concretas
sobre qué ensefiar, cudndo ensefiar, cémo ense-
far y qué, cdémo y cuando evaluar. Este plantea-
miento estd préximo, en principio, al que
defienden autores como Stenhouse (1984), para
quien «Un Curriculum es una tentativa para
comunicar los principios y rasgos esenciales de
un proposito educativo, de forma tal que per-
manezca abierto a discusién critica y pueda ser
trasladado efectivamente a la practica» (op.cit., -
p- 29). Hay sin embargo un matiz relativo a la
extensioén del curriculum que conviene aclarar
antes de seguir adelante.

Para algunos autores, entre los que manifies-
tamente se ¢uenta Stenhouse, el curriculum in-
cluye tanto la descripcién del proyecto educativo
como el andlisis empirico de lo que realmente
sucede en las aulas cuando el proyecto se lleva
a cabo; esto explica, por ejemplo, que para Sten-

A
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house el curriculum deba contemplar, ademés
de los componentes que hemos mencionado, una
serie de principios para el estudio empirico de
su aplicacién. Es obvio que hay dos aspectos
relacionados con el curriculum, el Proyecto o
Disefio Curricular y su aplicacion, y que ambos
estan intimamente conectados. El problema re-
side, a nuestro juicio, en que, definido de esta
manera amplia, el curriculum termina por abar-
car la totalidad de elementos de la educacién
formal perdiendo asi su caracter especifico y
también su operatividad. Por otra parte, resulta
dificil admitir que el anélisis empirico de lo que
sucede realmente en las aulas pueda reducirse
al desarrollo o aplicacién del curriculum, ...;a
menos que en €l se incluyan absolutamente to-
dos los factores que, de una u otra manera, inci-
den sobre la realidad escolar! «
En lo que sigue, y con el fin de subrayar el
caracter de proyecto del curriculum, mantendre-
mos la diferencia entre Proyecto o Disefio Curri-
cular y Desarrollo o Aplicacion del Curriculum como
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dos fases de la accién educativa que se nutren
mutuamente pero que no se confunden sin més.

Una ultima precisién terminoldgica sobre los
conceptos de instruccion y de curriculum para
terminar con este apartado de consideraciones
generales. E]l término «instrucciéon» se utiliza
habitualmente en un sentido amplio como si-
nénimo de «educacién formal» y de «escolari-
zacién»; y en un sentido limitado para referirse
a los componentes de metodologia de la ense-
nanza, tanto en su vertiente de proyecto como
de ejecucion efectiva (Laska, 1984). Asimismo,
el término «curriculum» se utiliza en ocasiones
(por ejemplo, Johnson, 1967; Novak. 1982), en
un sentido mucho mas limitado que el que le
hemos atribuido nosotros, para referirse tinica-
mente a los objetivos y a los contenidos de la
educacion formal. Nuestra manera de entender
el Disefio Curricular incluye pues tanto aspec-
tos curriculares en sentido limitado (objetivos y
contenidos) como aspectos instruccionales (re-
lativos al como ensefiar).
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LECTURA: . I

APROXIMACION AL CONCEPTO DE
o CURRICULUM* : J

PRESENTACION

El curriculum, no es un concepto, sino una cons-
truccion cultural. Esto es, no se trata de un concepto
abstracto que tenga algiin tipo de existencia fuera y
previamente a la experiencia humana. Mds bien es un
modo de organizar una serie de pricticas educativas.

El curriculum como experiencia, como guia de la
experiencia que el alumno obtiene en la escuela; como
definicion de contenidos de la educacion, como pla-
nes o propuestas, especificacion de objetivos, reflejo
de la herencia cultural, como cambio de conducta,
programa de la escuela que contiene contenidos y ac-
tividades, suma de aprendizajes o resultados, o todas
las experiencias que el nifio puede obtener.

El curriculum puede analizarse desde cinco dmbi-
tos formalmente diferenciados:

-Sobre su funcion social.
-Como proyecto o plan educativo, pretendido o real.
-Como expresion formal y material de ese proyecto.
-Como un campo prictico.
-Quienes ejercen un tipo de actividad discursiva
académica e investigadora sobre estos temas.

Es un concepto esencial para comprender la préic-
tica educativa institucionalizada y las funciones so-
ciales de la escuela. Supone la concrecion de los fines
sociales y culturales, de socializacion que se le asig-
nan a la educacion escolarizada.

APROXIM/ACION AL CONCEPTO
DE CURRICULUM

E

* José Gimeno Sacristin. y Angel I. Pérez Gémez "Aproxima-
cién al concepto de curriculum”, en: El curriculum: una reflexidn
sobre la prdctica. Espafia, Morata, 1991. pp-13-22.

1 curriculum es un concepto de uso relativa-
mente reciente entre nosotros con la acepcién

que tiene en otros contextos culturales y peda-
gogicos en los que cuenta con una mayor tradi-
cién. En nuestro lenguaje comiin no es normal
su uso. Ni el Diccionario de la Real Academia
Espariola de la Lengtia ni el de Maria Moliner lo
recogen en su acepcioén pedagoégica. Otros die=_
cionarios especialidades sélo lo han tomado
como concepto pedagdgico muy recientemen-
te. Empieza a ser utilizado a nivel de lenguaje
especializado, pero tampoco es de uso corriente
entre el profesorado siquiera. Nuestra cultura
pedagbgica traté el problema de los programas
escolares, el trabajo escolar, etc. como capitulos
didécticos, pero sin la amplitud ni ordenacién
de significados que quiere sistematizar el tra-
tamiento sobre los curricula.

La préctica, sin embargo, a la que se refiere
el curriculum es una realidad previa muy bien
asentada a través de comportamientos didacti-
cos, politicos, administrativos, econémicos, etc.
detrds de los que se encubren muchos supues-.
tos, teorias parciales, esquemas de racionalidad,
creencias, valores, etc. que condicionan la teori-
zacién sobre el curriculum De ahi una cierta
prudencia inicial ante cualquier planteamiento
ingenuo de indole pedagégico que se presente
como capaz de regir la practica curricular o, sim-
plemente, de racionalizarla.

_ A partir de esta primera constatacién no sera
dificil explicarnos las razones de que la teoriza-
cién sobre el curriculum no se halle adecuada-
mente sistematizada y aparezca en muchos casos
bajo el ropaje del lenguaje y los conceptos téc-
nicos como una legitimacién a posteriori de las
précticas vigentes, y por qué en otros casos, los
menos, aparece como un discurso critico que tra-
ta de desvelar los supuestos y el significado de
dichas practicas. Nosotros comentaremos prime-
ro algunas de las caracteristicas mds sobresalien-
tes de las practicas vigentes que se desarrollan
en torno a la realizacién préctica de los curricula
para tomar posteriormente el discurso metate6-
rico que ordena la propia teorizacién sobre ellos.

Asegura GRUNDY (1987) que:

" El curriculum, no es un concepto, sino una construccién
cultural. Esto es, no se trata de un concepts abstracto que
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tenga algun tipo de existencia fuera y previamente a la ex-
periencia. Mds bien es un modo de organizar una serie de

practicas educativas” (Pag. 5).

Siendo una practica tan compleja, no es extrafio
encontrarse con perspectivas diversas que selec-
cionan puntos de vista, aspectos parciales, en-
foques alternativos con distinta amplitud que
determinan la visién "més pedagoégica" del cu-
rriculum. Recogeremos una muestra panorami-
ca de significados adjudicados a un campo vasto
y poco articulado.

RULE (1973), en un recorrido histérico por la
literatura especializada norteamericana, a par-
tir de més de un ciento de definiciones, encuen-
tra los siguientes grupos méas destacados de
significados: a) Un gran grupo de ellas relacio-

‘nadas con la concepcion del curriculum como
experiencia; el curriculum como guia de la expe-
riencia que el alumno obtiene en la escuela, como
conjunto de responsabilidades de la escuela para
promover una serie de experiencias, sean éstas
las que proporciona consciente e intencionalmen-
te, 0 experiencias de aprendizaje planificadas, di-
rigidas o bajo supervisién de la escuela, ideadas y
ejecutadas u ofrecidas por la escuela para lograr
determinados cambios en los alumnos, o bien
experiencias que la escuela utiliza con la finali-
dad de alcanzar determinados objetivos. b) Otras
concepciones: el curriculum como definicién de
contenidos de la educacién, como planes o pro-
puestas, especificacién de objetivos, reflejo de la
herencia cultural, como cambio de conducta, progra-
ma de la escuela que contiene contenidos y acti-
vidades, suma de aprendizajes o resultados, o todas
las experiencias que el nifto puede obtener. .

SCHUBERT (1986, pags. 26 y ss.) ha sefiala-
do algunas de las "impresiones” globales que, a
modo de imdagenes, nos trae a la mente el con-
cepto curriculum. Son significados acotados en
el pensamiento especializado més extendido y
en los tratados sobre esta materia. Se trata de
acepciones a veces parciales, incluso contradic-
torias entre si, sucesivas y simultaneas desde un
punto de vista histérico, sesgadas por un deter-

‘minado planteamiento politico, cientifico, filo-
s6fico y cultural. Algunas de esas imégenes son
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las siguientes. El curriculum como conjunto de
conocimientos o materias a superar por el alum-
no dentro de un ciclo, nivel educativo o modali-
dad de ensefianza es la acepcién mas clasica y .
extendida; el curriculum como programa de acti-
vidades planificadas, debidamente secuenciali-
zadas, ordenadas metodolégicamente tal como
se muestran, por ejemplo, en un manual o en
una guia del profesor; el curriculum se ha enten-
dido también a veces como resultados pretendi-
dos de aprendizaje; como plasmacién del plan
reproductor para la escuela que tiene una deter-
minada sociedad, conteniendo conocimientos,
valores y actitudes; el curriculum como experien-
cia recreada en los alumnos a través de la que
pueden desarrollarse; el curriculum como tareas
y destrezas a ser dominadas, caso de la forma-
cién profesional y laboral, el curriculum como
programa que proporciona contenidos y valo-
res para que los alumnos mejoren la sociedad
en orden a la reconstruccién social de la misma.

Ordenando el bosque de definiciones, acep-
ciones y perspectivas, el curriculum puede ana-
lizarse desde cinco dmbitos formalmente
diferenciados:

-~

» Elpunto de vista sobre su funcién social, en
tanto que es el enlace entre la sociedad y la
escuela.

» Proyecto o plan educativo, pretendido o real,
compuesto de diferentes aspectos, expe-
riencias, contenidos, etc.

» Se habla de curriculum como la expresion
formal y material de ese proyecto que debe
presentar bajo un formato sus contenidos,
orientaciones, secuencias para abordarlo,
etc.

» Serefieren al curriculum quienes lo entien-
den como un carmpo prictico. El entenderlo
asi supone la posibilidad de: 1) Analizar
los procesos instructivos y la realidad de
la préctica desde una perspectiva que les
dota de contenido. 2) Estudiarlo como te-
rritorio de interseccién de préacticas diver-
sas que no sdlo se refieren a los procesos
de tipo pedagdgico, interacciones y comu-
nicaciones educativas. 3) Vertebrar el dis-




sino de otros determinantes. Es contexto de la
préctica al tiempo que contextualizado por ella.

La teorizacion sobre el curriculum tiene que
ocuparse, pues, necesariamente de las condicio-
nes de realizacién del mismo, de la reflexién
sobre la acciéon educativa en las instituciones
escolares en funcién de la complejidad que se
deriva del desarrollo y realizacién del curricu-
lum. Sélo de esa manera la teoria curricular pue-
de contribuir al proceso de autocritica y
autorrenovacion que debe tener (GIROUX. 1981.
pags. 113 y ss.). Pretensiéon que no es facil de
ordenar y de traducir en esquemas sencillos. Por
ello, la importancia del andlisis del curriculum,
tanto sus contenidos como sus formas es basica
para entender la misién de la institucion esco-
lar en sus diferentes niveles y modalidades. Las
funciones que cumple el curriculum como ex-
presién del proyecto de cultura y socializacién
las realiza a través de sus contenidos, de su for-
mato y de las pricticas que genera en torno de si.
Y todo ello se produce a la vez: Contenidos (cul-
turales o intelectuales y formativos), codigos
pedagogicos y acciones précticas a través de las
que se expresan y moldean contenidos y formas.

Nuestro analisis se centrard basicamente en
los c6digos y en las précticas a través de los que
cobran valor los contenidos con algunos comen-
tarios previos en torno a lo que hoy se entiende
por contenidos curriculares.

Analizar curricula concretos significa estu-
diarlos en el contexto en el que se configuran y
a través del que se expresan en practicas edu-
cativas y en resultados.

El que los curricula desempefien de hecho
distintas misiones en diferentes niveles educa-
tivos, de acuerdo con las caracteristicas de és-
tos, en la medida en que reflejan diversas
finalidades de esos niveles, es una dificultad
afiadida en la pretension de lograr un esquema
clarificador y una teorizacién ordenada sobre
el curriculum. Al mismo tiempo es una llamada
de atencién contra las pretensiones de univer-
salizar esquemas simplistas de analisis.

Al enfocar el tema curricular, se entrecruzan
de forma inevitable en el discurso las imagenes
de lo que es concretamente en el sistema esco-
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lar propio, se afiaden tradiciones practicasy te6-
ricas de otros sistemas, se consideran modelos
alternativos de lo que debiera ser la educacion,
la escolarizacién y la ensefianza.

El curriculum dice LUNDGREN, ( 1981 pag.
40) es lo que tiene detras toda educacién, trans-
formando las metas basicas de la misma en es-
trategias de ensafianza. Tratarlo como algo dado
o una realidad objetiva y no como un proceso
en el que podemos realizar cortes transversales
y ver como estd configurado en un momento
dado, no seria sino legitimar de antemano la
opcién establecida en los curricula vigentes, fi-
jandola como indiscutible. El relativismo y pro-
visionalidad histérica debe ser una perspectiva
en estos planteamientos. Afirma PPLE (1986) que:

"... el conocimiento abierto y encubierto que se encuentra
en las situaciones escolares. y los principios de seleccién,
organizacién y evaluacion de este conocimiento, es una se-
leccién regida por el valor de un universo mucho mas
amplio de conocimientos y principios de seleccién posibles”

( Pég. 66).

Los curricula son la expresion del equilibro de
intereses y fuerzas que gravitan sobre el siste-
ma educativo en un momento dado, en tanto que
a través de ellos se realizan los tinas de ta edu-
cacién en la ensefianza escolarizada. Por lo cual,
querer reducir los problemas relevantes de la
ensefianza a la problematica técnica de instru-
mentar el curriculum supone una reduccion que
desconsidera los conflictos de intereses que ani-
dan en el mismo. El curriculum, en su contenido
y en las formas a través de las que se nos pre-
senta y se les presenta a los profesores y a los
alumnos, es una opcion histéricamente configu-
rada, que se ha sedimentado dentro de un de-
terminado entramado cultural, politico, social y
escolar; esta cargado, por lo tanto, de valores y
supuestos que es preciso descifrar. Tarea a cum-
plir tanto desde un nivel de andlisis politicoso-
cial, como desde el punto de vista de su
instrumentacion "mas técnica", descubriendo los
mecanismos que operan en su desarrollo den-
tro de los marcos escolares.

No cabe la asepsia cientifica en este tema,
puesto que si algo en el mundo educativo no es

¥
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neutro es, precisamente, el proyecto cultural y
de socializacién que tiene la escuela para sus
alumnos. De alguna forma, el curriculum refle-
ja el conflicto entre intereses dentro de una so-
ciedad y los valores dominantes que rigen los
procesos educativos. Ello explica el interés de
la sociologia moderna y de los estudios sobre
educacién por un tema que es el campo de ope-
raciones de diferentes fuerzas sociales, grupos
profesionales, filosofias, perspectivas pretendi-
damente cientificas, etc. De ahi también que este
tema no admita el reduccionismo de ninguna
de las disciplinas que tradicionalmente agrupan
el conocimiento sobre los hechos educativos.
La escuela en general, o un determinado ni-
vel educativo o tipo de institucién, bajo cual-
quier modelo de educacién, adopta una posicion
y una orientacién selectiva ante la cultura, que
se concreta, precisamente, en el curriculum que
transmite. El sistema educativo sirve a unos in-
tereses concretos y ellos se reflejan en el curri-
culum. Ese sistema se compone de niveles con
finalidades diversas y ello se plasma en sus cu-
rricula diferenciados. Las modalidades de edu-
cacién en un mismo tramo de edad acogen a
diferentes tipos de alumnos con distinto origen
y fin social y ello se refleja en los contenidos a
cursar en un tipo u otro de educacién. La for-
macién profesional paralela a la ensefianza se-
cundaria segrega a colectivos de alumnos de
diferentes capacidades y procedencia social y
también con distinto destino social, y tales de-
terminaciones se pueden ver en los curricula que
en uno y otro tipo de educacion se imparten.
Todas las finalidades que se le atribuyen y tie-
ne asignadas implicita o explicitamente la insti-
“tucién escolar, de socializacion, de formacién, de
segregacion o de integracién social, etc. acaban
necesariamente teniendo un reflejo en los objeti-
vos que oriental-todo el curriculum, en la selec-
cién de componentes del mismo, desembocan en
un reparto especialmente ponderado entre dife-
rentes parcelas curriculares y en las propias acti-
vidades metodolégicas a que da lugar. Por ello,
el interés por los problemas relacionados con el
curriculum no es sino consecuencia dela concien-
cia de que es a través de é]l como se realizan ba-

sicamente las funciones de la escuela como ins-
titucién,

La complejidad misma de los curricula mo-
dernos de la ensefianza obligatoria es el reflejo
de la multiplicidad de fines a los que se refiere
la escolarizacién. Y esto es un hecho consustan-
cial a la existencia misma de la institucién esco-

~lar; en consecuencia, el andlisis del curriculum
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es una condicién para conocer y analizar lo que
es la escuela como institucién cultural y de so-
cializacién en términos reales y concretos. El
valor de la escuela se manifiesta fundamental-
mente por lo que hace al desarrollar un deter-
minado curriculum, independientemente de
cualquier retdrica y declaracién grandilocuente
de finalidades. En esa misma medida, el curri-
culum es un elemento nuclear de referencia para
analizar lo que la escuela es de hecho como ins-
titucién cultural y a la hora de disefiar un pro-
yecto alternativo de institucion. '

Las reformas curticulares en los sistemas edu-
cativos desarrollados obedecen pretendidamen-
te a la l6gica de que a través de ellas se realiza
una mejor adecuacién entre los curricula y las
finalidades de la institucién escolar, o a que con
ellas se puede dar una respuesta mds adecuada
a la mejora de las oportunidades de los alum-
nos y de los grupos sociales. Pero las innovacio-
nes han de ser analizadas dentro de la estructura
social y en el contexto histérico que se produ-
cen, que proporcionan un marco socialmente de-
finido y totalmente limitado ( PAPAGIANNIS.
1986). Las reformas curriculares se acometen en
la mayoria de los casos para ajustar mejor el sis-
tema escolar a las necesidades sociales, y en
mucha menor medida pueden servir para cam-
biarlo aunque pueden estimular contradiccio-
nes que provoquen movimientos hacia un nuevo
equilibrio. :

Cuando se habla de curriculum como selec-
cién particular de cultura, viene en seguida a la
mente la imagen de una relacién de contenidos
intelectuales a aprender, pertenecientes a dife-
rentes ambitos de la ciencia, de las humanida--.
des, de las ciencias sociales, de las artes, la
tecnologia, etc. Esa es la acepcién primera y la
mds elemental. Pero la funcién educadora y so-
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cializadora de la escuela no se agota ahi, aun-
que se haga a través de ella, y por eso mismo, en
los niveles de la ensefianza obligatoria, también
el curriculum establecido va légicamente mas
alla delas finalidades que se circunscriben a esos
ambitos culturales, introduciendo en las orien-
taciones, en los objetivos, en sus contenidos, en
- las actividades sugeridas, directrices y compo-
nentes que colaboren a concretar un plan edu-
cativo que ayude a la consecucién de un
proyecto global de educacién para los alumnos.

Los curricula, sobre todo enlos niveles de la edu-
cacién obligatoria, pretenden reflejar el esque-
ma socializador, formativo y cultural que tiene
la institucién escolar. .

Situdndonos en un nivel de analisis mas con-
creto, observando las practicas escolares que
rellenan el tiempo de los alumnos en los centros
escolares, se puede caer en la cuenta de que que-
da muy poco fuera de las tareas o actividades,
ritos, etc. relacionados con el curriculum o la pre-
paracién de las condiciones para su desarrollo.
La escuela educa y socializa por mediacién de
la estructura de actividades que organiza para
desarrollar los curricula que tiene encomenda-
dos. Funcién que cumple a través de los conteni-
dos y de las formas de éstos, y también por las
précticas que se realizan dentro de ella.

La ensefianza no es sino el proceso desarro-
llado para cumplir con esa finalidad. Algo que
seolvida muchas veces cuando se quiere anali-
zar los procesos de ensefianza-aprendizaje des-
de una determinada perspectiva cientifica y
‘técnica, olvidando su genuino cometido.

- Por diverso tipo de condicionamientos, los
" curricula tienden a recoger toda la compleja gama
de pretensiones educativas para los alumnos
de un determinado nivel y modalidad de edu-
caciéon. Puede ser cierto que el curriculum no
agote en sus contenidos estrictos todos los fines
educativos ni las funciones no manifiesta de la
escuela, pero es evidente que existe una tenden-
cia progresiva a asumirlos en el caso de niveles
obligatorios de ensefianza. De ahi que buena
parte de lo que es objeto de la didéctica lo com-
ponga el andlisis de los supuestos, mecanismos,
situaciones y condiciones relacionadas con la
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configuracién, desarrollo y evaluacién del cu-
rriculum.

El discurso dominante en la pedagogia mo-
derna, mediatizado por el individualismo inhe-
rente al creciente predominio de la psicologfa
en el tratamiento de los problemas pedagégi-
cos, ha resaltado las funciones educativas rela-
cionadas con el desarrollo humano, apoyandose
en el auge del status de la infancia en la socie-
dad moderna, que no sélo es consecuencia del
desarrollo de la ciencia psicolégica. Por ello se
ha relegado en muchos casos la permanente fun-
cién cultural de la escuela como finalidad esen-
cial. En parte, quizd, porque es una forma de
rehuir el debate donde se desenmascara y se
aprecia el verdadero significado de la ensefian-
za; lo cual resulta coherente con los intereses
dominantes que subyacen a cualquier proyecto
educativo: dar sus fines como algo dado, que
es preciso instrumentar, pero no discutir.

Retomar y resaltar la relevancia del curricu-
lum en los estudios pedagégicos, en la discusién
sobre la educacién y en el debate sobre la cali-
dad de la ensefianza es, pues, recuperar la con-
ciencia del valor cultural de la escuela como
institucion facilitadora de cultura, que reclama
inexorablemente el descubrir los mecanismos a
través de los que cumple dicha funcién y anali-
zar el contenido y sentido de la misma. El conte-
nido es condicién I6gica de la ensefianza, y el
curriculum es, antes que otra cosa, la seleccién cul-
tural estructurada bajo claves psicopedagégicas de esa
cultura que se ofrece como protecto proyecto para la
institucién escolar. Olvidar esto supone introdu-
cirse por un sendero en el que se pierde de vista
la funcién cultural de la escuela y de la ense-
fianza. Un punto débil de ciertas teorizaciones
sobre el curriculum reside en el olvido del puente
que han de establecer entre la préctica escolar y
el mundo del conocimiento (KING, 1976, pag.
112) o de la cultura en general.

A la actualidad del tema ha contribuido de
forma decisiva la Nueva Sociolégia de la Educa-
cion que ha puesto su centro de interés en anali-
zar cémo las funciones de seleccién y de
organizacién social de la escuela que subyacen
en los curricula se deslizan a través de las condi-
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ciones en las que tiene lugar su desarrollo. En
vez de ver el curriculum como algo dado, expli-
cando el éxito y el fracaso escolar como variable
dependiente, dentro de un esquema donde la
variable independiente son las condiciones so-
ciales de los individuos y de los grupos, ha de
tenerse en cuenta que también los procedimien-
tos de seleccionar, organizar el conocimiento,
impartirlo y evaluarlo son mecanismos sociales
que han de investigarse (YOUNG, 1980, pag. 25).
El curriculum —afirma este autor— es el meca-
nismo a través del cual el conocimiento se dis-
tribuye socialmente. Con ello la naturaleza del
saber impartido por la escuela se sittia como uno
de los problemas centrales a plantear y discutir.
El curriculum pasa a considerarse como una in-
vencion social que refleja elecciones sociales
conscientes e inconscientes; concordantes con los
valores y creencias de los que grupos dominan-
tes en la sociedad, (WHITTY, 1985, pag. 8). Un
enfoque puramente economicista para compren-
der el poder reproductor de la educacion no
explica como los resultados de la escuela son
creados también por ella misma, en tanto que es
una instancia de medicién cultural (APPLE,
1986, pag. 12). BERNSTEIN (1980), uno de los
mas genuinos representantes de esta corriente
sociolégica, expresa la importancia de este nue-
vo énfasis sociolégico afirmando que:

"Las formas a través de las cuales la sociedad selecciona,
clasifica, distribuye, transmite y evalda el conocimiento edu-
cativo considerado publico, refleja la distribucién del po-
der y los principios de control social”.

"El curriculum define lo que se considera el conocimiento
vélido, las forma\sipedagégicas, lo que se pondera como la
transmision vélidé\del mismo, y la evaluacién define lo que
se toma como realizacién valida de dicho conocimiento”

(Pg. 47).

Estos analisis sociolégicos han llevado a plan-
tear programas compensatorios que extiendan
la educacion infantil para fundamentar la exis-
tencia de una educaciéon comprensiva para to-
dos los alumnos de un mismo tramo de edad,
etc., en tanto los curricula pueden actuar de ins-
trumentos de accién social por su valor de me-
diacién cultural.

En una sociedad avanzada, el conocimiento
tiene un papel relevante y progresivamente cada
vez mas decisivo. Una escuela "sin contenidos"
culturales es una propuesta irreal, ademds de
descomprometida. El conocimiento y, sobre
todo, la legitimacion social de su posesién que
proporcionan las instituciones escolares, es un
medio que posibilita o no la participacién de los
individuos en los procesos culturales y econé-
micos de la sociedad; que la facilita en un deter-
minado grado y en una direccién. No es
indiferente saber o no escribir, ni dominar me-
jor o peor el lenguaje en general o los idiomas.
No es lo mismo orientarse en nuestra sociedad,
situdndonos en el nivel universitario, por los
saberes del derecho, de la medicina o por los

" estudios de humanidades. El grado y tipo de
saber que logran los individuos en las institu-
ciones escolares, sancionado y legitimado por
ellas, tiene consecuencias a nivel de su desarro-
llo personal, en sus relaciones sociales y, mas
concretamente, en el status que ese individuo
pueda lograr dentro de la estructura laboral de
su contexto.

La obsolescencia de las instituciones escola-
res y de los contenidos que imparten puede lle-
var a negar esa funcién, pero no niega tal valor,
sino la posibilidad de que se realice, dejando
que operen otros factores exteriores, aunque nin-
gun curriculum, por obsoleto que sea, es neutro.
La ausencia de contenidos valiosos es otro con-
tenido, y las practicas para mantener a los alum-
nos dentro de curricula insignificantes para ellos
es todo un curriculum oculto.

La relaciéon de determinacién sociedad-cul-
tura-curriculum-practica explica que la actuali-
dad del curriculum se vea estimulada en los
momentos de cambios en los sistemas educati-
vos, como reflejo de la presiéon que la institu-
cién escolar sufre desde diversos frentes para
que adecte sus contenidos a la propia evolu-
cién cultural y econémica de la sociedad. Y por
lo mismo es explicable que en los momentos de
configurar de forma diferente el sistema educa-
tivo hayan de pensarse también nuevas férmu-
las para estructurar los curricula. El propio
progreso en la formalizacién de esquemas te6-
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ricos sobre el curriculum, su disefio y desarro-
llo, tiene lugar en el debate de las reformas cu-
rriculares a que se ven sometidos los sistemas
escolares en las dltimas décadas. Los momen-
tos de crisis, los periodos de reforma, los pro-
yectos de innovacién, estimulan la discusién
sobre los esquemas de racionalizacion posibles
que pueden guiar las propuestas alternativas.
La misma teorizacidén sobre curriculum y su
plasmacién es, en muchos casos, el subproduc-
to indirecto de los cambios curriculares que tie-
nen lugar por presiones histéricas, sociales y

econdmicas de diverso tipo en los sistemas es-
colares.

En Espafia se puede apreciar que, en torno a
las reformas educativas que se han acometido en
la historia reciente, encuentran legitimacién y
confirmacién supuestos diversos, formas peda-
gogicas, formatos curriculares. Dato que es tanto
mas cierto cuanto que, en nuestra tradicién y en
el marco juridico administrativo, las reformas
curriculares van ligadas a cambios en la estruc-
tura del sistema mas que a un debate permanen-
te sobre las necesidades del sistema educativo.
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TEMA 2. Cultura y curriculum

L SELECCION CUﬁURAL
L1 CURRICULUM*

PRESENTACION

Siendo el curriculum un proyecto socializador y cul-
tural, los componentes culturales se concretizan en
los contenidos escolares y serdn los que se impartirin
en el proceso ensefianza-aprendizaje, siendo el opera-
tivo fundamental de la préctica docente.

LA SELECCION CULTURAL DEL
CURRICULUM

Caracteristicas del aprendizaje pedagogico
motivado por el curriculum. La complejidad
del aprendizaje escolar

n la escolaridad obligatoria, el curriculum

suele reflejar un proyecto educativo globali-
zador, que agrupa a diversas facetas de la cultu-
ra, del desarrollo personal y social, de las
necesidades vitales de los individuos para des-
envolverse en sociedad, destrezas y habilidades
consideradas fundamentales, etc. Es decir, por
contenidos en este caso se entiende algo mas que
una seleccién de conocimientos pertenecientes a
diversos d&mbitos del saber elaborado y formali-
zado. Esto es muy importante conceptualmente,
pues en la acepcion mas corriente, por conteni-
dos tan solo se consideran los elementos prove-
nientes de campos especializados del saber mas
elaborado. Los contenidos de los curricula en ni-
veles educativos posteriores al obligatorio, por
lo general, se circunscriben a los clasicos compo-
nentes derivados de las disciplinas o materias.

De ahi que el tratamiento del curriculum en
los primeros niveles de la escolaridad deba te-

* José Gimeno Sacristdn y Angel 1. Pérez Gémez. "La seleccién
cultural del currfculum”, en: EI currfculum: una reflexion sobre la
prictica. Espaiia, Morata, 1991. pp-65-105.

ner un caracter totalizador, en tanto que es un
proyecto educativo complejo, si en él se han de
reflejar todos los objetivos de la escolarizacién.
En la escolaridad obligatoria, el curriculum tiende a
recoger de forma explicita la funcién socializadora
total que tiene la educacion. El que ésta vaya mds
alla de los tradicionales contenidos académicos se con-
sidera normal, dada la funcion educativa global que
se asigna a la institucion escolar.

El curriculum no hace, pues, sino reflejar el
carécter de institucién total que cada vez de for-
ma mas explicita esta asumiendo la escuela, en
un contexto social en el que muchas de las fun-
ciones de socializacién que han desempefiado
otros agentes sociales ahora las realiza ella con
el consenso de la familia y de otras institucio-
nes. La asuncién de ese caracter global supone
una transformacién importante de todas las re-
laciones pedagdgicas, de los cddigos del curri-
culum, de la profesionalidad de los profesores
y de los poderes de control de éstos y de la ins-
titucion sobre los alumnos.

Veamos algunas de las condiciones que ca-
racterizan a ese aprendizaje pedagdgico de la
educacién basica.

Tres razones fundamentales apoyan y expli-
can la apreciacién de que el aprendizaje escolar,
y el curriculum como su marco ordenador des-
encadenante, son cada vez mas complejos.

a) La primera, parte de la consideraciéon de que
a la institucién escolar se le han ido transfiriendo
misiones educativas que en otros momentos his-
téricos han desempefiado otras instituciones, como
la familia, la Iglesia, diferentes grupos sociales, etc.
Elingreso de los alumnos en la institucién escolar
se produce cada vez a edades méas tempranas y la
salida tiende a retrasarse, lo cual implica hacerse
cargo de una serie de facetas que en otro momen-
to no fueron o no se creyeron, aunque en alguna
medida se cumpliesen, competencia de las insti-
tuciones escolares.

La aspiracién a una escolarizacién cada vez
mds prolongada es uno de los pocos puntos que
forman parte del consenso social basico en tor-
no a los problemas educativos. Los alumnos
pasan mucho tiempo en las instituciones esco-
lares y éstas desempefian una serie de funcio-
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nes que en otro momento no tuvieron tan clara-
mente asignadas. Si esta apreciacion es de algu-
na forma vélida para todo tipo de instituciones
escolares, para las que se encargan de los nive-
les obligatorios y preobligatorios es mas eviden-
te. La escolarizacién obligatoria tiene la funcién
de ofrecer un proyecto educativo global que im-
plica el hacerse cargo de aspectos educativos
cada vez més diversos y complejos.

b) El hecho mismo de pretender hacer de la
escolarizacién una capacitacion para compren-
der e incardinarse en la vida social a la salida de
la institucién escolar, hace del curriculum de esa
escolarizacién en los niveles obligatorios una
introduccién preparatoria para comprender la
vida real y la cultura exterior en general. Redu-
cirse a unos contenidos de ensefianza académi-
cos, con justificacién puramente escolar de valor
propedéutico para niveles superiores, es un
planteamiento insuficiente. De ahi que se tien-
da aampliar y diversificar los componentes que
deben abarcar los programas escolares. El con-
tenido de la cultura general y la pretensién de
preparar al futuro ciudadano no tolera la reduc-
cién a las dreas de conocimiento académicas cla-
sicas, aunque éstas sigan teniendo un lugar
relevante y una importante funcién educativa.

Las acusaciones a las instituciones escolares
de que imparten saberes poco relaccionados con
las preocupaciones y necesidades de los alum-
nos, parten no sélo de una imagen de escuela
obsoleta centrada en los saberes tradicionales,
en torno a los cuales ha montado una serie de
usos y ritos que tienden a justificarla por si mis-
ma, sino que tales criticas expresan la aspiracién
manifiesta a un curriculum diferente que se ocu-
pe de otros saberes y de otras destrezas. Un es-
tudio histérico sobre la evolucién de los
programas escolares nos demostraria el creci-
miento progresivo y la aparicién constante de
nuevos contenidos, objetivos y habilidades. Una
educacién bésica preparatoria para comprender
el mundo que nos ha tocado vivir exige un cu-
rriculum mdas complejo que el tradicional, desa-
rrollado con otras metodologias.

c) Por otra parte, el discurso pedagogico mo-
derno, como teorizacién que refleja dertemina-

das visiones de lo que debe ser la educacién,
recogiendo valores sociales muchas veces de
forma inconsciente, ha venido preconizando la
importancia de atender a la globalidad del de-
sarrollo personal, uniéndose asia la idea de que
la cultura del curriculum debe ocuparse de
multiples facetas que no eran propias de la es-
cuela tradicional, de tipo mas intelectualista. Las
escuelas se van convirtiendo cada vez més en
agentes primarios de socializacién, en institu-
ciones totales, porque inciden en la globalidad
del individuo. Digamos que amplian la gama
de los objetivos que se consideran pertinentes y
valiosos. Y como esa funcién la tienen que cum-
plir a través de los curricula en muy buena medi-
da, aunque se contemplen actividades paralelas al
margen de ellos, éstos se ven desbordados respecto a
los contenidos, objetivos y habilidades que deben abor-
dar. Una concepcion del curriculum se refiere, preci-
samente, a todos los aprendizajes y experiencias que
quedan bajo la cobertura de la escuela.

La aspiracion a una educacién cada vez mas
globalizadora la recogen como ideologia domi-
nante las leyes y regulaciones administrativas
bésicas que ordenan todo el sistema educativo,

-instalando desde el plano de la legalidad esa

mentalidad de "atencién total" al alumno en los
mecanismos mismo de regulacién del sistema
por parte del aparato de la administracién edu-
cativa. A titulo de ejemplo, la ensefianza de la
ética (curiosa pretension), creacién de actitudes,
fomento-de hébitos, etc. son objeto de regula-
cién administrativa, intenciones del curriculum
que acaban siendo sometidas a los mismos pa-
trones de la ensefianza dominante que afectan a
cualquier otro contenido.

Aunque sabemos que muchas de las decla-
raciones de principios de toda ley son en buena
parte retéricas, al menos si acaban teniendo al-
guna operatividad en los mecanismos de inter-
vencion administrativa. La administracién, mas
en contextos de decisiéon centralizada como el
nuestro, ha tendido a regular todo el contenido
y los procesos de la escolaridad, por lo que se
origina un clima de intervencién en aspectos que
en otro momento los poderes dominantes que-
rian, en todo caso, lograr por otros caminos. Los
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controles han pasado de ser ideoldgicos, expli-
citos y coercitivos a ser de indole técnica. Es
importante reflexionar en las consecuencias que
tiene para el control de los ciudadanos el incre-
mento de los poderes de los que queda investi-
da la institucién escolar, en un marco donde la
administracion y otros agentes exteriores tien-
den a regular ampliamente el curriculum y su
desarrollo. Por citar dos ejemplos cercanos his-
téricamente, mencionaremos la declaracién de
la Ley General de Educacion de 1970, que en su
titulo preliminar, declara que son fines de la
~ educacion en todos sus niveles y modalidades:

"Uno: La formacién humana integral, el desarrollo armé-
nico de la personalidad y la preparacién para el gjercicio
responsable de la libertad, inspirados en el concepto cris-
tiano de la vida y en la tradicién y cultura patrias; la inte-
gracién y promocién social y el fomento del espiritu de
convivencia; todo ello de conformidad con lo establecido
en los Principios del Movimiento Nacional y demés Leyes
Fundamentales del Reino.

Dos: La adquisicién de hébitos de estudio y trabajo y la
capacitacién para el ejercicio de actividades profesionales
que permitan impulsar y ‘acrecentar el desarrollo social,
cultural, cientifico y econémico del pais” (Art. 1).

En un contexto politico democratico muy dife-
rente, la Ley Orgénica del Derecho a la Educa-
cién (LODE) en 1985, referida a los niveles
educativos no universitarios, recoge que: .

"La actividad educativa, orientada pbr los principios y de-
claraciones de la Constitucién, tendré, en los centros do-
centes a que se refiere la presente Ley, los siguientes fines:

a) El pleno desarrollo de la personalidad del alumno.

b) La formacién en el respeto de los derechos y libertades
fundamentales y en el ejercicio de la tolerancia y de la
libertad dentro de los principios democréticos de convi-
vencia. '

c) La adquisicién de hébitos intelectuales y técnicas de tra-
bajo, asi como de conocimiento cientificos, técnicos, hu-
manisticos, histdricos y estéticos.

d) La capacitacion para el ejercicio de actividades profesio-
nales.

e) La formacién en el respeto de la pluralidad lingiifstica y
cultural de Espafia.

f) La preparacién para participar activamente en la vida
social y cultura.

g) La formacién para la paz, la cooperacién y la solidari-
dad entre los pueblos” (Art. 2).

Se aprecia perfectamente el reflejo de esa con-
cepcién globalizadora de la educacion en las
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instituciones escolares, que lleva a reflejarla des-
pués en las disposiciones que regulan toda la
configuracién del curriculum.

Nadie duda de que la educacién basica de
un ciudadano debe incluir componentes cultu-
rales cada vez amplios, como facetas de una
educacién integral. Un abanico de objetivos cada
vez més extenso para las instituciones educati-
vas bésicas que afectan a todos los ciudadanos
implica un curriculum que comprenda un pro-
yecto socializador y cultural también amplio. No
olvidemos que esa educacién bdsica no sélo es
la educacion obligatoria, sino que la propia en-
sefianza media esta siendo para buena parte de
jovenes un nivel basico, en la medida en que es
frecuentada por una gran mayoria de ellos que
no continuaran después en la ensefianza supe-
rior, mas aun cuando esa educacién secundaria
pasa a ser un nivel obligatorio.

A los curricula modernos se les exige que, ademis
de las dreas cldsicas del conocimiento, impartan no-
ciones de higiene personal, de educacion vial, de edu-
cacion sexual, educacion para el consumo, que fomente
determinados hdbitos sociales, que prevengan contra
la droga, que se abran a los nuevos medios de comu-
nicacion, que respondan a las necesidades de una cul-
tura juvenil con problemas de integracion en el mundo
adulto, que atiendan a los nuevos saberes, cientificos
y técnicos, que acojan el conjunto de las ciencias so-
ciales que recuperen la dimisién estética de la cultu-
ra, que se preocupen por el deterioro del medio
ambiente, etc.

Todo esa gama de pretensiones para la esco-
laridad, en un mundo de desarrollo muy acele-
rado en la creacién de conocimiento y de medios
de difusion de toda la cultura, plantea el pro-
blema central de lograr un consenso social y
pedagdgico nada fécil, debatiendo en que debe
consistir el nticleo béasico de cultura para todos,
en un ambiente en el que el academicismo tiene
todavia un arraigo importante. En una sociedad
democratica ese debate tiene que desbordar los
intereses de los profesores y el ambito de deci-
sién de la administraciéon educativa. Llegara un
consenso es tarea de por si dificil, que se ve com-
plicada por la pluralidad cultural que compone
nuestra realidad como Estado y por la carencia
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de una tradicién en la discusién del curriculum
basico como la base cultural de un pueblo, como la
tinica base para muchos ciudadanos que tienen esa
oportunidad cultural como la mds decisiva en sus
vidas.

La amplitud del debate queda ejemplificada
en los esfuerzos realizados en otros contextos
para dilucidar estas cuestiones. La escolaridad
basada en un proyecto educativo total implica
curricula ampliados hacia esferas que van mds alld de
los componentes culturales tradicionales de tipo in-
telectual. '

Definir ese contenido cultural es algo mas que
dictaminar nuevas disposiciones curriculares o

realizar un reparto distinto del curriculum entre

diferentes grupos profesionales. Porque la rea-
lidad de esa nueva cultura depende no s6lo de
1a decisiéon administrativa sobre nuevos conte-
nidos de los curricula, sino también sobre las
condiciones de su realizacion.

Una aproximacién a los componentes de los
nuevos curricula para ensefianza obligatoria se
ha realizado desde una perspectiva antropolé-
gica, tratando de sintetizar en los saberes esco-
lares los elementos basicos para entender la
cultura en la que se vive y en la que tendrd que
ubicarse el alumno. El curriculum viene a ser,
desde esta perspectiva, como en mapa represen-
tativo de la cultura. Esta posicién plantea sus pro-
blemas, pues pueden ser miltiples las
perspectivas para analizar las invariantes que
vertebran la cultura, pero queremos aqui men-
cionarlas como ejemplo de una aproximacién a
la seleccidon del curriculum, si éste ha de servir
de ambito de socializacién e introduccién en la
vida exterior a la escuela. Introducirse en la cul-
tura y en la sociedad desde la ensefianza esco-
larizada significa atender a una gama muy
variada de componentes. Un debate muy perti-
nente en nuestra sociedad dentro de la politica
de prolongar la escolaridad obligatoria, lo cual
significa que los alumnos tienen que estar mas
tiempo en contacto con la cultura y usos de las
instituciones escolares.

Un ejemplo de este enfoque lo representa
LAWTON (1983. pag. 31). quien sugiere que,
como punto de partida para realizar una selec-
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cién cultural que configure el curriculum comin
para todos los alumnos, base de la educacién
obligatoria, se pueden considerar ocho grandes
pardametros o subsistemas culturales que presen-
tan importantes interacciones entre si: 1) la es-
tructura y el sistema social, 2) el econémico, 3)
los sistemas de comunicacion, 4) el de raciona-
lidad, 5) la tecnologfia, 6) el sistema moral, 7) el
de conocimiento, y 8) el estético.

Se necesita un curriculum ciertamente com-
plejo, porque esa cultura exterior comprende
facetas muy diversas:

1. Sistemas de conocimiento, de comprensién
y explicacion de la realidad exterior y del
propio ser humano. Una tecnologia deriva-
da de esos saberes, que condiciona la vida
social e individual, con sus aplicaciones en
la produccién, su incidencia en el medio 'y
en el propio individuo, y que se preciso
comprender en alguna medida ligada a los
conocimiento que la sustentan, porque cada
vez se introduce mas en la vida cotidiana
de los hombres.

. Posee lenguajes y sistema de comunicacion,
verbales y no verbales, apoyados en siste-
mas de simbolos variados y complejos para
trasmitir muy distinto tipo de mensajes,
bien a nivel de comunicacién personal o a
través de medios tecnolégicos.

. Cultiva unas formas de expresion estética que
se reflejan en pautas expresivas diferentes
(plastica, musical, dramética, corporal,
etc.), impregnando la realidad cotidiana: la
vivienda, el vestido, el urbanismo, el folklo-
re, la comunicacion, etc.

. Dispone de un sistema econémico que regu-
la la distribucién de los bienes, las cosas y
los servicios para cubrir las necesidades de
los individuos y de los grupos.

. Tiene una estructura social a través de la que
se ordena la vida de los individuos y de
los grupos: la familia, sistemas de estratifi-
cacion, clases sociales, sindicatos, grupos
marginales, ordenacién de las relaciones
entre los individuos de diferente edad,
agrupacion territorial, etc.

o\
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6. Se organiza, en tanto que colectivo social,
a través de unos sistemas de gobierno que re-
gulan los asuntos ptblicos, distribuyendo
responsabilidades, arbitrando férmulas
para dirimir los conflictos y mantener un
sistema de orden entre las personas y los
grupos sociales, etc.

7. Tiene sistema de valores organizados y vi-
siones del sentido de la vida, asentados en
creencias religiosas, en diferentes normas

~éticas, ideologias sistemas de comporta-
miento moral, etc.

8. Posee una historia a través de la que han
evolucionado todos estos aspectos de la
cultura, que se considera importante de
conocer, para identificarse o no con ella,
para entender el sentido de su existencia 'y
fomentar algtin tipo de cohesion social.

9. Dispone de una serie de sisterma para la pro-
pia supervivenciay para la transmisién de todo
lo anterior, fundamentado en los indivi-
duos pautas de algiin modo homogenei-
zadoras de percibir, explicar y sentir la
realidad, que le aseguren la pervivencia en
el tiempo a través de las transiciones gene-
racionales. Existe una determinada cultu-
ra sobre el cuidado del individuo a nivel
fisico y psicolégico.

Ese analisis del medio cultural desemboca en
un mapa curricular amplio, a estructurar de
multiples formas posibles, agrupando las di-
mensiones de la cultura en diversas areas de
conocimiento y de experiencia, que unas veces
pueden concretarse en dreas especificas con sen-
tido propio, incluso en determinadas asignatu-
ras en un momento dado, y en otros casos deben
ser dimensiones a introducir en proporcién di-
versa en otras areas. El esquema debe, en todo
caso, servir de base para la seleccion de conte-
nidos y de experiencias, no para establecer "asig-
naturas" especificas en todos los casos, pues ello
daria lugar a una yuxtaposicién de retazos
desconectados entre si. El resultado final en cuan-
to a areas concretas reguladas como tales puede
ser muy diverso; lo importante es que, previamen-
te, el vaciado del mapa cultural sea completo.
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SKLBECK (1984, pag. 193-96) sugiere nueve
areas para constituir el nicleo basico del curri-
culum, que pueden tener valor propio como
dreas curriculares en si mismas o ser componen-
tes diluidos en otras. Tales areas de experiencia
y de conocimiento son las siguientes:

1) Artes y oficios, que incluyen la literatura, la
musica, las artes visuales, la dramatizacién,
trabajo con madera, metal, plastico, etc.

2) Estudios sobre el medio ambiente, que com-
prenda los aspectos fisicos, los ambientes

construidos por el hombre y que mejoren

la sensibilidad hacia las fuerzas que man-
tienen y destruyen el medio.

3) Destrezas y razonamiento matemdtico con sus
aplicaciones, que tienen relaciones con
otras areas: ciencia, tecnologfa, etc.

- 4) Estudios sociales, cfvicos y culturales, nece-
sarios para comprender y participar en la
vida social, incluyendo los sistemas politi-

cos, ideoldgicos y de creencias, valores en

la sociedad, etc.

5)Educacién para la salud, atendiendo a los
aspectos fisicos, emocionales y mentales,
que tienen repercusmnes y relaciones tam-
bién con otras areas.

6) Modos de conocimiento cientifico y tecnol6-

gico con sus aplicaciones sociales en la vida
productiva, en la vida de los individuos y
de la sociedad.

7) Comunicacion a través de cédigos Verbales
y no verbales relacionados con el conoci-
mientos y los sentimientos, que, ademas
de las destrezas basicas de la lengua,
se ocupe de la comunicacién audiovisual,

de los medios de comunicacién de masas,
de su significacién en la vida diaria, en las.

artes, etc.

8) Razonamiento moral, actos, valores y siste-
mas de creencias, que seguramente deben
estar incorporados en otras dreas y en la
vida diaria de la clase, més que formar un
cuerpo curricular propio con fines de in-
doctrinacion.

9) Mundo del trabajo, del ocio y estilo de vida.
Un aspecto al que deben contribuir otras
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areas, pero en el que seguramente restan
otros elementos de mas dificil ubicacién.

Estas sistematizaciones sefialan los "territorios"
de la cultura de donde seleccionar componen-
tes del curriculum. Los criterios para seleccionar-
los dentro de los mismos, segtn el iltimo autor,
son los siguientes: buscar los elementos basicos
para iniciar a los estudiantes en el conocimiento
y acceso a los modos y formas de conocimiento
y experiencia humana, los aprendizajes necesa-
 rios para la participacién en una sociedad de-
mocratica, aquellos otros que sean dtiles para
que el alumno defina, determine y controle su
vida, los aprendizajes que faciliten la eleccion y
la libertad en el trabajo y en el ocio, los que pro-
porcionen conceptos, destrezas, técnicas y estra-
tegias necesarias para aprender por si mismo.

La ampliacién de lo que estd pasando a con-
siderarse cultura propia del curriculum provoca
conflictos y contradicciones, puesto que no existe
campo o aspecto cultural que no esté sometido
a valoraciones sociales diversas. Las formas cul-
turales no son sino elaboraciones sociales valo-
radas de forma peculiar en cada caso. Cualquier
faceta de la cultura es objeto de ponderaciones
diferentes en la sociedad, es apreciada de forma
peculiar por distintas clases y grupos sociales, y
hace relacién a intereses muy diversos. Los as-
pectos intelectuales se valoran méas que los ma-
nuales, por ejemplo; se piensa que determinados
saberes son bésicos para el progreso personal y
social y otros que son cultura accesoria. Estas
valoraciones desiguales son distintas a su vez
entre diversos grupos culturales, clases sociales,
etc. Lo cual introduce problemas cuando los ciu-
dadanos de cualquier clase y condicién tienen
que someterse a un mismo curriculum. En nues-
tro contexto lo veremos muy claramente cuan-
do se habla de la posibilidad de una cultura
comun un una escuela comprensiva para todos
los alumnos de una misma edad, independien-
temente de su condicién social y de sus expec-
tativas académicas posteriores a la ensefianza
obligatoria.

Los saberes admitido como propio del siste-
ma escolar tienen ya, por ejemplo, asumida la

diferenciacién entre areas o asignaturas funda-
mentales y reas secundarias. La importancia de
las matemadticas o de las ciencias en general suele
ser bastante mayor que el conocimiento y la ex-
periencia estética, por ejemplo. Existen materias
fundamentales para seguir progresando por el
sistema educativo y otras no tanto; hay activi-
dades escolares propiamente dichas y otras con-
sideradas "extraescolares”, aunque pueden ser
mas atractivas que las primeras.

La cultura estd muy diversificada y sus com-
ponentes reciben valoraciones distintas. Esta
diferencia se aprecia en la propia composicién
del curriculum, en las opiniones de los padres y
de los profesores respecto de lo que es conoci-
miento valioso, y hasta la acaban asumiendo los
propios alumnos. El conflicto de intereses se
manifiesta de forma mads evidente cuando se
pretenden modificar situaciones establecidas
donde unos determinados contenidos estan asu-
midos como componentes "naturales” del curri-
culum y otros no. ,

Debe tenerse presente, sea cual sea la opcion
curricular que en cada caso se adopte, que to-
dos esos componentes culturales convertidos en
contenidos del curriculum ofrecen desiguales
oportunidades de conexion entre la experiencia

-escolar y la extraescolar en los alumnos proce-
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dentes de diferentes medios sociales. BOUR-
DIEU (citado por WHITTY, 1985, pag. 67) ha
destacado la falta de neutralidad del curriculum
en dos direcciones: por un lado, la opcién curri-
cular que se toma es un instrumento de diferen-
ciacién y de posible exclusién para los alumnos.
Los curricula dominantes suelen pedir a todos
los alumnos lo que sélo unos pocos pueden cum-
plir. Por otra parte, el curriculum es, de forma
particular, un objeto no neutro especialmente en
los contenidos de "letras", humanidades y cien-
cias sociales, en los que hay una peculiar de-
pendencia y relacion con el "capital cultural” que
trae el alumno procedente del exterior. Estos
contenidos se ensefian a través de procedimien-
tos que realizan continuamente llamadas impli-
citas a la base cultura del propio alumno. No
puede olvidarse, ademds, que cada uno de esos
componentes curriculares tiene desigual proyec-
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cién en el futuro y en las aspiraciones de los di-
Versos grupos sociales.

El alumno que se enfrenta con los més varia- '
| mentalmente en el saber leer, escribir y en las
“formalizaciones abstractas, y por ello el fracaso

dos aspectos del curriculum na es un individuo
abstracto, sino proveniente de un medio social
concreto y con un bagaje previo muy particular
que le proporciona unas oportunidades de al-
guna forma marcadas y un entorno para dar sig-
nificados al curriculum escolar. No es facil por
tanto pensar en la posibilidad de un niicleo de
contenidos curriculares obligatorios para todos,
ante los que los individuos tengan iguales opor-
tunidades de éxito escolar. La cultura comun del
curriculum obligatorio es mas un objetivo de lle-
gada, puesto que, ante cualquier propuesta, las
probabilidades de los alumnos procedentes de
medios sociales diversos para aprender y obte-
ner éxito académico son distintas. De ahi que el
curriculum comun para todos no sea suficiente
si no se consideran las desiguales oportunida-
des ante el mismo y las adaptaciones metodolo-
gicas que deberan producirse para favorecer la
igualdad, siempre bajo el prisma de que la es-
cuela por si sola no puede superar las diferen-
cias sociales. ‘

/ Seria un error (WHITTY, 1985, pég. 68) con-
-cebir el curriculum comun para todos como la
. via por excelencia para la conquista de la justi-

cia social, pues ésta exige discriminaciones po-

sitivas a favor de los que menos oportunidades

tendran ante dicho curriculum, incorporando al

contenido comun para todos lo que es la genui-
\ na cultura de los menos favorecidos: la cultura
‘manual,-entre otras.

La seleccién cultural que compone el curricu-
lum no es neutra Buscar unos componentes cu-
rriculares que constituyan la base de la cultura
bésica que formara el contenido de la educacion
obligatoria, no es nada facil ni desprovisto de
conflictividad, dado que diferentes grupos y cla-
ses sociales se identifican y esperan méas de unos
componentes que de otros. Incluso los mas des-
favorecidos ven en los curricula académicos una
oportunidad de redencién social, algo que no
aprecian tanto en los que tienen como funcién
la formaciéon manual o profesionalizadora en
general.

" En el curriculum tradicional de la educacién

“obligatoria ha primado tradicionalmente més la

cultura de la clase media y alta, basada funda-

de los alumnos de las clases culturalmente me-
nos favorecidas ha sido mas frecuente, dado que
se trata de una cultura que tiene poco que ver
con su entorno inmediato. La cultura académi-
ca tradicional no es la dominante en la cultura
de las clases populares. La evolucién de los sis-
temas productivos en paises desarrollados con
un sector de servicios muy amplio y procesos
de transformacion altamente tecnificados, que
requieren un dominio amplio de informacién
muy variada, lleva a la necesidad de prepara-
cién en esos saberes académicos abstractos y
formales. La ampliacién de la cultura escolar

hacia los aspectos manuales, por ejemplo, que

son componentes mas relacionados con esas cla-
ses sociales, no siempre es facilmente admitida
por los que estan identificados con la cultura

académica y por los mismos que esperan a tra-

vés de ella el ascenso o la redencién social y eco-
némica.

Los alumnos de distintos colectivos, clases o
grupos sociales que componen el conjunto so-
cial al que se vaya a dirigir un sistema curricu-
lar tienen desiguales puntos de contacto con las
distintas parcelas de la cultura y diferentes for-
mas de conectar con ella. En esa misma medida

parten con desiguales oportunidades que la es-

colaridad obligatoria no selectiva debe conside-
rar en sus contenidos y en sus métodos. Es decir,
que cualquier seleccién que se haga de los mis-
mos para integrar los componentes bésicos del
curriculum, repercute en oportunidades distin-
tas, para los diferentes grupos sociales que, por
cultura previa a la escuela, estan desigualmente
familiarizados y capacitados para enfrentarse
con el curriculum. La igualdad de oportunida-
des es contemplada desde diferentes perspecti-
vas, y una de ellas, que conecta con la cualidad
de los contenidos del curriculum, tiende a con-
templar la importancia de los particulares défi-
cit culturales de los alumnos para superar los
curricula (LAWTON, 1975, pag. 27 y ss).
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La importancia del debate sobre la composi-
cién del curriculum de los niveles obligatorios,
reside basicamente en que ahi se estd decidien-
do la base de formacién cultural comin para
todos los ciudadanos, sea cual sea su origen so-
cial, independientemente de sus probabilidades
de permanencia en el sistema educativo en ni-
veles de educacién no obligatorios. Por ello tie-
ne que ser una selecciéon de aspectos que
abarquen las diversas facetas de la cultura, una
alternativa a los contenidos del academicismo,
considerando las distintas dotaciones de los
alumnos para superar el curriculum establecido.

La tarea no es dificil, en la medida en que
puede encontrarse un cierto consenso sobre des-
trezas y conocimientos iniciales basicos, para los
primeros momentos de sea escolaridad obliga-

toria. k4 Actual escolaridad primaria, al menos -

come-punto de partida, ofrece, en principio, un
urriculum igual para todos, y ello se ve como
'lgo natural y deseable, aunque, por supuesto,
o todos tienen las mismas probabilidades de
le&i%@sﬁde llegar al final.

Pero el consenso sobre el curriculum se com-
plica en la medida que nos lo planteamos para
otros momentos posteriores de la escolaridad,
cuando ya se hacen mas patentes las diferencias
individuales entre los alumnos, entre distintos
colectivos de alumnos, o cuando comienzan a
evidenciarse las expectativas que los padres tie-
nen para sus hijos. Aqui el debate estrictamente
curricular se entremezcla con la actitud hacia las
diferencias interindividuales o entre grupos cul-
turales, cualitativa y cuantitativamente conside-
radas. Desde un punto de vista liberal
conservador, éstas se deben a "caracteristicas” de
los individuos que conviene "respetar”, favore-
ciendo el desarrollo més adecuado para cada
uno, dadas sus posibilidades. El conocimiento
técnico psicolégico dominante se ha encargado
muy bien de encontrar los procedimientos de
diagnéstico de esas variaciones interindividua-
les, pero menos de su explicacién, cuando no
las da como un dato "objetivo" de la realidad.
Bajo ese supuesto se legitiman practicas de cla-
ro significado social que segregan a alumnos de
una misma edad en grupos distintos o en siste-

mas de educacién diferentes (ensefianza profe-
sional y ensefianza académica, por ejemplo). Si,
por el contrario las desiguales oportunidades
ante el curriculum se deben a diferencias en los
sujetos explicables por su origen social y cultu-
ral, el curriculum debe convertirse en un elemen-
to de compensacién al menos, ya que no podra
serlo nunca de total igualacion.
Afirma CORNALL (1986) que:

"Hay grupos de alumnos de bajo rendimiento que encuen-
tran pocos satisfacciones en el trabajo actual en los dltimos
afios de la educacién obligatoria, y debemos aceptar el ob-
jetivo de mejorar su moral y su rendimiento; pero no es
evidente que la solucién consista en poner de relieve su sin-
gularidad y segregarios, contra todos los principios no se-
lectivos, en una categoria especial, en lugar de preguntarnos
qué cambios debemos hacer, en enfoques, en método, en material,
con el fin de ayudarles a gozar de los beneficios de un curriculum
comiin bien pensado (1a cursiva es nuestra), que tenga por
~, objeto satisfacer las necesidades que tienen en comun con
todos sus contemporaneos y con sus futuros conciudada-
nos" (Pags. 65-66).

Este es el sentido de una educacién comprensi-
va donde se lleve a cabo un curriculum bésico
igual para todos, haciendo esfuerzos de forma-
cién de profesorado, adaptacién metodoldgica
y en la organizacién escolar para que todos los
alumnos pueden obtener un minimo rendimien-
to. La diversidad de alumnos puede tratarse con
diferentes férmulas que no son ni equivalentes
entre si, ni asépticas en cuanto a sus efectos so-
ciales y pedagdgicos.

1) Se puede tratar la diversidad planteando
la posibilidad de optar entre diferentes
culturas para distintos tipos de sujetos, que
es la segregacion social que impera en el
sistema educativo, mayor cuanto mas tem-
prana es la eleccién entre vias alternativas
dentro del mismo. Aunque estén previsto
puentes de comunicacién entre ellas, no
siempre funcionan con fluidez ni en doble
sentido. Este es el caso de la separacion de
culturas entre el bachillerato y la formacién
profesional.

2)La diversidad se puede abordar ofrecien-
do dentro de los curricula médulos o asig-
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naturas optativos que permitan la acomo-
dacién entre intereses y capacidades del
alumno con la oferta curricular. Cuando
esos modulos o materias se corresponden
con subculturas desigualmente valoradas
social y académicamente, la discriminacién
social que se producia en la opcién ante-
rior vuelve a repetirse dentro de un mis-
mo curriculum. Se reproduce dentro de un
mismo centro lo que antes ocurria entre
centros distintos. Este seria el caso, sia efec-
tos de la adquisicién de unos determina-
dos créditos para obtener una misma
titulacién o certificacién, el alumno puede
elegir entre un moédulo académico-intelec-
tual u otro de tipo manual. La discrimina-
cién se legitima mas si las opciones se
valoran desigualmente en el progreso pos-
terior del alumno o en el paso a otro nivel
educativo.

3)La diversidad puede afrontarse plantean-
do opciones internas dentro de una misma
materia o0 drea comun para todos. Se trata
de moldear el contenido interno de las
mismas para poder satisfacer intereses di-
versos de los alumnos, respondiendo a las
diferencias dentro del aula con la metodo-
logia adecuada, o en el centro con férmu-
las que no supongan segregacion de
alumnos por categorias, salvo en casos es-
trictamente imprescindible para garantizar
el progreso de todos. Se puede proponer,
por ejemplo, dentro de la Ciencia, médu-
los mas teéricos y médulos més aplicados
a la tecnologia; manteniendo un tronco co-
mun igual para todos al lado de partes
optativas de la materia.

4) El tratamiento de las diferencias puede rea-
lizarse no con respuestas tendentes a satis-
facer diferentes intereses o desiguales
capacidades que de hecho se consideran in-
salvables, sino como compensacién del
déficit de entrada ante la cultura escolar
que se podria suplir o al menos paliar con
una mayor atencion, tiempo y recursos
dedicados a los alumnos que mas lo nece-
sitan. La atencién personal de tipo psico-
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pedagégico, profesores de apoyo para
alumnos con dificultades, horarios de re-
fuerzo para esos alumnos, etc. son férmu-
las compensatorias que discriminan
positivamente.

5) Se puede hacer mucho por la igualdad de
oportunidades educativas de alumnos di-
versos entre si, simplemente cambiando la
metodologia educativa, haciéndola mas
atractiva para todos, y puliendo los currri-
cula de elementos absurdos para cualquier
tipo de alumno, s6lo que unos, por presio-
nes y atenciones familiares o por la expec-
tativa social de lograr satisfacciones a largo
plazo, lo soportan mejor y con mas estoi-
cismo que otros.

6) A pesar de todo, las diferencias individua-
les y la desigualdad de oportunidades ante
la cultura escolar subsistirdn, debiendo el
sistema escolar posibilitar el que cualquier
opcidn sea reversible: entre caminos curri-
culares distintos, tipos de educacién, etc.

El ajuste al mercado de trabajo actual y a las di-
ferencias existentes entre los alumnos y entre
grupos sociales lleva a preconizar la segregacion
de los alumnos en sistemas curriculares diferen-
ciados; asi como a que se quiera romper la
comprensividad cuanto antes, con el argumento
técnico afiadido de que, de esa forma, se superan
dificultades de organizacion escolar, y que incluso
se daria més bajo nivel de fracaso escolar.

Pero, por una parte, la propia evolucién del
mercado de trabajo, con tecnologias de rdpida
implantacion y caducidad, exigen en la fuerza
laboral una formacién bésica general mas poli-
valente, que facilite sucesivas adaptaciones de
los trabajadores. Si, ademas, desde un punto de
vista social, la escolaridad obligatoria y el curri-
culum como contenido de la misma se quieren
utilizar para paliar diferencias individuales,
expresion de desiguales oportunidades sociales,
proporcionando una base cultural esencialmente
igual para todos, es preciso apoyar el curricu-
lum comprensivo con un ntcleo cultural lo mas
ampliamente posible igual para todos, aunque
sepamos de antemano que alumnos de proce-
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dencia social més heterogénea, cursando un
mismo curriculum durante tiempo maés prolon-
gado, produciradn un rendimiento promedio més
bajo en el sistema escolar. Nunca el indice de
éxito-fracaso de la escuela puede ser el motivo
basico para juzgar la eficacia de los sistemas es-
colares y del curriculum, sino se relaciona con el
vaciado de su significado y se analiza la cultura
que contiene, distinguiendo si favorece a unos
y a otros, conectdndolo con otros interrogantes
fundamentales, como el de a quién beneficia la
educacion.

El descenso de rendimiento es lo que ha ocu-
rrido siempre que se ha prolongado la ensefian-
za obligatoria, si bien el de los mejores alumnos
no se deteriora, como se ha demostrado en estu-
dios diversos (LANDSHEERE, 1987, pag. 42).
El argumento del éxito-fracaso escolar relacio-
nandolo con una forma de organizar la educa-
ciény el curriculum es falaz. Tal como sefiala este
ultimo autor, si los juegos olimpicos se abriesen
a todo el que quisiera participar, u obligasemos
a todos a hacerlo, diria yo, sin una seleccion pre-
via, evidentemente bajarian los rendimientos
promedio aunque se mantuviese el de los atle-
tas selectos. Indudablemente, el curriculum para
todos con un nicleo comtin en la educacién obli-
gatoria exige replantear el sentido y contenido
del aprendizaje y del rendimiento escolar en las
instituciones escolares, abriendo su significado
a diferentes sentidos de la cultura para que to-
dos tengan oportunidades de encontrar mas
referentes en ella y de expresarse mas diversifa-
cadamente segtin sus posibilidades. Sugeria el
College de France (1985) al Presidente de esa Re-
publica, respondiendo a la peticién que éste le
hizo en orden a reflexionar sobre la ensefianza
del futuro, que éste le hizo en orden a reflexio-
nar sobre la ensefianza del futuro, que ésta de-
berfa combatir:

“... la visién monista de [a inteligencia, que lleva a jerarqui-
zar las formas de realizacién respecto a una de ellas, am-
pliando las formas de excelencia socialmente reconocidas"
(Pag. 17).

"Por razones inseparablemente cientificas y sociales, seria
preciso combatir todas las formas, incluso las més sutiles,
de jerarquizacién de précticas y saberes, especialmente

aquellas que se establecen entre lo «puro» y lo «aplicado»,
entre lo «tedrico» y lo «practico» o lo «técnico»" (Pég. 18).

La seleccién de un tipo de cultura con predomi-
nio sobre otra lleva a que los privilegiados que
conectan con la cultura dominante adquieran
cada vez mas educacién especializada, con to-
das las mutilaciones que comporta la especiali-
zacion, y a los menos favorecidos al fracaso
escolar y al alejamiento consiguiente del mun-
do cultura.

Tarea que no es, precisamente, facil, si no se
hacen esfuerzos y se toman medidas especifi-
cas, cuanto buena parte del profesorado y los
mecanismo de desarrollo curricular, medios di-
dacticos, libros de texto, etc. estdan hechos a ima-
gen y semejanza de la cultura intelectualista y
abstracta dominante.

Este es el debate de la escuela comprensiva
para la educacion secundaria obligatoria que
pretende impartir una educacién centrada en
unos contenidos bésicos iguales para todos los
alumnos de una misma edad, sin desdoblarlos
en sistemas paralelos: unos para el mundo del
trabajo, y otros para seguir sabiendo por los cu-
rricula mas académicos. Desde el humanismo
social y el pensamiento progresista que defien-
de los intereses de los més débiles se pone el
énfasis en la busqueda de elementos culturales
de progresiva igualacién social. Desde el con-
servadurismo se buscardn mas los curricula se-
gregados, mas coherentes con la jerarquizaciéon
social. El debate sobre los contenidos del curri-
culum, es un problema esencialmente social y
politico. El contenido de conocimiento del cu-

" rriculum, lejos de representar algo dado a desa-
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rrollar técnicamente, tiene que contemplarse
como una opcién problematica que se prec1so
esclarecer.

Un ejemplo evidente de los conflictos que
desata la ampliacién del contenido curricular
para la ensefianza obligatoria se aprecia cuando
se pretende que, en el curso de la misma, todos
los alumnos tengan una formaciéon que abarque
los aspectos intelectuales, técnicos, manuales,
etc. de la cultura y la experiencia humanas.
Cuando la introduccién de talleres o activida-
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des laterales de trabajo manual se realiza a un
nivel elemental, la propuesta puede calar y ser
aceptada sin grandes resistencias. Hasta puede
ser un elemento de distraccion para el alumno,
y en esa medida, sostén lubricante del sistema
que transmite otros saberes mas abstractos y
menos interesantes. Ahora bien, cuando un area
o médulo sobre la tecnologia de la madera, del
metal, etc., tenga cierta entidad e implique res-
tar posibilidades para profundizar en la educa-
cién matemaética, cientifica, etc., por ejemplo, —o
en todo lo que se suele considerar como asigna-
turas fuertes y basicas del curriculum— es muy
probable que su implantacién encuentre preven-
ciones por parte de los padres que tienen expec-
tativas para sus hijos no relacionadas con el
trabajo manual. Entonces se habla de degrada-
cién de la calidad de la ensefianza.

~ Un ejemplo de lo que estamos comentado lo
encontramos en la valoraciéon que hicieron los
padres de alumnos implicados en la reforma de
las ensefianzas del ultimo ciclo de la EGB que
comenzd en el curso escolar 1984-1985. El curri-
culum, propuesto como experimentar, supone
dedicar mas atencién a la tecnologfa, a una me-
todologia menos memoristica en la que se pri-
me més el aprendizaje activo, la conexién con el
medio ambiente, la realizacién de actividades
culturales diversas, etc. El proyecto de evalua-
cién de dicha experiencia mostré que, si bien
los padres se mostraban mayoritariamente de
acuerdo con el nuevo estilo de educacién que se
les decia se desarrollaba con sus hijos, las reti-
cencias de diverso tipo eran mas probables de
encontrar en aquéllos con mas alto nivel de edu-
cacién escolar cursado. (GIMENO y PEREZ,
1986a).

Dichas.reticencia tenian que ver con la poca
valoracién que le concedian a los nuevos com-
ponentes del curriculum o la otras actividades y
contenidos que no fuesen los mas tradicionales,
que son los que creen van a favorecer a sus hijos
al pasar a los estudios de bachillerato. Los pa-
dres de mayor nivel cultural son los que mas
socializados estdn en los valores tradicionales
del sistema escolar, ya que ellos han pasado més
tiempo en él, y tienen mas arraigada la convic-

cién de que los saberes académicos van ligados
a mejores oportunidades de promocién social.
Seguramente tienen expectativas més altas para
que sus hijos sigan estudios secundarios y te-
men que el nuevo curriculum pueda restarles
posibilidades.

Los cambios curriculares se encuentran con
incomprensiones en los que han vivido otra cul-
tura escolar diferente, pero, en el caso que sefa-
lamos, creemos ver también, de forma muy
significativa, la valoracién social de los conteni-
dos tradicionales ligados a las disciplinas cldsi-
cos como recursos de progreso académico por
el propio sistema escolar. Y no olvidemos que
los mismo profesores, quiza mds que otros, pues-
to que tienen mas experiencia escolar, estdn im-
buidos de esos mismo valores.

Los padres saben muy bien que un conoci-
miento es mas valioso que otro para que sus hi-
jos sigan progresando por el sistema educativo,
tal como este funciona en la actualidad. Pueden
considerar que los nuevos contenidos tienen
menor "valor de cambio” en la ensefianza me-
dia y superior, a la que aspiran. Es un ejemplo
de que afiadir nuevos objetivos y contenidos en
los curricula desencadena interacciones comple-
jas en el entramado social, donde no todos los
elementos de la cultura tienen el mismo valor,
como no los tienen en el propio sistema educati-
vo. La posesién de diferentes tipos de cultura,
no ya de niveles en cualquiera de ellos o en to-
dos ala vez, tiene efectos importantes enla vida
de los individuos dentro de una sociedad en la
que los valores dominantes coinciden més con
unos saberes que con otros. La formacion cienti-
fica, tecnoldgica, humanistica, estética, manual,
etc. tiene muy desigual valoracién social. Lo que
se traduce en actitudes de los padres, profeso-
res, y después en los alumnos, hacia los diver-
sos componentes de los curricula.

’,/‘/La educacién obligatoria, desde una 6ptica
‘democratica, no tiene la funcién de ser jerarqui-

/ zadora de los alumnos para que continden por
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el sistema escolar, sino la de proporcionar una
base cultural sélida para todos los ciudadanos,

ea cual sea su destino social. Pero la tradicion
histdrica selectiva y jeraquizadora, que afecta

A
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muy directamente al profesorado, configurada
por la tradicién academicista y por la ideologia
dominante enlos sistemas educativos selectivos,
es un producto de la funcién dominante que los
curricula han venido desempenando. Mentali-
dad que se ha traspasado a la educacién basica
y obligatoria. Los componentes curriculares para
una educacién bésica, que son mas amplios en
cuanto a aspectos culturales, exigen una trans-
formacién en esa concepcién, en los procesos
metodolégicos y cambios importantes especial-
mente en el profesorado, que es su principal
mediador. En caso contrario, serdn los viejos
esquemas los que darén significado concreto a
cualquier innovacién que se introduzca.

La ampliacién de cometidos de la escolari-
dad, que acaban reflejdndose de alguna forma
en la composicién del curriculum, tiene amplias
repercusiones en toda la organizacion escolar,
en el profesorado, en los mecanismos de con-
trol, en las relaciones entre la institucién y los
padres, en la propia indefinicién sobre cudl es
el conocimiento y los procedimientos pedago-
gicos mas seguros que puedan ordenar todo eso,
si es que existe alguno, y enun cierto sentimiento
de impotencia para ordenar todo ello y domi-
narlo con alguna seguridad. Formalizar proce-
dimientos de ensefianza para objetivos tan
diversos, complejos y conflictivos no es tarea
sencilla, aflorando claramente la impotencia del
conocimiento actual para entender y gobernar
las practicas pedagégicas; lo que deja al profe-
sorado a meced de una mayor presion social e
institucional sobre su trabajo, a lo que tiene que
responder con mds capacitacién profesional.

La ampliacion de los contenidos curriculares, sin
un cambio cualitativo en al traduccion que los libros
de texto hacen de ellos para los profesores y para los
alumnos, asi como en los procedimientos de transmi-
sion, sin una actitud diferente ante los mismos, agra-
vard los defectos achacados a la educacion tradicional.
Los contenidos aumentan cuando lo hacen los
cometidos explicitos del curriculum. O se plan-
tea una escolaridad sin fin o es preciso sustan-
ciar, filtrar y seleccionar muy cuidadosamente
los componentes del curticulum, revisando la
forma de desarrollarlos. La sobrecarga de los
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programas es el defectos propio de una am-
pliacién del dmbito cultural de la escuela sin
esos otros cambios y revisiones que debieran
ir parejos.

La ampliacién del curriculum conlleva tam-
bién la necesidad de revisar el sentido de los
saberes clasicos que forman parte de la cultura
considerada como el legado valioso en el que
iniciar de alguna manera a todos los ciudada-
nos. A fin de cuentas , la experiencia hurnana ha
acumulado sabiduria en campos muy diversos
que, como legado cultural, merece la pena trans-
mitir. Muchas veces desde diversos dngulos se
achacan deficiencias a la composicién de los cu-
rricula en el sentido de no contener la cultura
interesante, porque estin compuestos de reta-
z0s de saber desconectados entre si, carentes de
estructura, que no representan las inquietudes
mas relevantes en cada uno de ellos, que no sa-
ben transmitir la sustancia misma del saber, que
lo ofrecen descontextua¥izado de su génesis his-
térica, como si fuese una creacién muerta carente
de vida y dinamismo. Las disciplinas y areas
del saber que forman los curricula escolares son,
en muchos casos, selecciones arbitrarias sin co-
herencia interna que no transmiten ni cultivan
la sustancia bésica genuina de cada area. Algo
parecido puede decirse de la presentacién de la
cultura que en muchos casos realizan los libros
de texto.

El enfrentamiento entre un curriculum prope-
déutico para poder seguir por niveles superio-
res de educacién y otro que tenga sentido por si
mismo y proporcione una cultura general parte
a veces de un planteamiento falso, provocado
por la concepcién de la cultura que tiene la es-
cuela. Ese enfrentamiento lo produce muchas
veces la seleccién de los componentes que se
introducen en el curriculum propedéutico para
otros niveles de escolaridad, que de antemano
puede dar pie a la negacién de su valor como
componente de la cultura general. Conocer una
disciplina o un érea, tener un determinado ni-
vel de dominio, puede significar muchas cosas
diferentes y de desigual valor intelectual y edu-
cativo para los alumnos, para comprender la
vida que les rodea y poder lograr aprendizaje
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que les faciliten el posterlor progreso por el sis-
tema educativo.

El reflejo en los materiales didé&cticos de los
que dependen los profesores y los alumnos, asi
como la posesion por parte de los docentes de
un conocimiento que abarque todo lo esencial
que caracteriza a un campo de saber, converti-
do en una parcela del curriculum en muy impor-
tante para fomentar un tipo u otro de educacion.
Diferenciar en qué consiste el dominio de un area
es decisivo en orden a comprender los valores
educativos en general para todos los alumnos y
poder precisar necesidades de formacién en el
profesorado. KING y BROWNELL (1976, pags.
68 y ss.) han resaltado una serie de dimensiones
del conocimiento en las disciplinas, que podria-
mos por nuestra parte extender a las dreas cu-
rriculares, y que resumimos a continuacién para
considerarlas en una teoria del curriculum, en la
seleccién de sus contenjdos, en la evaluacion de
medios didécticos, en fa formacién de profeso-
res y en la practica de la ensefianza en general.

1. Un campo de conocimiento, es ante todo,
una comunidad de especialistas y profe-
sores que comparten una parcela del saber
o un determinado discurso intelectual, con
la preocupacién de realizar contribuciones
al mismo. Frente a una visién terminada o
ante la creencia de estar frente a algo dado
y monolitico, se trata, por el contrario, de
una comunidad que tiene disensiones in-
ternas, y donde los miembros de la misma
realizan tareas que difieren entre si unos
se dedican a los fundamentos, otros apor-
tan nuevos elementos que la hacen crecer,
otros discuten su validez, otros critican sus
métodos y otros muchos se dedican a su
ensefianza. El dominio del campo por par-
te de la comunidad implica a todo un es-
pectro que va desde una minorfa que crea
nuevas direcciones en el desarrollo del
campo, otros que aportan contribuciones
importantes y una gran mayoria que ense-
fia en instituciones escolares. En esa comu-
nidad con diferentes cometidos se
producen desconexiones e incomunicacio-
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nes importantes. No es facil encontrar re-
ferencias en los curricula a ese caracter vivo,
histdrico y no siempre coherente de los sa-
beres como campos de actividad humana.

. Un &rea de conocimiento es también la ex-

presién de una cierta capacidad de creacion
humana dentro de un determinado terri-
torio especializado o en facetas fronterizas
entre varios de ellos, cuya dindmica se
mantiene siguiendo unos principios meto-
dolégicos, pero que se alimenta también
de impulsos imaginativos, stibitos y pun-
tuales.

. Una disciplina o campo especializado de

conocimiento es un dominio, un territorio,
mas o menos delimitado, con fronteras
permeables con una cierta visién especia-
lizada y en muchos casos egocéntrica so-
bre la realidad, con un determinado
prestigio entre otros dominios, con conflic-
tos internos e interterritoriales también, con
una determinada capacidad de expansién
en un momento histérico dado, etc. El pa-
pel de cada uno de ellos es variable en la
historia y sus funciones diversas.

. Un campo de conocimiento en una acumu-

lacién de tradicion, tiene una historia. Es un
discurso laborioso elaborado en el tiempo
a través del que ha acumulado usos y tra-
diciones, aciertos y errores habiendo pasa-
do por una serie de etapas evolutivas,
donde ha sufrido desgajamientos, ha alum-
brado nuevos campos de saber, etc. Lo que
es en un mpmento dado ese campo se ex-
plica por una dindmica histérica afectada
por mdiltiples hechos, aportaciones y cir-
cunstancias diversas. La relativizacién his-
térica del saber suele estar ausente en las
visiones escolares del mismo.

. Un ambito de saber esta compuesto por una

determinada estructura conceptual. forma-
do por ideas basicas, hipétesis, conceptos,
principios, generalizaciones aceptadas
como vélidas en un momento de su desa-
rrollo. Son los que SCHWAB (1973, pag. 4)
llamé las estructuras sustanciales, que de-
terminan las preguntas que nos podemos



plantear en la indagacién, reclaman los
datos que queremos hallar y qué caminos
de indagacién seguiremos, condicionando
asi el conocimiento que se produce. Algu-
nas de esas estructuras sustanciales son
cercanas al conocimiento no demasiado
especializado (6rgano y funcion en fisiolo-
gia, por ejemplo) y otras exigen niveles de
comprensiéon y dominio mas elevado (par-
ticula y onda en la estructura atémica). Son
estructuras que evolucionan, son limitadas,
incompletas, etc., si bien en la ensefianza
aparecen como elementos estaticos a me-
morizar en muchos casos.

. Un area de saber es una forma de indagar,
tiene una estructura sintictica. E1 campo lo
componen una serie de conceptos basicos
ligados por relaciones entre ellos. Si los di-
ferentes campos de conocimientos o disci-
plinas persiguen el conocimiento a través
de estructuras sustanciales diferentes, ha-
bra también diferencias en cuanto a la for-
ma como se expande cada una de ellas y
como verifica el conocimiento propio
(SCHWAB, 1973, pag. 7). A menos que im-
pongamos el conocimiento dado como algo
terminado e indiscutible, trabajar al nivel
que se pueda en cada caso estas estructu-
ras sintacticas es fundamental en la educa-
cion.

. Los campos de saber suponen lenguajes y
sistemas de simbolos especializados, que
crean mundos de significaciones propias,

. endiferente grado segtin las disciplinas de
que se trate, con la facilitacién consiguien-
te de la comunicacion precisa que esos co-
digos permiten y con la dificultad de
acercar el conocimiento a los que no lo po-

~ seen. Buena parte de dificultades en la en-
seflanza provienen de pretender acercar
esos significados precisos al lenguaje co-
mun de los alumnos, para que su adquisi-
cién no resulte un aprendizaje memoristico.

. Las esferas diferentes del saber constitu-
yen una herencia o acumulacion de infor-
macién y aportaciones diversas
‘materializadas en diverso tipo de soportes

que representan las fuentes esenciales para
la continuidad del propio campo. Su acce-
sibilidad, los medios de comunicarlas a los
demas son fundamentales para la exten-
sion del sabery para acercar a los estudian-
tes a sus origenes. En cada campo difieren
en su materialidad, localizacién, formas de
obtenerlas, etc. Poner en relaciéon a los
alumnos con variedad de fuentes, iniciar-
les en su manejo y tratamiento es impor-
tante para su educacién y su vida fuera de
las aulas.

. Una disciplina es incluso, un ambiente afec-
tivo que no se agota en la experiencia inte-
lectual. Expresa valores, formas de concebir
los problemas humanos y sociales, un tipo
debelleza, tiene, o podria despertar un cier-
to dinamismo emocional, posee también
una dimension estética. Ese componente es
inherente a la creacion del saber y debiera
ser considerado en las experiencias para su
ensenanza, cultivando actitudes, etc.

La expansion del saber en general y la de cada
campo especializado no s6lo supone incremen-
to cuantitativo del mismo, sino cambios profun-
dos en los paradigmas cientificos y de creacion
que guian la generacion del saber, es decir cam-
bia el concepto mismo de lo que se entiende por
saber. La relativizacién del conocimiento que
todo ello implica es una dificultad afiadida a la
hora de seleccionar los componentes del curri-
culum, y tiene que ser un aspecto a tomar en con-
sideracién en la seleccién cultural que se
proporcione a los alumnos.

Es necesaria una revision de lo que se entien-
de por saber valioso en las aulas cuando se aco-
mete una reforma curricular y mas cuando se

4 amplia la obligatoriedad de la ensefanza. A la

institucion escolar y a los profesores se les pi-
den cada vez mas funciones que desarroilaran
bajo los esquemas que histéricamente se han
establecido para cumplir otras finalidades rela-
cionadas con otras formas de entender el conte-
nido y sentido de la cultura. Los marcos y
esquemas existentes, si no se realizan los cam-
bios en las dimensiones sefialadas, vaciaran el
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contenido innovador de los nuevos curricula.
Esto es importante cuando se habla de mejorar
la calidad de la ensefianza y cuando quiza se
toma la reforma curricular como la bandera de
esa transformacion.

La tendencia a la ampliacién de contenidos
en la ensefianza es una respuesta inevitable a la
extensioén de la educacion obligatoria, reflejada
en el curriculum como instrumento de socializa-
cién. Ampliacién de finalidades y contenidos
que puede chocar con el repliegue social hacia
métodos y aspectos considerados "seguros” en
el ambiente de revisién que los sistemas educa-
tivos de los paises desarrollados estan viviendo
como consecuencia de la presién eficientista en
educacién, en una fase econémica menos expan-
siva, que estimula los reflejos conservadores de
la sociedad y de los responsables politicos, re-
duciéndose el optimismo propio de las fases de
crecimiento acelerado.

Un ejemplo evidente en el mundo occidental
son los movimientos de regreso a los saberes
basicos tradicionales (back to basics), provocados
por los recortes presupuestarios, que ponen en
tela de juicio la utilidad de los saberes "nuevos”
en el curriculum y la introduccién de materias
para responder a nuevos conocimientos, y, en
general, todo modelo alternativo de educacién
que dé mas importancia a los intereses de los
alumnos y a la ampliacion del concepto de cul-
tura relevante, a los que se les acusa de no haber
sido capaces de erradicar el analfabetismo fun-
cional de masas importantes de poblacién que
ha estado, incluso, durante largo tiempo escola-
rizada.

La conciencia de crisis, desde una perspecti-
va eficientista, es evidente, por ejemplo, en los
EE.UU, ante el temor de la competencia tecno-
légica y militar que pone —se dice— en riesgo
a la nacién; se manifiesta en un movimiento de
mayor centralizacion del curriculum en el siste-
ma britanico, con la consiguiente pérdida de
autonomia en el sistema, y tiene otros reflejos
en otros paises de Europa. Todo ello, ligado al
ascenso en ciertos casos de las fuerzas politicas
conservadoras, hace dudar de las bondades del
curriculum comprensivo y de cualquier innova-
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cién que no se atenga a los fundamentos cultu-
rales del sistema; la buena ensefianza de las
matematicas, la ensefianza de la ciencia, la in-
troduccién de las nuevas tecnologfas, etc.

En nuestro caso, la reforma cualitativa de toda
la ensefianza cbligatoria en un problema apre-
miante como respuesta a un aparato escolar ob-
soleto que no pudo experimentar las reformas
necesarias estructurales y cualitativas en el mo-
mento de su expansion.

"Cultura escolar" y "curriculum exterior"
a la escuela

Es evidente que la institucién escolar asimila
lentamente las finalidades que refleja el nuevo
curriculum ampliado, como consecuencia de los
cambios sociales y econémicos, y que lo hace
desde sus propias condiciones como institucién.
La lenta asimilacién produce sus contradiccio-
nes en la propia instituciéon en cuanto a su fun-
cionamiento. Asi, por ejemplo, las necesidades
del nuevo curriculum ampliado se cubre gene-
ralmente a través de actividades yuxtapuestas
a otras previas dominantes y en contradiccién
con ellas en algunas situaciones. Este es el caso
de ciertas actividades extraescolares, salidas al
exterior de los centros, etc., que tienen caracte-
risticas culturales interesantes, pero que se ofre-
cen al tiempo que el resto del curriculum mas
tradicional. Los propios profesores que pueden
calificarse de renovadores tienen que realizar un
cierto equilibrio de compromiso entre actuacio-
nes innovadoras y otras mds tradicionales. La
apertura al mundo exterior se hace en muchos
casos a través de resquicios sin relacion con la
ensefianza de las dreas o disciplinas impartidas
de forma mas tradicional, lo que supone una
recuperacion de "lo nuevo" dentro del viejo
molde.

Quiza una de las peculiaridades mas decisi-
vas de la cultura y de la sociedad actuales, que
tiene serias proyecciones en el contenido y mé-
todos de la cultura impartida en los curricula
escolares, reside en que la evolucién misma de
los medios de transmitirla incrementa las posi-

A




a—

ANALISIS CURRICULAR: ANTOLOGIA BASICA

bilidades de que los ciudadanos conecten con
ella por muy diversos canales al margen de los
escolares. Al lado de la cultura y de los medios
para entrar en contacto con ella, posibilitados
por los curricula escolares, existen otras muchas
posibilidades de comunicacién cultural. Hoy el
ciudadano medio seguramente tiene mas infor-
macioén sobre el universo, la ciencia y la tecno-
logia, las culturas de otros pueblos, la literatura,
lamtsica, los idiomas, etc., gracias a las revistas
de divulgaion cientifica, fasciculos, a los medios
de comunicacion, a visitas a museos, a experien-
cias y educacion extraescolares, viajes, etc., que
por los aprendizajes formales escolares.

Una caracterfstica lamentable de los apren-
dizajes escolares sigue siendo el que se mantie-
nen muy disociados del aprendizaje experiencia
extraescolar de los alumnos. Ese alejamiento se
debe a la misma seleccién de contenidos dentro
del curriculum y a la ritualizacion de los proce-
dimientos escolares, esclerotizados en la actua-
lidad. La brecha se agranda y se agrava en la
media en que la estimulacién cultural fuera de
la institucién cada vez es mas amplia, atractiva
y penetrante.

La experiencia cultural preescolar y paraes-
colar es muy importante y cada vez lo sera mas,
sobre todo en la medida en que la escuela man-
tenga sus formas de transmision obsoleta. La
contratacién entre esos mundos es contraria a la
necesidad de que los individuos logren un de-
sarrollo coherente y adquieran perspectivas que
integren estimulos muy diversificados. Los ca-
nales extraescolares son atractivos, sin duda, y
necesarios, pero es preciso apreciar cuando sir-
ven para liberar a los individuos y darles con-
ciencia critica y cuando son elementos de
alienacion y consumo.

Las innovaciones en la tecnologia de impre-
sion de medios escritos, el abaratamiento de su
produccién y el aumento de su mercado, y so-
bre todo la popularizacion de los medios audio-
visuales, han dado lugar a un incremento
espectacular del trafico de informaciones en
nuestra sociedad sobre los mas variados aspec-

_tos de larealidad, de la actualidad y de la cultu-
~ ra en general. Si bien esta situacién nos debe

45

llevar a plantearnos el problema de quién con-
trola esa informacién, en tanto es un poder para
configurar las mentalidades del hombre expues-
to a tan diversas influencias, proporciona la in-
dudable posibilidad de una cierta
democratizacién de los saberes. Considerando
la incidencia que tienen los conocimientos ela-
borados, especialmente los cientificos, sobre la
actividad de los hombres y de las sociedades, la
divulgacion del conocimiento por los mas va-
riados sistemas es un instrumento de control
democratico en las sociedades modernas. En el
campo cientifico y tecnolégico las cosecuencias
son evidentes. La conciencia ecoldgica, la lucha
contra la militarizacién de la ciencia y de la in-
vestigacion expresada por distintos movimien-
tos sociales es consecuencia de una
democratizacion del saber cientifico que advierte
contra determinados usos del mismo.
Afirma ROQUEPLO (1983):

"...en un mundo en el que la ciencia constituye un poder
que penetra hasta el corazén de nuestra vida cotidiana y en
el que es reivindicada como legitimacién del poder social,
s6lo es posible una verdadera democracia - a todos los ni-
veles de la vida social - al precio de una verdadera demo-
cratizacion del saber” (Pag. 17).

El predominio del poder de informacion de los
nuevos medios sobre los curricula escolares es
evidente en muchos campos. Los medios de co-
municacion, especialmente la television y el vi-
deo, a través de determinados programas sobre
la naturaleza, por ejemplo, son una fuente de
conocimiento y cultura mads atractiva y eficaz que
muchos programas, libros escolares y profeso-
res, que siguen insistiendo en clasificaciones de
los animales y plantas, en preconizar el apren-
dizaje de las partes mas que de las funciones de
una flor, etc.

Algunos programas televisivos puntuales
sobre el mundo animal o sobre la naturaleza en
general ha hecho més por el nacimiento de una
cultura ecolégica, por la sensibilizacién ante la
degradacion de la vida vegetal y animal, que
muchos afios de ensefianza de las Ciencias de la
Naturaleza en nuestras escuelas.

Los nifios espafioles de una determinada
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edad conocen més El Quijote a través dé progra-
mas de dibujos animados emitidos por televi-
sién, que por lectura de esa obra en las aulas.
Algo parecido puede decirse de otras obras o
autores y parcelas culturales. La cultura litera-
ria en nuestra sociedad estd mas relacionada con
la lectura posible fuera de la escuela que con la
escuela misma, por la oferta de medios exterio-
res y por la pobreza en el tratamiento que la
institucidn escolar hace de este tema. Lo mismo
podria decirse de la educacién artistica o de
la practica deportiva, del aprendizaje de idio-
mas, etc.

Y todos esos medios pueden competir con
una gran ventaja con la institucién escolar, por-
que son mucho mds atractivos que los libros de
texto o los métodos de los profesores y el pobre
material de que disponen la mayoria de las es-
cuelas. No deja de ser una ironia, por ejemplo,
que la televisién publica puede emitir series so-
bre la naturaleza, sobre geografia, series histé-
ricas, programas literarios, cursos de idiomas,
etc. de los que no puede aprovecharse la escue-
la ptiblica.

Es decir, que en el analisis de la asimilacién
y propagacién de la cultura, el curriculum como
vehiculo de cultura general ha de ser relativiza-
do ante la competencia exterior, mds en la me-
dida en que se mantengan las condiciones
actuales para su desarrollo y no se tome el curri-
culum como instrumento de politica cultural, o
se piense y se instrumente de forma coordinada
la politica cultural para al escuela y para la so-
ciedad en general. Vamos caminando hacia las
redes de informacién de las que habla ILLICH
(1974), cuando proponia modelos de comunica-
cién cultural sustitutos de unas escuelas que en
todas épocas y lugares tiene las mismas caracte-
risticas.

Consideramos que es muy necesario medi-
tar en el hecho de que la aparicién de nuevos
recursos y técnicas de comunicacién cultural
enlasociedad a través de medios escritos, au-
diovisuales, informaéticos, etc., esta devaluan-
do muy deprisa el valor de la propia
institucién escolar. Toda tecnologia que sirva
para comunicar cultura, cuando se extiende so-
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cialmente, altera el poder de la escuela como
agente cultural, suponiendo un nuevo equilibrio
de poderes, culturalizadores entre las fuentes de
formacién e informacién que desempefian el cu-
rriculum escolar y lo que podemos llamar el cu-
7 4 i c u -
lum extraescolar. Y no se trata simplemente de
un reparto de competencias, sino de una altera-
cién del valor mismo de las funciones de la esco-
larizacién, que hacen de esta forma mas evidentes
las funciones de su curriculum oculto: "guardar"
a la infancia y la juventud, socializarla en unos
valores, etc. El valor cultural de la escuela se
relativiza més si consideramos el desigual po-
der de atraccién que tienen los métodos es-
colares y los medios por los que se presenta
al ciudadano ese otro curriculum cultural ex-
terior.

Esto nos debe llevar a pensar la institucién
escolar y su curticulum dentro de un nicho cul-
tural mas amplio que afecta al alumno y que éste
puede y debe aprovechar; lo cual exige la trans-
formacién sustancial de la institucién escolar,
las fuentes de informacién y los contenidos
que ofrece a los alumnos, sus métodos, sus pro-
cedimientos de control asi como mejorar sus re-
Cursos.

Es obvio que, en las sociedades desarrolla-
das, los estimulos culturales tienen muchos ca-
nales, creando disfunciones en la institucién
escolar. Estas disfunciones son mds evidentes en
momentos historicos como el que atravesamos
en el que, con un aparato escolar rigido y obso-
leto, se accede a otros niveles de desarrollo eco-
noémico y cultural.

Estas apreciaciones nos llevan a matizar la
importancia del curriculum escolar y a contem-
plar nuevas perspectivas en su concepcién y en
su reforma. El cambio de los curricula para la
educacién béasica, obligatoria para todos los
ciudadanos, debiera considerar esa situacion
cultural en nuestra sociedad, aprovechar deci-
didamente todos los medios de que hoy se dis-
pone. La mejora de la calidad de la ensefianza
debe partir de esas nuevas realidades cultura-
les, la existencia de medios potentes en el exte-
rior ante los que los ciudadanos tienen
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desiguales oportunidades de acceder y la nece-
sidad de cambiar los métodos de adquirir cul-
tura. Si la escolaridad basica puede ser una base
cultural de todos los ciudadanos, aunque no to-
dos podrén aprovecharse por igual de ella, se-
gun sus condicionamientos culturales, en
cambio es evidente que esa otra cultura exterior
es nitidamente mas favorable a los que tienen
mas medios para adquirirla, los que pertenecen
a ambientes familiares donde las actitudes son
mas positivas para estimularla y donde pueden
pagarla. La escuela, como posible instrumento
de nivelacién social, pierde esa posibilidad ante
la nueva Competenc1a cultural exterior.

La conciencia de las disfuciones entre curri-
culum escolar e influencia exterior se hace mas
evidente para las clases medias y altas y en los
ambientes urbanos, que tienen mas facil acceso
a la cultura exterior, al tiempo que deben seguir
inmersas en los viejos usos culturales de la es-
cuela. Lo que repercute en una presién cada vez
mayor sobre la escuela, y sobre los horarios cada
vez mas recargados de actividades complemen-
tarias para los alumnos, que van teniendo una
escolarizacién paralela fuera de las aulas, den-
tro de ofertas atractivas a veces necesarias para
completar el curriculum escolar, s6lo que a costa
de una excesiva sobrecarga del alumno. Incluso
se produce ya el conflicto entre estilos pedagé-
gicos y exigencias del mundo escolar y de esa
otra escolarizaciéon paralela, repercutiendo en
una insatisfaccion creciente respecto del apara-
to escolar. Ocurre con los idiomas, con la for-
magcién ,musical, en la informatica, con la
expresion plastica, etc. Una situacion que mue-
ve caso todo un pseudoaparato escolar paralelo
que presiona a los padres con la imagen en mu-
chos casos real de la insuficiencia de la escuela
como agente de preparacion de sus hijos y a la
que no son ajenos los intereses econémicos.

La disociacion entre la cultura del curriculum
y la de los medios exteriores va dejando cada
vez mas obsoleta a la primera. Ello tiene conse-
cuencias distintas para diversos grupos de alum-
nos. En aquéllos que proceden de niveles
culturales bajos, la cultura escolar es algo que
carece de significado en su vida presente y en
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sus proyectos vitales. De ahi que la respuesta
sea, en muchos casos, el abandono, la desmoti-
vacion, el fracaso escolar y otros modos de re-
sistencia o la rebeldfa contra una institucién que,
por aburrida, tiene que imponerse por medio
de recursos disciplinarios. Una escuela poco in-
teresante tiene que acentuar los procedimientos
represivos, inevitablemente.

Para las clases medias, tal disociaciéon lleva a
suplir desde fuera las carencias de la institucion
escolar, potenciando en los alumnos también un
conflicto permanente entre la cultura exterior y
la propia de la escuela, o fomentando una diso-
ciacion constante entre ambos mundos. Sélo que
ellos tienen probabilidades de sobrevivir en ese
ambiente de contradiccién.

Mientras, los curricula escolares siguen sien-
do la fuente de la acreditacién académica y pro-
fesional en una sociedad donde la sancién
administrativa de la cultura adquirida a través
del curriculum tiene consecuencias tan importan-
tes en el mercado laboral y en las relaciones so-
ciales. El curriculum escolar ante toda esa
competencia exterior quiza esta perdiendo el
monopolio de la transmisién de ciertos valores
culturales explicitos, pero refuerza por lo mis-
mo otras funciones del curriculum oculto de la
institucién escolar; socializacidn, inculcaciéon de
pautas de comportamiento, valores sociales,
acreditacion para escalar por la pirdmide social,
etc. Al menos deja mds patente esas finalidades
encubiertas. De hecho, como ha ensefiado
APPLE (1986, pag. 70), el curriculum oculto que
hoy denominamos como tal fue el curriculum
explicito de la historia de la escuela. La impoz-
tancia de la escolarizacién en una sociedad in-
dustrial dominada por un tipo de saber aparenta
relegar el valor de la escuela como socializado-
ra y promotora de un determinado consenso
social y moral. Hoy apreciamos el valor del cu-
rriculum oculto como delator de una educacién
encubierta, en reaccién a la visién de la escuela
como una institucién generosa, igualadora y
propagadora del saber y de las capacidades para
participar en la vida social y econémica.

Estas apreciaciones deben moverse a la re-
flexiéon en multiples aspectos escolares. Prime-
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ramente, cambian el sentido mismo del curricu-
lum escolar de la educacion obligatoria. En se-
gundo lugar, sefialan nuevos medios a
incorporar a su desarrollo. Ademas tienen que
hacernos meditar sobre la formacién necesaria
del profesorado. Finalmente, pueden tener una
incidencia muy importante en la profundizaciéon
de las diferencias sociales, puesto que el acceso
a la cultura exterior no empaquetada en curricu-
la escolares no es igual para todos, como tampo-
co lo es la escolar, por supuesto. S6lo que la
escuela tedricamente parece un medio mas con-
trolable de igualacién social de oportunidades.

Es preciso seguir manteniendo el principio .

de que la escuela hoy tiene un importante senti-
do cultural y social. Me parece que hoy, mas que
cuando se formuld, sigue siendo valido el plan-
teamiento de DEWEY (1967, pags. 28 y ss) cuan-
do decia que la misién de la institucién escolar
es la de proveer un ambiente:

a) Simplificado, para que posibilite la compren-
sion de la complejidad exterior.

b) Ordenado progresivamente, para que ayu-
de a comprender el ambiente exterior mas
complejo.

¢) Que sea compensatorio o liberador de las li-
mitaciones que cada alumno pueda tener
por el grupo social al que corresponde.

d) Que coordine las influencias dispersas que
los individuos reciben de los circulos vita-
les a los que ellos pertenecen.

Los retos basicos de la escuela estdn en ofrecer
otro sentido diferente de la cultura, distinto del
que imparte a través de sus usos académicos y
romper el caparazén por el que se ha encerrado
en si misma, para conectar mejor con la cultura
exterior, cada vez mas amplia, mas compleja,
mas diversificada y maés atractiva. Al tiempo
seria preciso concebir la reforma del curriculum
de la escolaridad obligatoria en coherencia con
una politica cultural general, recuperando para
el &mbito escolar medios y posibilidades no uti-
lizados que existen fuera de él. Dejar para el
profesorado esa tarea es pedirle demasiado.

Es preciso prevenirse contra cierto discurso
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ingenuo antiintelectualista o simplemente acul-
tural que, bajo la romantica dedicacién a las ne-
cesidades del nifto, muchas veces impregna
planteamientos pretendidamente progresistas,
que reaccionan contra la escuela tradicional, y
que son alegatos muy tefiidos por un psicologi-
cismo vacio y acultural también. La escuela, en
una sociedad de cambio rapido y ante una cul-
tura inabarcable, tiene que centrarse cada vez
mds en los aprendizajes sustanciales y basicos,
con métodos atractivos para favorecer las bases
de una educacién permanente, pero sin renun-
ciar a ser un instrumento cultural. En muchos
casos los modelos de educacién que huyen de
los contenidos para justificarse en los procesos
no dejan de ser propuestas vacias.

Los codigos o el formato del curriculum

La cultura que imparte la escuela encapsulada
dentro de un curriculum es una seleccién carac-
teristica organizada y presentada también de
forma singular. El proyecto cultural del curricu-
lum no es una mera seleccién de contenidos yux-
tapuestos o desordenados, sin criterio alguno,
sino que dichos contenidos estan organizados
bajo una forma que se considera mds propia para
el nivel educativo o grupo de alumnos de que
se trate. La propia esencia de lo que se entiende
como curriculum implica la idea de cultura "or-
ganizada" por ciertos criterios para la escuela.
Los contenidos estan disefiados para formar real-
mente un curriculum escolar. En este sentido
decimos que el curriculum tiene un determina-
do formato, una forma como consecuencia de la
tecnificacion pedagdgica de que ha sido objeto.

Cuando planteamos el marco de explicaciéon
del curriculum, mencionamos los contenidos, los
cédigos y las préacticas como componentes esen-
ciales del mismo, que pueden actuar a nivel
implicito o explicito. Los c6digos son los elemen-
tos que dan forma "pedagdgica” a los conteni-
dos, los que, actuando sobre alumnos y
profesores, acaban modelando, de alguna for-
ma, la practica. Por una razén fundamental,
porque el formato del curriculum es un potente
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instrumento de conformacién de la profesiona-
lidad del profesor que tiene que impartirlo. Po-
dria decirse que si los contenidos del curriculum
hacen referencia a un destinatario basico que es
el alumnado, las formas curriculares afectan
muy directamente a los profesores.

Detras de cualquier curriculum, afirma
LUNDGREN (1983, pag. 13) existen una serie
de principios que ordenan la seleccion, organi-
zacién y los métodos para la transmision; y eso
es un cddigo que condiciona la formulacién del
curriculum previa a su realizacion. El curriculum,
para este autor, tiene un contexto de realizacion
y un contexto de formulacién. Es en éste donde
cobran sentido y muestran més directamente su
operatividad.

Entendemos por cédigo cualquier elemento
o idea que interviene en la seleccion, ordena-
cién, secuencia, instrumentaciéon metodologica
y presentacién de los curricula a alumnos y pro-
fesores. Los cédigos provienen de opciones po-
liticas y sociales (separacion de la cultura
intelectual de la manual, por ejemplo), de con-
cepciones epistemoldgicas (el valor de método cien-
tifico en la practica del aprendizaje de las
ciencias o el de la "nueva historia” en la ense-
fianza), de principios psicoldgicos o pedagdgicos (el
sentido educativo de la experiencia por encima
de los contenidos abstractos elaborados, la im-
portancia del aprendizaje por descubrimiento,
el valor expresivo del lenguaje, etc.), de princi-
pios organizativos (la ordenaciéon de la ensefian-
za por ciclos o por cursos, etc.) y otros mas.

Un anélisis pormenorizado de los mismos no
estd al alcance de nuestra pretension en este
momento e implicaria descender a curricula con-
cretos, que son muy variados. Por ello, refleja-
remos solamente la importancia de algunos
de ellos que son de relevancia mas directa y ge-
neral.

A) El codigo de la especializacion
del curriculum

El formato curricular es sustancial en la confi-
guracién del curriculum, derivandose de él im-

portantes repercusiones en la practica. El como
se organizan los diversos elementos que com-
ponen el mismo no es una mera cualidad intras-
cendente o formal, sino que pasa a ser parte
integrante del mensaje transmitido, proyectan-
dose en la practica.

Asi, por ejemplo, el curriculum agrupado en
asignaturas, que es propio de nuestra ensefian-
za secundaria, es muy diferente en formato del
agrupado en areas que se cursa durante la edu-
cacion primaria. Agrupar objetivos y contenidos
bajo un esquema de organizacién u otro tiene
consecuencias muy decisivas para la elaboraciéon
de materiales, que son los que desarrollaran
realmente los contenidos curriculares, para la
formacion, seleccién y organizacion del profe-
sorado, para que el profesor sienta de forma dis-
tinta el concepto de especialidad a que él se
dedica, para la concepcién misma de lo que es
competencia profesional en los profesores, para
el ejercicio de esa competencia y para el tipo de
experiencia que los alumnos pueden obtener en.
un caso o en otro. Por eso consideramos que la
forma de organizacion de los contenidos es par-
te constitutiva del curriculum mismo y uno de
sus c6digos mds decisivos.

Mencionaremos algunos ejemplos de como el
c6digo bajo el que se organiza el conocimiento,
seleccionado como pertinente y valioso para for-
mar el curriculum, es parte sustantiva de éste en
tanto condiciona la experiencia que los alumnos
pueden obtener de él. Pero ademds veremos como
dicho cédigo tiene importantes repercusiones
sobre la propia estructura y funcionamiento del
sistema educativo y de los centros escolares.

Quizd, una de las aportaciones mas incisivas
respecto de este codigo ha sido la de BERNGS-
TEIN (1980), al distinguir los curricula de acuer-
do con la relacién que mantienen entre si los
diferentes contenidos que los forman; es decir,
en funcién del tipo de barreras y fronteras que
se establecen entre ellos, si estdn o no aislados
unos respecto de otros, independientemente
del status del campo de conocimiento de quie se
trate.

Este criterio le sirve a este autor para dife-
renciar dos tipos basicos de curricula: el que de-




nomina "collection”, que podriamos traducir por
curriculum de componentes yuxtapuestos, en el
que los elementos se diferencian claramente
unos de otros. Pensemos como ejemplo una yux-
taposicién de asignaturas o en el afiadido de
componentes que se da en algunas areas de la
actual EGB. El otro tipo serfa el denominado
integrado, en el que los contenidos aparecen en
relacién abierta unos respecto de otros. Un ejem-
plo podria ser un curriculum de ciencia integra-
da o un area de EGB que tenga realmente el
caracter de tal rea que suprime o difumina los
. contornos disciplinares. En el primer modelo,
“los contenidos aparecen claramente delimitados
unos respecto de otros, con fronteras nitidas,
diferenciados con claridad. En el segundo tipo
no ocurre eso.

El curriculum organizado bajo el esquema
mosaico o yuxtapuesto relega el dominio de las
dltimas claves del conocimiento a las fases fina-
les del aprendizaje de las asignaturas especiali-
zadas. Las primeras etapas y las intermedias son
escalones propedéuticos para las siguientes, or-
denadas todas ellas por aquella meta final. Por
ello, cuando se plantea el sentido de la cultura
que ha de llenar la educacién obligatoria, que
debe proporcionar un contenido con sentido en
si misma y no como mera preparacion para eta-
pas de escolarizacién siguientes, se produce la
tension entre el principio que ordena los conte-
nidos en base a un c6digo integrado y el que lo
hace en un c6digo mas especializado.

En la educacién infantil, la aceptacién del
cédigo integrado es practicamente total. La edu-
cacién primaria ha progresado en el sentido de
una paulatina aceptacién de ese mismo cédigo.
Por ellos, se acepta la férmula del drea como re-
curso organizador de conocimientos amplios
que trascienden el &mbito de una disciplina muy
delimitada, aunque internamente el 4rea sea to-
davia yuxtaposicién de componentes, como ocu-
rre en Ciencias Sociales, etc. El debate respecto
del c6digo que comentamos se centra ahora en
la ensefianza secundaria cuando ésta pasa a con-
vertirse de hecho en un nivel de formacién ba-
sica para muchos escolares en edad de cursarla.
Esa pugna entre los dos c6digos ordenadores

cobra en ocasiones cierta virulencia en el profeso-
rado que ha de impartirlos, que es el primer de-
positario y reproductor del legado de una tradicion
curricular basada en la separacién de disciplinas.

A partir del curriculum mosaico, los profeso-
res mantendran entre si las mismas barreras que
guardan entre si los diferentes especialistas de
la materia a cuya légica tienen que someterse.
O al menos tendra que realizar por si mismos
esfuerzos por establecer la comunicacion entre
ellos en aras de un proyecto educativo mds co-
herente para los alumnos. El establecimiento de
fronteras nitidas entre tipos de conocimiento
crea un fuerte sentimiento de grupo y, por lo
mismo, una fuerte identidad profesional en tor-
no a la especializaciép en la disciplina. Princi-
pio que podemos ver ejemplificado en los
profesores de ensefianza secundaria o de uni-
versidad en torno a sus especialidades respecti-
vas. Mientras que en educacién primaria no
existe ese sentido de grupo en torno a la espe-
cialidad practicada, se es profesor de un tramo
largo de escolaridad pero no de una parcela edu-
cativa. El profesor de educacién infantil o pri-
maria podria decirse que centra mds su
autoconcepto profesional en un tramo de esco-
laridad que en el contenido de la misma, mien-
tras que en ensefianza secundaria y superior
ocurre lo contrario.

Pero al mismo tiempo —asegura BERNS-
TEIN (1980, pag. 51)— el curriculum elaborado
en base al c6digo mosaico reduce el poder de
los profesores sobre el contenido que transmi-
ten. Los curricula de cardcter méas integrado de-
jan al profesor mds espacio profesional para
organizar el contenido en la medida en que se
requiere otras 16gicas, que no son las de los res-
pectivos especialistas. Pueden dar lugar a desa-
rrollar una profesinalidad propia al elaborar el
curriculum que no sea la de doblegarse a la 16gi-
ca de los especialistas que producen los conoci-
mientos en parcelas separadas. Un poder, que
no deja de ser tedrico, pues, como discutiremos
en otro momento, la formacién actual del profe-
sorado y las condiciones de su trabajo no le per-
miten ejercer mdrgenes amplios y reales de
actuacién autébnoma en ese sentido.
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Laintegracién de los curricula puede apoyarse
en el profesor, como tinico docente que imparte
y trabaja contenidos diversos con un mismo gru-
po de alumnos, realizando programaciones y
experiencias que engloban aspectos y conteni-
dos diversos, y que él distribuye a lo largo de
periodos horarios generalmente mas amplios de
tiempo. Esta es la posibilidad que ofrece el mo-
delo de organizacién de contenidos en torno a
areas en lugar de hacerlo en base a disciplinas.
Aspectos parcelados tienden en la institucién
escolar a ubicarse en horarios diferenciados y
con profesores distintos.

Refiriendo esta distincién a nuestro contex-
to, puede afirmarse que el curriculum de la en-
seflanza primaria tiene un caracter mas
integrado, aunque en muchos casos se trate de
mera yuxtaposicién de componentes con barre-
ras internas delimitadas; mientras que, en la en-
seflanza secundaria y enla universidad, el curriculum
tiene nitidamente el caracter de mosaico. La in-
tegracién curricular en primaria se apoya en el
régimen de monodocencia (un tnico profesor
para todas las dreas) que asigna un profesor a
~ cada grupo de alumnos, y en el formato mismo
del curriculum que, al ordenarlo bajo el codigo
de areas de conocimiento y de experiencia, obli-
ga de alguna forma a conectar contenidos di-
versos en la elaboracién de materiales y libros
de texto y en la propia practica docente de los
profesores.

Conectar a un grupo de profesores de espe-
cialidades diversas siempre es mas dificil que
conseguir que un tinico profesor coordine com-~
ponentes que él imparte. Los curricula estructu-
rados en dreas de conocimiento y experiencia
posibilitan la ensefianza maés interdisciplinar,
pero reclaman en le profesorado una formacién
del mismo tipo. La mentalidad dominante de
nuestro profesorado de ensefianza secundaria
no es ésa, precisamente; forma de pensar que
empieza a configurar también la mentalidad de
los profesores de la tdltima etapa de la educa-
cién primaria, por lo que toda reforma en esta
direccién choca con actitudes desfavorables. El
prestigio y el concepto de profesionalidad asu-
mido por el profesorado de secundaria esta mas

hecho a medida de la especializacién universita-
ria que de acuerdo con las necesidades formativas
generales de los alumnos de ese tramo de edad.

Otra forma de integracién se apoya en el equi-
po de profesores que tienen que lograrla a base
de ponerse en relacién unos con otros, lo que
siempre es mas dificil en la institucién escolar,
considerando el estilo profesional predominan-
temente individualista que suele tener el profe-
sorado y la dificultad de estructurar equipos
docentes. Una forma indirecta de conseguir la
integracién de componentes dentro del curricu-
lum, apoyada en la profesionalidad compartida
se realiza dentro de los proyectos curriculares,
que, por medio de equipos de competencias di-
versificadas, elaboran materiales que después
podrén consumir los profesores individualmen-
te. El este caso, la integracién se vertebra fuera
de la practica en torno al proyecto que, elabora-
do més o menos definitivamente, se presentara
después a los profesores para su concrecién y
aplicacién; férmula que se ha intentado llevar
en diversas experiencias de estudios sociales,
ciencia integrada, estudios sobre el medio am--
biente, etc.

Este recurso, ampliamente experimentado en
otros contextos, es una via més directa y rapida
para lograr el objetivo de un curriculum organi-
zado con un c6digo mas integrado, ya que si ha
de esperarse a que el profesorado cambie de for-
macién, de actitudes y de formas de trabajar, la
consecucion del objetivo final se dilata hasta el
infinito. El proyecto curricular integrado parte
de la necesidad de colaboracién entre profesio-
nales diversos y entre especialistas de las parce-
las que se integran en €l.

La trascendencia que tiene la parcelacién del
conocimiento en la configuracién de la profesio-
nalidad del profesor y, a través de ella, en un tipo
de practica pedagdgica, nos pone de manifiesto
los efectos de este codigo curricular como forma
de dirigir la experiencia del alumno a través del
condicionamiento de la actividad de los profeso-
res, ejemplificando el principio de que los forma-
tos de los curricula son elementos formadores de
primera importancia dirigidos a los profesores.

La especializacion de los profesores en par-
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celas del curriculum es una manifestacion de la
progresiva taylorizacion que ha experimentado
el curriculum, separando funciones cada vez mas
especificas a ser ejercidas por personas distin-
tas. Se puede apreciar como dicha especializa-
cién repercute en una desprofesionalizacién en
el sentido de que un dominio de campos curri-
culares cada vez mas especializados conlleva la
pérdida de competencias profesionales, como es
el caso de la capacidad de interrelacionar cono-
cimientos diversos para que en el alumno que
los recibe tenga un sentido coherente. La despro-
fesionalizacion en dicha competencia exige una
reprofesionalizacién en una competencia nueva:
la de colaborar dentro del equipo docente.

El inevitable efecto de la especializacion cu-
rricular debe implicar esfuerzos importantes de
contrapeso para contrarrestar sus consecuencias
en al cultura y educacién de los alumnos, forta-
leciendo las estructuras organizativas del pro-
fesorado en los centros. Pero como esto ultimo
exige condiciones organizativas y de funciona-
miento del equipo de profesores no siempre fa-
ciles de lograr, lo mas probable es que el proyecto
educativo vaya perdiendo cada vez coherencia,
a medida que avanza la escolaridad para los
alumnos. El especialismo impone un tipo de
culturay, a través del cédigo curricular que con-
lleva, también un modelo de educacién. Proble-
ma que no debe ser ajeno a la dificultad del
alumnado para mantener el interés por los con-
tenidos del sistema educativo.

Ademads, una vez asentada la mentalidad del
curriculum parcelado para especialistas diversos,
cuando una estructura escolar se apoya en la
clara separacién de los contenidos, se producen
fuertes resistencias a los intentos de cambio. Un
sistema curricular se refleja en una determina-
da forma de seleccionar profesores y de adscri-
birlos a puestos docentes. La prolongacion
histérica de un determinado uso en este sentido
crea un sentimiento de identidad profesional,
derechos laborales, estructuras organizativas en
los centros, etc.

Por otra parte, siendo la cultura cambiante,
incluso la especializada en disciplinas, y requi-
riendo la educacién obligatoria componentes
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muy diversos, cualquier cambio que sea nece-
sario en el curriculum en un momento dado plan-
tea problemas serios de reestructuracién de los
profesores. No se puede pensar en férmulas que
exijan incorporaciones de nuevos profesores para
cada "afiadido” nuevo que haya que introducir en
los curricula, salvo que el sistema educativo esté
en momentos de expansion acelerada. La cultura
cambiante  puede requerir en los
sistemnas educativos organizados la disponibilidad
del profesorado para su posible reconversion o
bien una polivalencia en su formacién y funcién.

La dindmica de la especializacion del profe-
sorado, ligada al curriculum mosaico, plantea
dificultades organizativas importantes de recon-
versiones periddicas del profesorado, por la evo-
lucién del saber y por la desigual demandada
de un tipo u otro de formacién en momentos
historicos diferentes. La caducidad de las espe-
cialidades en formacién profesional, el declive
de la ensefianza de unos idiomas a favor de
otros, etc., son ejemplos de esa situacion.

El sentimiento de grupo de los profesores
especializados, la negativa o reticencia a la in-
troduccion de otros nuevos, dificultan la intro-
duccién de contenidos nuevos que no encajan
en los campos preexistentes. La necesidad de
lograr proyectos pedagdgicos coherentes en el
centro, dentro de los que armonizar mentalida-
des y estilos pedag6gicos apoyados en la pecu-
liaridad de determinados contenidos, la
blsqueda de estructuras de conocimiento que
integran facetas variadas de la cultura, etc., se
ven enormemente dificultadas cuando la men-
talidad dominante esta configurada por el c6di-
go curricular no integrado. No es de extrafiar
que las reformas que pretenden incluir las areas
como base de la organizacion de los contenidos
en la ensefianza secundaria encuentren resisten-
cias entre el profesorado.

Puede verse asi plasmado el principio de que
los aspectos formales del curriculum, esos codi-
gos subyacentes a la selecciéon y organizacién de
contenidos, son opciones que tienen repercusio-
nes directas en el aprendizaje de los alumnos,
en la medida en que éstos se enfrentan con
formas diferentes de organizacién del conoci-
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miento, del contenido de su experiencia de
aprendizaje, e indirectamente, a través del con-
dicionamiento de esas formas tienen sobre la
configuracién del tipo de profesionalidad en los
profesores.

La justificaciéon pedagdgica mds genuina de
un curriculum organizado en torno a areas sig-
nifica un esfuerzo por conectar conocimientos
provenientes de campos disciplinares mas es-
pecializados, en orden a proporcionar una expe-
riencia de aprendizaje mds significativa y globalizada
para el alumno que aprende. Este aspecto es fun-
damental en los niveles de la educacién obliga-
toria. El drea permite buscar estructuras
unificadoras de contenidos diversificados, de-
tenerse en aquello que es propio de una familia
de disciplinas con estructuras epistemoldgicas
mas parecidas, en vez de atenerse a la estructu-
ra particular de cada una de las parcelas espe-
cializadas. Esta forma de organizar el curriculum
puede llevar a una desigual ponderacion de
componentes desde un punto de vista episte-
molégico. No podemos esperar que el alumno
por su cuenta integre conocimientos dispersos
adquiridos con profesores distintos, bajo meto-
dologias diferenciadas con exigencias académi-
cas peculiares, evaluados separadamente. La
falta de una cultura integrada en los alumnos
que han permanecido largo tiempo en la insti-
tucion escolar es el reflejo de un aprendizaje
adquirido en parcelas estancas sin relacion reci-
proca. Lo que se traduce en un aprendizaje vali-
do para responder a las exigencias y ritos de la
institucion escolar, pero mucho menos para ob-
tener visiones ordenadas del mundo y de la cul-
tura que nos rodea.

La separacién nitida entre conocimientos por
disciplinas, aislados unos de otros dentro de su
especialidad, o la débil conexién de componen-
tes disciplinares que subyace en muchos casos
en las actuales areas de nuestra educacion pri-
maria, tienen otro efecto indirecto muy impor-
tante que ha sefialado también BERNSTEIN
(1980, pag. 58). Es el obstaculo para la conexion
de los saberes con el conocimiento de sentido
comun, con las particularidades de los contex-
tos sociales y culturales singulares, con la expe-
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riencia idiosincrasica de cada alumno o grupo
de alumnos. El cédigo integrado es mds propi-
cio a tolerar y fomentar la diversidad que el
codigo de mosaico. Esto es asi porque el conoci-
miento especializado queda liberado de toda
relacién con lo particular, con lo local, con cual-
quier otra logica que no sea la ordenacion inter-
na de los contenidos de la disciplina.

De forma indirecta, los diferentes c6digos
formales que estructuran los curricula contribu-
yen a concretar el significado de lo que se consi-
derard rendimiento ideal aceptable para los
alumnos en las pruebas de control y de evalua-
cién. El propio sentido del rendimiento acadé-
mico sustancial, el contenido semantico del éxito
y del fracaso escolar para los profesores que eva-
ltdan se define dentro de los cédigos curricula-
res dominantes. La capacidad de relacionar
contenidos diversos sera dificil que se conside-
re dentro de una estructura curricular con con-
tenidos aislados unos de otros. De heclio, la
evaluacién como proceso continuo en el que se
atiende a objetivos comunes o a componentes
curriculares relacionados y no al mero dominio
de los contenidos aislados ha calado mads en la
educacién primaria que en la secundaria, si bien
el modelo dominante en todo el sistema educa-
tivo ha sido mads el de esta tltima, por lo que no
es de extrafiar su persistencia.

No es que el partir del area como elemento
vertebrador, dentro de un cédigo integrado, pro-
duzca esos efectos por simisma, pues esa forma
curricular es preciso elaborarla, al no venir dada
desde ningtn campo de conocimiento. Es un
camino a recorrer. La interdisciplinariedad en
la ensefianza es una ideologia, como afirma
PALMADE (1979), un objetivo, no un punto de
partida, una opcion por volver a la unidad per-
dida del conocimiento. Pero, al menos, se alerta
al profesorado para que se sitte ante el proble-
ma de que la logica con la cual se ha producido
el conocimiento especializado no tiene que ser
necesaria y simétricamente reproducida cuan-
do los alumnos para los que se busca una cultu-
ra con sentido aprenden esos contenidos.

Un curriculum organizado en areas implica,
por otra parte, una forma de distribucién de los




profesores y en la vida en los centros. La taylo-
rizacién del curriculum tiene su correlato afian-
zamiento en la de la propia organizacién escolar:
tiempos, espacios, organizacion de recursos, etc.
Un sistema de un tnico profesor para un grupo
de alumnos permite férmulas flexibles de orga-
nizar el espacio, distribuir el tiempo, variar de
tareas académicas, etc. La especializacion del
curriculum implica formas de organizacién es-
colar donde un ntdmero de profesores diferen-
tes intervienen con un mismo grupo de alumnos.
La integracién curricular significa también una
gama mas reducida de estilos pedagdgicos, de
esquemas de relaciones personales, de estrate-
gias de control, etc., incidiendo sobre esos alum-
nos; mensajes quiza menos contradictorios entre
si, pautas de adaptacién mas sencillas para el
alumno, etc.

Un curriculum concentrado u organizado por
areas permite ticticas de acomodacién al alum-
no en orden a individualizar la ensefianza, mas
facilmente que un curriculum organizado en asig-
naturas en el que la optatividad y la acomoda-
cién individual generalmente pueden exigir
eleccién excluyente entre asignaturas, de profe-
sor, de horario, etc. Organizar la adaptacién den-
tro de un area, que estd en las manos de un tinico
profesor, es més facil y cercano al alumno que el
ejercer la optatividad entre asignaturas como via
para dar salida a las posibilidades e intereses
del alumno.

B) El cédigo organizativo

Otro ejemplo de c6digo incidiendo en la expe-
riencia de aprendizaje de los alumnos y en la
forma de ejercer la actividad profesional el pro-
fesor, es el relacionado con la organizacion del
curriculum en funcién de las caracteristicas del
sistema escolar. Se trata, por lo general, de op-
ciones que corresponden a la regulacion admi-
nistrativa del curriculum. En otros casos se
refieren a disposiciones tomadas en los centros.
Un ejemplo de este c6digo es la ordenacion del
curriculum por medio de ciclos frente a la orde-
nacién por cursos académicos. El ciclo es una
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unidad que engloba varios cursos, que permite
una organizacion del contenido en relaciéon con
un tiempo mds dilatado para su superacién, eva-
luacién, etc. Se trata de un c6digo formal
del curriculum que repercute en la creacién de
materiales, en la forma de planificar la ensefian-
za, en la secuencia temporal, la posible pro-
gramacion lineal o ciclica de contenidos y
experiencias de aprendizaje, y en las opciones
metodoldgicas y en la forma en que estructura
el profesorado su misma profesionalidad. La
distribucién, por ejemplo, de contenidos mini-
mos especificados para cada uno de los cursos
de la escolaridad, conlleva optar implicitamen-
te por una secuencia de tipo lineal en el disefio
curricular que pueden realizar los centros y los
profesores. El ciclo como unidad de organiza-
cién proporciona al profesorado un margen
mayor de flexibilidad, de mas facil adaptacién
al ritmo de los alumnos en grupos heterogéneos,
tolera mejor laidea de diversidad entre los alum-
nos, permite méas facilmente agrupar conteni-
dos diversos en torno a unidades globalizadoras.
Los ciclos como unidades periodizan el calen-
dario de evaluacién para los controles de paso
entre los mismos, etc. Un profesor o grupo de
profesores que disponen de un periodo de va-
rios cursos para intentar cumplir con unos obje-
tivos y desarrollar un determinado curriculum
tiene un marco en el que pueden proponer al-
ternativas muy distintas, dispone de mayor fle-
xibilidad para organizarse.

La organizacién curricular por niveles anua-
les, sobre todo cuando es sancionada por la eva-
luaci6én, tiene que adscribir contenidos,
objetivos, habilidades, etc., a estos periodos de
tiempo, lo que no siempre es facil, compartimen-
tando el tiempo de aprendizaje en los alumnos
y dando a los profesores el motivo para que se
especialicen en momentos muy delimitados de
la escolaridad y, por lo mismo, en un momento
del proceso evolutivo de los alumnos. La nor-
ma de rendimientos anuales secuenciados obli-
ga mas a la acomodacién del ritmo de progreso
del alumnado, a la secuencia establecida en la
periodizacién temporal del curriculum. Es una
forma de ofertar espacios mds delimitados para



el dominio de contenidos también mas precisa-
dos, instalando una idea de "normalidad" en el
progreso del alumno que hay que comprobar con
mas frecuencia, con menos tolerancia a la diver-
sidad de ritmos de progreso en los alumnos.

La taylorizacién del curriculum en este senti-
do lleva a los profesores al dominio de los pro-
blemas relacionados con un tiempo evolutivo del
alumnado, con una problemaética, o con una par-
cela del curriculum adscrita a esos periodos tem-
porales. Una vez mas, la tecnificacién de la
organizacion curricular tiene consecuencias para
la configuracién de la profesionalidad de los
docentes que pierden capacidades de tratar con
alumnos més diferenciados entre si. Profesores-
de-curso anual frente a profesores-de-ciclo tie-
nen menos oportunidades de enfrentarse a
periodos evolutivos y educativos méas amplios
donde apreciar amplias transformaciones.

C) El codigo de la separacion de funciones

La organizacién de los sistemas educativos y del
curriculum lleva muchas veces emparejada la
divisién de funciones entre los profesores y en-
tre éstos y otros profesionales, la pérdida de
unidad en su labor y la desaparicién de deter-
minadas competencias profesionales acompafia-
das de los conocimientos inherentes al
desempefio de las mismas. Cuando un profesor
no ejerce determinada competencia préactica des-
aparece-de €l la necesidad de los esquemas de
racionalizacién, andlisis y propuesta inherentes
a esos esquemas practicos. A esquemas practi-
cos desaparecidos o no ejercidos se correspon-
de la carencia de esquemas tedricos homoélogos
racionalizadores de tales précticas. Este es el caso
del creciente alejamiento de los profesores de la
funcién del disefio del curriculum.

En la medida en que los profesores son los
primeros consumidores de los curricula, decidi-
dos desde fuera y elaborados a través de los
materiales didacticos, son receptores de la pre-
figuracién de la experiencia profesional que se
contiene en esas elaboraciones exteriores; éstas
tienen una fuerza importante de socializacién

profesional sobre los docentes, porque transmi-
ten mensajes explicitos y soterrados sobre la se-
leccién de contenidos, formas de organizacién,
de presentarlos a los alumnos, elaborados a tra-
vés de medios diversos, relacionarlos con la cul-
tura propia del alumno, integrarlos con otros
contenidos, etc. Se transmite el modus operandi
metodoldgico, una particular forma de enten-
der la identidad profesional, un espacio més o
menos amplio para el ejercicio de la autonomia
dentro del que se ejerce y desarrolla la profesio-
nalidad. Esos usos se van condensando en una
forma de entender el oficio que es peculiar para
cada nivel y modalidad de educacién escola-
rizada.

Las elaboraciones exteriores a la practica del
curriculum son a veces tacticas apoyadas en la
falta de preparacién del profesorado, en la des-
confianza hacia los profesores, en la imposicién
de esquemas técnicos, en las propias condicio-
nes de trabajo negativas de los mismos. Separar
disefio de practica, disefio curricular de ejecu-
cidén, implica sustraer a los profesores las des-
trezas relacionadas con las operaciones de
organizar los componentes curriculares dejan-
dolos en el papel de ejecutores de una practica
que ellos no organizan. Lo que més tarde se tra-
ducird en cierta incapacidad para que desarro-
llen disefios realizados fuera de su &mbito. Por
esta razon, la imagen del profesor capaz de ela-
borar sus propios materiales, organizador de su

. propia préctica, es un imagen liberadora profe-
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sionalmente, que reclama una capacitacién pro-
fesional determinada. Otro problema bien
distinto es el de qué dosis de elaboracién previa
del curriculum es precisa, consideradas las nece-
sidades del profesorado en un momento dado.
Al tratar el tema del disefio tendremos oportu-
nidad de comentar las contradicciones que en
este sentido nos plantea la realidad de los com-
plejos curricula actuales.

La propia especializacién del curriculum, con
la consiguiente especializacién de los profeso-
res, proponga de forma soterrada un cédigo de
comportamiento de los mismos que lleva a par-
cializar sus funciones educativas, separando
competencias de ensefianza de otras de tipo edu-




cativo para con los mismos alumnos. Separacion
que la propia organizacién administrativa del
curriculum y del funcionamiento de los centros
legitima al regular la funcién docente y la fun-
cién tutorial como facetas separadas. La taylori-
zacién en este sentido separa funcién de
ensefianza de funcién de atencién al alumno, lo
que dificilmente puede ser suplido més tarde
por un solo profesor que haga de tutor. Como
dijimos anteriormente, la pérdida de la profe-
sionalidad que supone especializarse tiene que
ser compensada con la coordinacién entre el
profesorado, pero sin dejar de considerar que
cada uno de ellos tiene que cumplir funciones
de ensefianza y la inherente atencién personal
al alumno, abarcando la coordinacién los dos
aspectos a la vez.

La regulacién de la funcién tutorial separada
de la docente es un reconocimiento implicito de
que la especializacién del profesorado implica
pérdida de la unidad de la funcién educativa,
pensando la figura del tutor del grupo de alum-
nos que tiene varios profesores como la restau-
radora de la unidad del tratamiento educativo,
pero difundiendo implicitamente el mensaje de
que esas funciones de atencién mas personal al
alumno —propia dela accion tutorial—las ejerce
una persona, mientras que otras pueden sélo
ensefiar.

D) Los codigos metodologicos

“Es el codigo mas evidente en cualquier expre-
sion del curriculum, sea ésta la prescripcién cu-
rricular que hace la administracién; se trate de
los materiales que elaboran el curriculum; libros
de texto, guias para los profesores, otros mate-
riales, etc., sean las propias programaciones o
disefios que realiza el profesor, un centro esco-
lar, etc. El curriculum es algo elaborado bajo unos
determinados cédigos pedagdgicos.

El discurso pedagdgico moderno a la escola-
rizaciéon desde comienzos de siglo, con los mo-
vimientos de la «Escuela Nueva» en Europa o el
movimiento «progresivo» en los EE.UU., supo-
ne entender que la ensefianza debe desarrollar

su funcién culturalizadora incorporando una
serie de ideas y de principios sobre el aprendi-
zaje de los alumnos, la naturaleza de su desa-
rrollo y toda una filosofia relacionada con la
importancia de la forma peculiar de ser y com-
portarse en las instituciones escolares. Hoy es
consustancial a la idea misma de curriculum el
que éste sea un proyecto educativo, es decir, una
selecciéon cultural modelada y organizada de
acuerdo con ideas, principios y finalidades pe-
dagogicas. De esta suerte, la estructura pedagoé-
gica del curriculum cobra un valor relevante
dentro de la filosofia, del disefio pedagdgico y
de los métodos pedagdgicos.

Buena parte de las concepciones de curricu-
lum en la literatura especializada hacen relacion
a su conceptualizacién como plan o proyecto
organizado "pedagdgicamente”. A la proyeccion
que tiene en la elaboracién del curriculum deter-
minados principios e ideas sobre la educacién,
el desarrollo, el aprendizaje y los métodos de
ensefianza le llamamos c6digos metodolégicos.

STENHOUSE (1984) considera que:

“Un currfculum es una tentativa para comunicar los princi-
pios y rasgos esenciales de un propdsito educativo, de forma tal
que permanezca abierto a discusién critica y pueda ser tras-
ladado efectivamente a la préctica” (Pdg. 29).

Ello significa que la seleccién de contenidos, por
ejemplo, se realiza considerando las posibilida-
des de aprendizaje de los alumnos, sus intere-
ses, su forma de aprender; 0 que se organiza en
torno a unidades globalizadas para darle més
significatividad al aprendizaje; que se los orde-
na con una secuencia que se considera mads ade-
cuada: en espiral, lineal, etc., que los métodos y
las actividades se seleccionan considerando to-
dos esos factores psicolégicos y pedagdgicos,
ademds de optar por principios como la co-
nexion del aprendizaje formal con las experien-
cias previas del alumno, con las realidades
culturales del medio inmediato, etc.

Es mas, como hemos argumentado al definir
familias tedricas, el curriculum elaborado es una
forma privilegiada para comunicar teoria peda-
goOgica y practica, conectar principios filos6ficos,
conclusiones de investigacion, etc., con la prac-



tica que se realiza en las aulas; porque sélo a
través del disefio y realizacién de tareas para
cumplir con las exigencias curriculares es como
determinados principios se pueden convertir en
orientadores de la practica y del aprendizaje. Por
ello nosotros hemos definido al curriculum como
el proyecto cultural elaborado bajo claves pedagogi-
cas. Uno de los problemas teéricos y practicos
mas interesantes en la investigacion curricular
es llegar a clarificar qué caminos son los més
efectivos para esa comunicacion entre principios
Eedagégicos y précticas, como via de mejora de
a calidad de la ensefianza.

Los c6digos pedagdgicos son faciles de ex-
traer, por ejemplo, en las propuestas objetivas
de curriculum que hace la administracién edu-
cativa. Cuando ésta regula el curriculum expre-
sa en muchas ocasiones opciones pedagégicas
en las orientaciones generales o en la propia pro-
puesta de contenidos minimos con el fin de
orientar el proceso de su desarrollo en la practi-
ca. Los principios pedagdgicos son unas veces
meros enunciados yuxtapuestos o introductorios
a los contenidos, y otras se concretan de forma
mas precisa en la orientacién de dichos conteni-
dos, pudiendo darse contradicciones entre unos
y otros.

Veamos algunos ejemplos sencillos de c6-
-digos pedagdgicos ordenando el curriculum
prescrito:
 En la regulacién de las ensefianzas de Edu-
-cacién Preescolar y Ciclo Inicial de EGB (Orden
Ministerial de 17-1-1981. B.O.E. 21-I), se dispone:

Art. 7°. 2. El desarrollo didéctico de las ensefianzas de Len-
gua Castellana, Matematicas y Experiencia Social y Natu-
ral se hard en cuadernos de trabajo, libros de lectura y material
de uso colectivo”.

En el bloque temético relativo a Educacion
vocal dentro de la Educacién Musical, se deter-
mina como contenido en esa misma disposicion:

"2.1. Formar un puente entre hablar y cantar, de forma que
la iniciacién al canto se dé espontdneamente, con naturali-
dad."

En la propuesta curricular para las Ensefian-

zas Medias realizadas por el Ministerio de Edu-
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cacion (1985), en el drea de la Lengua se propo-
ne que:

"Esta materia tiene como fin dltimo desarrollar la capaci-
dad del alumno para expresarse oralmente y por escrito de
manera correcta y para comprender y analizar los mensa-
jes lingiiisticos....

"El propio discurso del alumno ha de ser el punto de parti-
day lareferencia constante para la tarea didactica, que debe
llevar alos estudiantes a un conocimiento reflexivo del idio-
ma, a un dominio adecuado del vocabulario y a una utili-
zacion creativa de la lengua” (Pég. 15).

Los codigos pueden determinar la confeccién de
todo un proyecto curricular concretado en ma-
teriales para realizar actividades en la clase en
funcién de toda una teorfa. La confeccién de
materiales es un medio de comunicar la teoria
con la préactica (EISNER, 1979, pag. 144y ss.), la
forma de plasmar un curriculum organizado en
torno a unas ideas para que los profesores lo
experimenten en su practica (STENHOUSE,
1980). Ese es el caso de los materiales de ense-
fanza programada, por ejemplo, o de numero-
sos proyectos basados en concepciones generales
sobre la naturaleza del conocimiento en la edu-
cacién o sobre la ensefianza y el aprendizaje.
Algunos ejemplos son el proyecto MACOS (Man:
A Course of Study) elaborado a partir del princi-
pio de aprendizaje por descubrimiento de BRU-
NER. El Humanities Curriculum Project de
STENHOUSE (1970), estructurado bajo el prin-
cipio de que los profesores no deben imponer
sus opiniones sobre una serie de problemas so-
ciales cruciales, sino facilitar la comprensién de
situaciones complejas y de actos humanos por
medio del didlogo con los alumnos sobre unos
temas que envuelven consideraciones y opcio-
nes de valor. El Exploring Primary Science 7-11
(BROWN, 1972), elaborado bajo el principio de
ensefar ciencia explorando la realidad mas in-
mediata de los nifios, etc.

Los cédigos pedagodgicos pueden estimular
la renovacién de la ensefianza o estabilizarla en
estilos obsoletos. Pondré un ejemplo de como
un contenido curricular innovador en el caso de
Ciencias es traicionado por el c6digo pedagégi-
Co regresivo que sirve para presentarlo en el
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material diddctico que tiene que aprender el
alumno. Se trata de una "leccién" o unidad de
un libro de texto.

Libro de texto: ESPORA: Ciencias Naturales, (1987).
5°de EGB. Aprobado por el Ministerio de Educacién y Cien-
cia. (B. O. E. 28-9-1984).

Unidad 26: La investigacion cientifica. (Pag. 136-
141)
Informacién proporcionada al alumno:

1.- El hombre piensa e investiga
El hombre es capaz de adaptarse al medio de forma
diferente a los demds animales.
Para superar los problemas que se le presentan, el hom-
bre piensa e investiga. Con ello consigue un mayor co-
nocimiento de las cosas y los fenémenos naturales.
Para dar una explicacién de los fendmenos, experimen-
ta distintas posibilidades hasta encontrar la més acerta-
da.
Etapas de la investigacién
La investigacién se realiza para resolver nroblemas.
Los cientificos, cuando investigan, suelen seguir una serie
de pasos que td también debes seguir cuando quieras
resolver algtin problema:
- Observa los fendmenos y toma datos sobre ellos.
- Ordena y clasifica los datos obtenidos.
- Imagina o plantea hipétesis, es decir, posibles explica-
ciones del problema.
- Experimenta, creando situaciones parecidas para com-
probar la hipétesis que ha formulado.
- Evalia o valora los resultados que obtiene, es decir, saca
conclusiones.
3.~ El laboratorio
Las tres primeras etapas de la investigacién se realizan
en el mismo lugar donde se produce el hecho a estudiar.
La experimentacion se hace en el laboratorio.
En el laboratorio escolar hay instrumentos, aparatos, mi-
nerales, productos, etc.
Entre los materiales, los hay muy frégiles y casi todos
son costosos.
Algunos productos son delicados o peligrosos y hay que
manejarlos con cuidado.
4.- El trabajo en el laboratorio
En un laboratorio, ademas de la programacion, que la
hace el profesor, es necesario preparar experiencias.
Hay que cumplir exactamente las normas de funcionamien-
to, que se refieren al orden, la limpieza y la seguridad para

g
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evitar que el material se rompa y cause dafios fisicos.

ACTIVIDADES (Para el alumno)

1. Explicar por qué el hombre necesita investigar.

2. Ordena las etapas de la investigacién cientifica escritas a
continuacién: Ordenacién y clasificacién de datos, for
mulacién de hipétesis, observacion, experimentacién y
evaluacién de resultados.
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3. Escribe una caracteristica de cada una de las etapas que
acabas de ordenar.

4. ;A qué se refieren las normas de funcionamiento de un
laboratorio escolar?

5. Escribe oraciones con las siguientes palabras: Hipdtesis,
experimentacién, evaluacién.

(Més adelante desarrolla otros puntos igualmente esque-
maticos sobre: La preparacién de una experiencia, Desa-
rrollo de una experiencia, El andlisis de los resultados, El
cuaderno de trabajo. Sugiere ademds actividades del mis-
mo tipo que las anteriores y completa con "Otras sugeren-
cias”, como: 1.- "Describe en el cuaderno cémo es un
laboratorio escolar, qué instrumentos tiene, qué materiales
hay, etc. 2.- "Realiza la siguiente investigacién: Averigua la
relacién entre el nimero de vocales y el de consonantes de
dos paginas de este libro").

Nota: El texto mezcla esta informacién y propuesta de acti-
vidades con unos dibujos ilustradores: Un hombre obser-
vando a través de un microscopio, el plano esquematizado
de un laboratorio, algunos objetos como un iméan, un dina-
moémetro, unos tornillos, un bloc de notas y un nifio to-
mando apuntes delante de una planta.

El autor, autores o la editorial correspondien-
te, han pretendido reflejar seguramente una
idea relacionada con la "importancia del méto-
do cientifico en ensefianza de la ciencia". Mas
que vertebrar los contenidos del texto entero y
las actividades que se sugieren en cada unidad
con ese principio, lo que hacen es convertir al
método cientifico en una leccién mds del libro
de texto, la dltima (quizé porque es un afiadi-
do posterior a una maqueta previa). Hasta el
laboratorio se convierte en objeto de aprendi-
zaje "en el pupitre”, sin tener que verlo u ob-
servarlo; la tiinica investigacién que se sugiere
hacer es "de lapiz y papel", analizando las le-
tras del propio libro de texto; el resto de ejerci-
cios se refieren a la comprensién del texto
escrito. Hasta el concepto de "cuaderno de cam-
po"y "cuaderno de laboratorio” no es algo que
se realiza, sino conceptos a aprender y a dife-
renciar entre si. El valor de tal principio poten-
cialmente innovador queda absolutamente
desnaturalizado al someter una idea interesante
al esquema de aprendizaje libresco centrado en
el libro de texto.

Habria primero que cuestionarse si ese con-
tenido a ser aprendido por los alumnos de 10-
11 afios —la estructura y fases del método
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cientifico, por ejemplo— es apropiado para ellos.
La informacién es claramente incorrecta en algu-
nos casos: resulta dificil creer que el astronomo o
el ec6logo desarrollan las tres primeras etapas de
la investigacién en el lugar donde se producen los
hechos y después contintian en el laboratorio.
Los c6digos que hemos sefialado, que no son
los tnicos que afectan a la préactica pedagogica,
ponen de manifiesto dos principios, que por
ahora sélo dejamos indicados. Por un lado, el
de que la practica docente tiene reguladores ex-
ternos a los profesores, si bien actidan a través
de ellos configurando la forma que adopta el
ejercicio de su préactica. Esta no se puede expli-
car por las decisiones de los profesores, pues se
produce dentro de marcos institucionales y de
c6digos que organizan el desarrollo del curricu-
lum con el que tan directamente implicada esta
toda la practica pedagdgica. La estructuracién
o forma del curriculum y su desarrollo dentro
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de un sistema de organizacién escolar modelan
la préactica profesional del profesor, configuran
un tipo de profesionalidad institucional y curri-
cularmente enmarcada.

Por otro lado, es preciso sefialar que, en la
medida en que el profesor no tenga el dominio
profesional en la decisién de su practica, una
serie de conocimientos y competencias intelec-
tuales dejaran de pertenecerle como profesio-
nalizadoras. La institucionalizacién de la
préctica, los c6digos curriculares que en buena
parte se proponen y elaboran fuera del ambito
escolar, pasan a ser distribuidores de las com-
petencias intelectuales de los profesores. La in-
teraccién de la teorfa con la préactica a nivel de
profesor queda delimitada, pues, en la selec-
cién de facetas que se consideraran propias de
los docentes, de acuerdo con el poder de de-
terminacién que tengan los agentes externos de
dicha practica.
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normal, a los grupos profesionales y a otros
grupos. El hecho de que la forma del curri-
culum de las escuelas se determine de esta
manera, no choca necesariamente con el es-
tablecimiento de un curriculum detallado
por agencias nacionales; ya que mientras
estos grupos tienen una contribucién impor-
tante en el desarrollo del curriculum, no tie-
nen autoridad politica, aun exigiendo una
autoridad profesional, para poder determi-
nar la forma del curriculum.
2. EI curriculum basico determinado centralmente
tomaria la forma de un informe sobre la estructura
general de dicho curriculum, antes que una espe-
cificacion detallada de-les-conternidos del
ma. En el capitulo 3 se alegaba que se
ralcanzar la desceniralizacién en la toma de
/ decisiones sobre el curriculum, para lograr la
consolidacién del desarrollo profesional de los
profesores a través de su compromiso en el

y para permitir que las escuelas, por si.mis-
mas, jugaran un papel o dentro del de-
sarrollo del curg&t@m}éﬁi{ﬁente, si dicho
curriculum se especifica en detalle a nivel cen-
tral, se restringe seria e inaceptablemente el
campo de accién de la iniciativa local y de la

escuela, dentro del desarrollo-curricular. Por
Ao tanto, lo gﬁe se _requiere.es-un-grupo dey

pr1nc1plqs que. cubran la forma general delfiY

ctifficulum. De este modo, puedeﬁffécona—
liarse los propositos de la tramitacién central, -

. de la admuustra i6n_local. yﬂde las mlsmé\s
. escue js,“dado el compromiso que tienen ef\\

- 2

/éTHdes arrolie-cel trrrfrrtem: se puede Pro-

/" "ducir un marcs niacional, Gue nointerfiera con i

la responsabilidad que tienen las autoridades E
locales de educacion, de asegurar que el cu-|
rriculum esté en armonia con las necesidades
y las aspiraciones locales, no negandose a los;
profesores la responsabilidad de relacionar
dicho curriculum con las circunstancias pa&-
ticulares de-cada escuela y ella idear las’es-
trategias de ensenanza/aprendlza]e
apropiadas para el aula. ..o
BuEFcurriculum marco nacwnal se derivaria de, y se
relacionaria directamente con, un grupo de obje-

planteamiento y evaluacién de los alumnos,

tivos generales de educacion que incluyen las ha-
bilidades, los conocimientos, las disposiciones y
los valores que se requieren para vivir en una so-
ciedad democrdtica. Como se mostré con ante-
rioridad, el andlisis de las consecuencias que
rodean a un curriculum bdsico suscita inevi-
tablemente cuestiones concernientes a los
valores que subyacen a un sistema educati-
vo y los objetivos centrales hacia los que esta
dirigido. Con demasiada frecuencia, los in-
tentos por delinear un curriculum bésico sig-
nifican nada maés que el listado de las
asignaturas obligatorias. Estos intentos son
intitiles. Son el resultado de no reconocer que
las asignaturas constituyen los recursos que
pueden utilizarse para realizar la cantidad
ilimitada de objetivos: por ejemplo, deben
constituir el medio para cultivar la raciona-
lidad critica, para el simple entrenamiento
de la memoria, para inducir docilidad y pa-
sividad o capacidad de resolucién para in-
culcar una fe ciega en la autoridad o el
escepticismo més profundo, etc. Se supone
que un curriculum marco nacional es una
manifestacién de una filosoffa social y edu-
cativa y una descripcién de un marco pare-
cido puede no tener sentido a menos que se
clarifiquen los presupuestos y los valores
centrales de los que surge.
El objetivo de un curriculum marco nacio-
nal es, en su esencia, inevitablemente social:
estd obligado a referirse-al abanico de cuali-
dades y capacidades que se requieren para
tener una participacién efectiva en la vida
comunitaria. El término «competencia so-
ial» es una buena sinopsis de este conjunto
de cualidades y capacidades. Desde luego,
éstas son extremadamente diversas. Incluyen
habilidades y conocimientos referentes a uno
mismo y a los demds, la dindmica del desa-
rrollo humano y la interaccién social, tanto
el desarrollo como la esencia de las institu-
ciones sociales y politicas, la vida familiar,
los servicios sociales, las artes, los pasatiem-
pos, la estructura ocupacional y las diferen-
tes formas de empleo, el ambiente artificial
y fisico, y las consecuencias que tienen las
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distintas opiniones en nuestra sociedad, tanto
sociales como morales. La importancia de
estas habilidades y conocimientos en la edu-
cacién de los alumnos ha sido ampliamente
reconocida y, desde luego, el poseerlas se
considera como el sello distintivo de la per-
sona formada. Dos comentarios recientes
sobre el trabajo de las escuelas han servido
para fortalecer la conexién entre el curricu-
lum y la vida social y para hacer hincapié en
ciertos aspectos de la vida social que fueron
subestimados en el pasado. En el primero de
ellos, Patricia Whithe,! en un examen de las
distintas formas de preparar a los alumnos
para vivir de forma efectiva en una demo-
cracia participativa, es partidaria de un cu-
rriculum que incluya un andlisis de los
derechos, las obligaciones y las oportunida-
des humanas; la distribucién del poder en
la sociedad; y las habilidades politicas e in-
terpersonales que se requieren para una toma
de decisiones democratica y efectiva. En el
segundo, una reformulacién contemporanea
de las metas educativas, John White? man-
tiene que, ya que la educacién esta dirigida
hacia fines sociales, y para hacer participar a
la gente plenamente en la vida social, ten-
dria prioridad fomentar primero unas dis-
posiciones, que el cultivar el conocimiento.
Desde luego, esto no significa que no tenga
importancia poseer conocimiento: reconoce
que necesitan adquirirse todo tipo de cono-
cimientos, no sélo en nuestro propio benefi-
cio, sino como el prerequisito para actuar en
la vida social y para trazar el «plan de vida»,
la seleccién de la clase de vida que una per-
sona desea vivir. Esta disposicién destacada
por White incluye cooperacién, valentia
moral, mentalidad independiente, autodirec-
cién, ser reflexivo, iniciativa, tolerancia, pru-
dencia e imparcialidad. Tanto si se da
prioridad como sino a determinar estas dis-
posiciones por encima del desarrollo del co-
nocimiento y de la comprensién, ambas son,
de forma clara, caracteristicas esenciales que
entran dentro de lo que se ha llamado «com-
petencia social», por lo que un curriculum
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bésico intentard asegurar que se cultiven tan-
to estas disposiciones como los aprendizajes
cognitivos.

Entre los objetivos sociales de un curriculum
bésico se encuentran los relacionados con la
habilidad y el conocimiento vocacional.
Como se sefialé en el capitulo 2, el empuje
para conseguir un curriculum nacional ba-
sico se vio activado por la disparidad exis-
tente entre el curriculum escolar y el mundo
de la industria y el comercio: no habfa una
conexién directa entre lo que se esperaba que
aprendiesen los alumnos en la escuela y las
demandas de la compleja sociedad indus-
trial. Sin suponer en ninglin momento que
la educacién sea reducible a la simple pre-
paracion vocacional, es inconcebible que las
habilidades que se espera que adquieran los
alumnos en la escuela no tengan en cuenta
el mundo laboral. La TVEI gubernamental
ha demostrado que se puede desarrollar pro-
yectos altamente imaginativos para permi-
tir que equipos de gente joven obtengan las
habilidades técnicas y sociales que exige el
mundo laboral sin necesidad de abandonar
su obligacién con los objetivos generales edu-
cativos.

Un curriculum marco nacional reflejaria una jus-
tificable categorizacion de los conocimientos y las
formas de la actividad disciplinaria. Ya se desta-
c6 en el capitulo 2 que el conocimiento hu-
mano es divisible en un niimero de categorias
distintas. Aunque existen varias categoriza-
ciones posibles, todas ellas tienden a ser muy
similares: cada una de ellas intenta reducir
la variedad de asignaturas y disciplinas den-
tro de un nimero limitado de divisiones y
todas intentan demostrar la contribucién
educativa distintiva que ofrece cada una de
las familias de disciplinas. Desde luego, un
curriculum marco nacional intentaria asegu-
rar que todos los alumnos tuvieran acceso a
todas y a cada una de estas areas distintas
de la experiencia educativa, sea cual fuese la
categorizacion que se esté utilizando. Esta
claro que es mucho mas titil y poderoso el
utilizar cualquiera de estos sistemas de cate-
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gorizacioén para identificar las areas de estu-
dio que han de cubrirse que el utilizar un
simple listado de asignaturas. Una lista de
estas caracteristicas se basaria tinicamente en
las contribuciones educativas distintas he-
chas por cada una de las asignaturas del lis-
tado, pero ;como puede demostrarse una
btisqueda de diferenciacién sin recurrir a otra
categorizacién mas general de conocimien-
tos? A menos que se acepte una categoriza-
cién parecida, el plantear el curriculum se
reduce a un regateo infructuoso sobre los
objetivos de fisica versus quimica, o arte ver-
sus arte dramatico y musica.

Lo ya tratado demuestra que el deseo de per-
mitir el acceso a cada uno de los distintos
tipos de actividades disciplinarias no hace
de los alumnos unos eruditos en cada una
de las dreas, pues esto supondria la absor-
cién pasiva de hechos y principios. Antes que
ocurra esto, debe atraerse a los alumnos ha-
cia los tipos de actividad investigadora y de
solucién de problemas que caracterizan los
diversos campos de la investigacion y la re-
flexién intelectual. De esa forma, los alum-
nos no son simplemente receptores del
conocimiento, sino participes en varias cons-
tantes de la actividad analitica que incluye,
en sus diferentes formas, hipotetizar, evaluar
la evidencia, la experimentacién y la critica.
Un curriculum marco nacional anticiparia la elec-
cién del alumno y maximizaria las oportunida-
des para el aprendizaje autodirigido. El que los
alumnos elijan esta justificado tanto por
motivos psicolégicos como éticos: por una
parte, se pueden intensificar la motivaciéon y
el compromiso del alumno si éstos son capa-
ces de implicarse en aquellas actividades por
las que tienen un interés especial; por otra
parte, el hacer esta clase de elecciones se ve-
ria como una forma modesta de cultivar la
autonomia de la autoregulacién adulta.
Mientras sea considerable el rango de elec-
cioén del alumno en el drea opcional del cu-
rriculum, serd posible, ademads, organizar su
eleccién en las areas centrales del curricu-
lum. Facilita la eleccién un plan bésico que
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refleje la divisién distintiva de los estudios,
consistiendo cada una de estas divisiones en
varias actividades intelectuales. Al mismo
tiempo, como se dijo en el capitulo 3, prever
una eleccién del alumno es inadecuada si se
refiere sélo, siguiendo la via tradicional, a la
eleccion de édreas de estudios con un marco
de referencia dado. Ademas, el principio de
la eleccién de los alumnos implicarfa un
grado de aprendizaje autodirigido en el
sentido de que los alumnos, sobre todo en
los niveles intermedios y superior de la
escuela secundaria, fueran capaces de nego-
ciar la trayectoria del curso y elegir qué ta-
reas y cometidos deben realizar, asi como
el ritmo al que se avanzaria dentro del pro-
grama.

Un curriculum marco nacional incluiria una es-
trategia para tener en cuenta las variaciones en el
ritmo de aprendizaje de los alumnos. Un curri-
culum bésico no implica que todos los alum-
nos marcharan a un ritmo uniforme a través
de las mismas dificultades, lo que conduci-
ria al final a que algunos de ellos fueran pe-
nalizados. Por otra parte, los niveles minimos
de competencia podrian especificarse previa-
mente en todas las dreas de estudio; éstas
constituirian los aprendizajes basicos, y
cuando los alumnos, habiendo recibido una
ensefianza apropiada y la solucién a los pro-
blemas que hayan surgido, lograran el nivel
requerido de dominio en todas las areas se
terminaria su trabajo en el curriculum bési-
co, con lo que cualquier trabajo posterior que
acometieran en la escuela estaria bajo su pro-
pia eleccién. Sin embargo, este trabajo cons-
tituiria una prolongacién que irfa mas all4
de lo basico y representaria un trabajo ma-
yor y mas dificil para los alumnos. Una al-
ternativa a esta medida, adoptada en parte
por el programa escocés, incluirfa el estable-
cer programas paralelos, embarcando a los
alumnos en el programa que fuera mas acor-
de con su ritmo de trabajo y aprendizaje. Son
dignas de destacase las similitudes que exis-
ten entre estos dos enfoques: ambos inclu-
yen el definir cuidadosamente los objetivos,



el diagnostico de las dificultades del alum-
noy el prever el remedio adecuado para ayu-
darle. Ademas, ambos buscan el alcanzar
ciertos niveles minimos de competencia en
cada una de las dreas que se exigen. Sin em-
bargo, mientras el primer enfoque permite
al alumno abandonar lo basico del plan de
estudios una vez haya alcanzado el nivel que
se le exige, el segundo prevé que los alum-
nos desarrollen su competencia mas alla del
nivel minimo.

Un curriculum marco nacional implica un sis-
tema nacional de valoracion y de titulacion.
Si un curriculum bésico refleja lo que,
desde un enfoque nacional, se considera
el aprendizaje central, debe disponer de
unos medios para determinar si se han
alcanzado, o no, esos aprendizajes y de
confirmar publicamente sus logros. Los
acuerdos nacionales en asuntos de evalua-
cién pueden tomar diversas formas. Los
defensores de la democracia local y la
autonomia escolar ven probablemente
como la forma méas apropiada de valora-
cioén el tener una mediacién competente
basada en la escuela, para asegurarse de
poder comparar los niveles entre escue-
las y regiones. No obstante, los modelos
externos convencionales de evaluacion del
aula no pueden excluirse para que contri-
buyan de forma significativa, y siempre
que se utilicen correctamente, a la objeti-
vidad de la evaluacion y para establecer
los criterios nacionales. En el pasado, la
evaluacién externa tendi6 a vincular un
alto ntimero de preceptos en el plan de es-
tudios y es posible que los avances que se
han conseguido, tanto en la evaluacién
interna como en la externa, puedan dis-
frutarse en un sistema que combine am-
bos modelos de evaluacién, tal y como se
ha propuesto en las reformas escocesas.
Sean como sean los acuerdos en el tema
de evaluacién, deben dar como resultado
una forma comun de titulacién que cons-
tituya la confirmacién formal y ptblica de
lo que los alumnos han aprendido en cada
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una de las areas que conforman el curri-
culum marco nacional.

Un curriculum marco nacional requicre que se
adopten los procedimientos apropiados a nivel na-
cional, segiin el criterio de las LEAs y en los dis-
tintos niveles escolares. A nivel nacional la
estipulacién se tiene que hacer por medio de
la consulta sobre la configuracién del curri-
culum marco; los procedimientos son nece-
sarios para asegurar que los requisitos del
marco nacional se comunican de modo in-
equivoco a las LEAs y que las LEAs llevan a
cabo sus obligaciones siguiendo la direccién
del curriculum. Ademas, los acuerdos, tanto
en los temas de valoracién como de titula-
cién, necesitan estar documentados y distri-
buidos debidamente por los que asumen la
responsabilidad total del servicio de educa-
cién. En el nivel de las LEAs, debe existir
una politica claramente definida, con los pro-
cedimientos adecuados que la apoyen, so-
bre el curriculum escolar. Tal politica y tales
procedimientos deben incluir las exigencias
de las LEAs para el curriculum escolar, la
consulta con los padres y otros grupos co-
munitarios, la publicacién de los requisitos
necesarios para el curriculum de la escuela,
la evaluaciin de los curricula escolares, fijar
las estrate(jias debidamente documentadas
del curriculum en cada escuela, incluyendo
la demostracion de la compatibilidad de cada
programa escolar con los requisitos naciona-
les, y el proporcionar apoyo a los profeso-
res, en tiempo y entrenamiento en servicio,
de forma que se les permita ejercer al maxi-
mo sus responsabilidades dentro del desa-
rrollo del curriculum. Ademas, en el nivel
de la escuela en particular, existe una nece-
sidad obvia de articular la politica de una
escuela en su totalidad dentro del curricu-
lum y de institucionalizar los procedimien-
tos apropiados para su planteamiento,
direccion y evaluacién. De este modo, la ad-
ministracion central, la administracion local
y las mismas escuelas contribuyen en deter-
minar, implementar y mantener una politi-
ca coherente del plan de estudios.

o
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El valor de una especificacion de criterios

El intentar identificar los criterios relacionados

con un curriculum bésico a lo largo de un lista-
do es un ejercicio valioso, al menos en dos sen-
tidos. Primero sirve para corregir la tendencia,
detectada tanto entre los criticos como entre los
defensores de un curriculum marco nacional, de
enfocar una dimensién tnica del problema. La
existencia de un grupo de criterios que dirijan
la introduccién de un curriculum basico hace que
no tenga sentido el intentar reducir el curricu-
lum basico a unas prioridades esenciales estre-
chamente concebidas, ya consistan en una mera
lista de asignaturas académicas tradicionales, o
ya sean una prescripcién fielmente detallada del
curriculum, lo cual suprimiria las iniciativas de
los profesores. Segundo, la definicién de los cri-
terios pondrian punto final a muchos de los
puntos de vista contradictorios en relacion a lo
que se considera un curriculum bésico. Por ejem-
plo, no tenemos que decidir, en este caso, entre
el control central y la iniciativa local. Desde lue-
go que debe existir una determinacion central
sobre el curriculum marco nacional, pero, como
se ha sefalado, la iniciativa local en la configu-
racién del compromiso de los padres o el traba-
jo de los profesores en el desarrollo del
curriculum es esencial para la propia direccion
de las escuelas. Otro punto de discusién se re-
fiere al supuesto conflicto entre, por una parte,
la iniciacion de los alumnos en las diversas for-
mas de conocimiento, y por otra, el cultivo de lo
que se ha llamado competencia social. Es ver-
dad que las formas de conocimiento se pueden
lograr de tal forma que su relevancia en rela-
cion a la experiencia de los alumnos en la reali-
dad social sea mas bien débil, si es que esta
experiencia existe; pero no es preciso lograr de
esta forma las distintas dreas de experiencia o
modelos de actividad. En realidad, se supone
qué la competencia social se ve fomentada a la
vez que el alumno se dedica a las distintas for-
mas de conocimiento. No se trata de ocuparse
por una parte del desarrollo cognitivo e intelec-
tual de los alumnos, y luego ocuparse, por otra,
del desarrollo de disposiciones, actividades y

valores, y de la competencia social. Al iniciarse
en las distintas dreas de conocimiento, los alum-
nos adquieren aquellas habilidades, conocimien-
tos, valores y disposiciones que se suponen
necesarios para la competencia social.

Existe otra aparente dicotomia entre, por una
parte, la educacién, y por otra la preparacién
vocacional. En el pasado, se asumié por lo ge-
neral que el trabajo de las escuelas se relaciona-
ria con una u otra de las siguientes desideratas:
o las escuelas deben ocuparse de la preparacién
general para la vida o deben esforzarse por im-
plicar a los alumnos en una preparacion estricta
para el mundo laboral. Seguramente, es obvio
que si el objetivo de la escolarizacién es dotar
adecuadamente a la gente joven para la vida, se
encontrardn después del periodo escolar con que’
simplemente no pueden evitar el ser introduci-
dos en el estudio de la vida en una sociedad in-
dustrial, lo que les ayudard a adquirir las
habilidades que les permitiran funcional de for-
ma efectiva en esa sociedad. Estas y otras dreas
de conflicto aparentemente insalvables, no lo son

- tal, y la lista de criterios que se ha propuesto
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es una forma de reforzar la conclusién de que,
incluso manteniendo filosofias distintas con res-
pecto a la educacién, existe una alternativa ra-
cional, que consiste simplemente en deplorar la
extensién de nuestras diferencias y desacuerdos.

El desarrollo y mantenimiento de un curricu-
lum marco nacional: un inventario

Una via alternativa de subrayar los factores que
se relacionan con la introduccién y la direccién
de un curriculum nacional es idear una lista de
preguntas que deben tenerse en cuenta en cual-
quier empresa parecida que se acometa. La si-
guiente lista de preguntas, que se deriva de una
lista de criterios descritos, representa una ela-
boracién mas detallada de los ocho criterios. La -
lista tiene dos partes: la primera se refiere a las
caracteristicas del marco mismo, mientras que
la segunda se refiere a su contexto, los factores
que se relacionan con el origen, desarrollo, man-
tenimiento y evaluacién del marco curricular.



CULTURA, CURRICULUM Y PRACTICA DOCENTE

Parte A: el curriculum marco nacional

10.

11.

12.

¢;Se relaciona el curriculum marco nacional
s6lo con unos aprendizajes basicos centra-
les, dejando un area significativa del progra-
ma total a estudios opcionales o a elegir?
(Consiste el curriculum nacional en un cu-
rriculum marco general antes que en una es-
pecificacién detallada de contenidos de los
programas de cada area?

¢Identifica el curriculum marco nacional las
lineas de accién de los profesores y los pla-

‘nificadores curriculares en relacién a los

principios que gobernarian la elaboracién
detallada de los programas?

;Se derivaria el curriculum marco nacional
de la relacién explicita de los objetivos edu-
cativos generales y esta claramente relacio-
nado con ellos?

(Esta enfocado el curriculum marco nacio-
nal hacia el cultivo de la competencia social
requerida para la vida en una sociedad de-
mocratica?

¢Incluye la especificacién de la competen-
cia las dimensiones disposicional y congni-
tiva?

¢Estan explicitos los valores que implican el
pluralismo cultural?

;Tiene en cuenta el curriculum marco nacio-
nal la diversidad de roles que se espera que
asuman las personas en la vida moderna?
¢Ayuda el curriculum a la gente joven a ad-
quirir las habilidades técnicas, sociales y
otras, requeridas para vivir en una sociedad
industrial compleja?

¢Busca el curriculum de forma explicita el
lograr el desarrollo de un entendimiento de
los aspectos social, econémico y politico de
la sociedad moderna?

¢Refleja el curriculum marco nacional una
categorizacion justificable de las diferentes
formas de conocimiento y actividades disci-
plinarias?

¢Intenta el curriculum marco nacional fo-
mentar las estrategias analiticas y de inves-
tigacién de las diferentes categorias de
conocimiento y la reflexiéon?
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13.

14.

15.

16.

¢Prevé el curriculum marco nacional la elec-
cién de los alumnos de cualquier tipo de ac-
tividad en las distintas dreas obligatorias de
estudio?

¢Proporciona el curriculum marco nacional
la suficiente amplitud para el aprendizaje
autodirigido, para marcarse sus propias eta-
pasy para su negociacién?

¢Tiene en cuenta el curriculum marco nacio-
nal el hecho de que los alumnos aprenden a
ritmos diferentes y necesitan diferentes so-
luciones para sus problemas?

¢Precisa el curriculum marco nacional que
se identifiquen los niveles minimos de com-
petencia para todos los alumnos en cada una
de las 4reas de estudio requeridas?

Parte B: El contexto del curriculum marco nacional

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

¢Esta determinado el curriculum marco na-
cional por agencias centrales del gobierno?
¢Se ha consultado en lo que era necesario con
profesionales y otros grupos piiblicos y re-
presentativos? : _

¢Son comunicados los requisitos del curri-
culum marco nacional de forma clara a las
LEAs?

¢Ha especificado la administracién central
de forma clara cémo se debe dirigir un cu-
rriculum marco nacional a nivel de las LEAs?
¢Se ha asegurado la administracién central
de que existan los procedimientos adecua-
dos para la evaluacién y titulacién de los lo-
gros de los alumnos dentro del curriculum
marco nacional?

Si los procedimientos referidos en el item 21
no son los apropiados para el control de los
criterios nacionales, ;ha desarrollado distin-
tos procedimientos adecuados para ello?
¢Tienen las LEAs una politica curricular cla-
ramente desarrollada, articulada y comuni-
cada a todas las escuelas?

¢Necesitan las LEAs escuelas para generar
una politica curricular documentada que
disponga las estrategias para planear, diri-
gir y valorar el curriculum marco nacional?
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25. ;Tienen las LEAs una politica claramente
definida que se refiera al apoyo dado a las
escuelas en su trabajo para desarrollar el cu-
rriculum?

¢Esta prevista la influencia que tienen los
padres y otros grupos en las LEAs y la inter-
pretacion escolar de los requisitos del curri-
culum nacional? '

¢Toman parte los profesores en el proyecto,
direcciény evaluacién del curriculum de sus
escuelas?

(Pueden demostrar las escuelas que su cu-
rriculum es compatible con los requisitos de
un curriculum marco nacional y sus princi-
pios?

;Pueden demostrar las diferentes secciones
de cada escuela que sus estrategias de ense-
fianza y aprendizaje son compatibles con los
principios que se incluyen en el curriculum
marco nacional?

¢Estimulan las estrategias operativas de la
direccion de las escuelas al personal a com-
prometerse en la continua revitalizaciéon del
curriculum?

¢Tienen las escuelas procedimientos para
determinar si los departamentos y los profe-

26.

27.

28.

29.

30.

31.

sores individualmente, llevan a cabo o no la
politica escolar basada en el curriculum mar-
co nacional?

Conclusion

Estos parecen ser los tipos de cuestiones que tie-
nen que afrontarse para determinar la estructu-
ra del curriculum marco nacional basico, e idear
las vias mds efectivas a través de las cuales se
pueda dirigir. Sin un grupo de criterios o una
lista como la anterior, es dificil evaluar el curri-
culum basico o la efectividad con la que se pro-
yecta y dirige. En ausencia de criterios claros
para juzgar sobre estos temas, existe una fuerte
posibilidad de que la practica llegue a ser muy
confusa.

Notas de la lectura

1. Patricia White (1984), Beyond Domination, Lon-
dres, Routledge and Kegan Paul.

2. John White (1982), The aims of Education Resta-
ted, Londres, Routledge and Kegan Paul.
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PROPOSITO DE LA UNIDAD

Que el profesor-alumno comprenda la impor-
tancia de la educacién bésica y los diferentes
niveles de concresién del disefio curricular.

PRESENTACION

El propésito de esta unidad es que contintie adquiriendo elementos de caracter teérico que le
permitan aclarar, precisar y fundamentar los conocimientos que ha adquirido a lo largo de su
gjercicio profesional.

En este caso se hardn precisiones con respecto a la educacién bésica y el porqué ésta es
" obligatoria, asf también se analiza el porqué de un curriculum comin para la educacién bési-
ca, sus ventajas y desventajas y los diferentes elemientos que influyen en la determinacién de
un curriculum comun.

Asi también se tiene un primer acercamiento a lo que es el disefio curricular —en este caso
el disefio del curriculum comuin para la educacién basica— con la intencién de que se identi-
tique en que nivel de concrecién del curriculum puede incidir el profesor-alumno.

Finalmente se analiza como el profesor al llevar a la préctica el curriculum es influenciado
por éste y a su vez él lo reconstruye.
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EL CURRICULUM EN LA EDUCACION BASICA

TEMA 1. Educacion basica y curriculum

g
LECTU RA

GATORIA*

PRESENTACION

En esta lectura se menciona que el concepto de ense-
fianza obligatoria sirve para introducir en el debate y
andlisis del curriculum una peculiaridad que marca
decisivamente la funcién cultural de los niveles esco-
lares comprendidos en esta etapa educativa. La obli-
gatoriedad de la ensefianza no es sélo un referente
basico de las politicas educativas, si no que también
en ella se expresa toda una filosofia pedagégica que se
traduce en los contenidos del curriculum.

LA CULTURA DE LA ENSENANZA

OBLIGATORIA

esarrollar conceptos referidos al curriculum
D en general tiene el interés de servir ala com-
prension de la escolarizacién y de los mecanis-
mos que rigen la cultura escolar, pero se cercenan
los valores del analisis al olvidar que esa cultu-
ra se diversifica ampliamente segun el tipo de
alumnos a los que se dirige y de acuerdo con la
funcién que cada etapa o modalidad de ense-
flanza desempefia en el conjunto del sistema
educativo. La institucionalizacién de la practica
escolar se manifiesta de diversas maneras, pues,
como ya hemos comentado, la unidad de este
sistema es una abstraccion.

El concepto de ensefianza obligatoria sirve
para introducir en el debate y analisis del cu-
rriculum una peculiaridad que marca decisiva-
mente la funcién cultural de los niveles
escolares comprendidos en esa etapa educati-
va. La obligatoriedad de la ensefianza no sélo

*José Gimeno Sacritdn y Angel 1. Pérez Gémez. “La cultura de
la ensefianza obligatoria”, en: Comprender y transformar la ense-
fianza. Espafia, Morata, 1992. pp. 195-223.

es un referente basico de las politicas educati-
vas, sino que también en ella se expresa toda
una filosofia pedagdgica que se traduce en los
contenidos del curriculum.

Los limites de edad en la escolaridad obliga-
toria varian entre los paises y segtin las circuns-
tancias historicas que han afectado a cada uno
de ellos. Los topes de edad entre los que oscila
los marcan basicamente las posibilidades eco-
ndémicas, coherentes con un determinado nivel
de desarrollo y con una politica sensible hacia
el servicio social que es la escolarizacion. La dis-
cusion sobre la conveniencia pedagdgica de unos
limites de edad u otros es subsidiaria ante la
realidad del condicionamiento econémico basi-
co. En Espaiia la obligatoriedad abarca la etapa
de la vida del alumno que va de los seis a los
dieciséis afios, que comprende la educacion pri-
maria y la secundaria obligatoria.

La obligatoriedad implica que la instituciéon
escolar acoge a todo tipo de alumnos que pue-
den beneficiarse de ese derecho en las edades
que aquélla comprenda. En cuanto a los conte-
nidos del curriculum, la ensefianza ha de pen-
sarse como una oferta cultural valida para todos,
la base de una cultura general de la que todos
puedan sacar provecho, aceptando a los alum-
nos tal como son en un momernto o ambiente
dado. Pretender someterlos a un patrén acadé-
mico-cultural preestablecido o seleccionarlos y
jerarquizarlos de acuerdo con las posibilidades
de cada uno para seguir ese patron es contrario
al derecho que todo alumno tiene de beneficiar-
se de la escolaridad obligatoria. Esta es un tra-
mo educativo que tiene una justificacion social,
es una oferta para todos; lo que, sin lugar a du-
das, produce problemas organizativos, al exis-
tir en los centros alumnos con ritmos,
posibilidades y limitaciones de partida muy dis-
tintas. Estos inconvenientes deben subordinar-
se a la filosofia social que orienta a la educacién
obligatoria.

El origen, mantenimiento y progresiva pro-
longacién de la escolaridad obligatoria tienen
varias justificaciones:
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Y

Posee el caracter de ser un servicio social. La
educacién no puede ser privilegio de un gru-
po en una sociedad que pretenda ser libre y
democratica. Todos los individuos tienen
derecho al acceso a los bienes culturales, a la
preparacion para un puesto de trabajo y a ser
capacitados para participar en la sociedad de
la que forman parte. Por eso es un servicio
financiado por los estados modernos, aunque
se imparta en instituciones no sélo publicas,
sino también privadas. Aunque las circuns-
tancias de cada pais varian, ]a misma filoso-
ffa social democratizadora que dio origen a
la educacién obligatoria como servicio gra-
tuito a los alumnos, hace que esté organiza-
da por el Estado en calidad de servicio
publico, con tendencia a ser impartida en ins-
tituciones ptiblicas. Al fin y al cabo, salvo ex-
cepciones de instituciones asistenciales,
generalmente la iniciativa del Estado es la que
ha atendido a los més desfavorecidos.

La filosofia basica de la ensefianza obligato-
ria es la de paliar desigualdades de origen
entre los ciudadanos (econémicas, culturales,
geograficas), pues si éstos fuesen abandona-

dos a sus propios medios no podrian acceder -

por igual a la escolarizacién, 1o que en nues-
tra sociedad resultaria discriminatorio, dado
el valor que tiene la cultura en abstracto y las
acreditaciones que proporcionan las institu-
ciones escolares.

La obligatoriedad representa un proyecto

~de socializacién del ciudadano, la oportu-

i

‘cos para mantener el ordejl en una sociedad

nidad y la intencién de sentar las bases de
una cultura comudn para todo un grupo so-
cial, que, a modo de nexo de unién, forta-
lezca las bases de cohesién del mismo. Esta
funcidén es primordial en la creacién de los
estados modernos como recurso para for-
talecer la vertebracion entre subgrupOS*y
subculturas. f}La educacién, con su efecto
socializador, homogeneiza creencias, aspi-
raciones, valores y comportamientos bési-

moderna a través de los servicios que brin-
dan y de las instituciones que la articulan,

¥

\
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regulan cada vez mds:por caminos no coer-
citivos, de manera simbdlica, las vidas de .

<los hombres, sustituyendo parcialmente la

accidn de otros agentes socializadores como
la familia.

3) Enuna sociedad con procesos de produccién

complejos se reclaman dosis importantes de
preparacidn previa en competencias muy
generales para participar en ellos, retrasan-
do cada vez mas la entrada en los puestos de
trabajo. La misma evolucién de los procesos
de produccién permite que el funcionamien-
to del aparato productivo pueda mantenerse
con menos mano de obra, facilitando la libe-
racion del trabajo a los més jévenes. Se libera
asi un espacio en la vida de los sujetos cada
vez mas prolongado de espera a la entrada
de las actividades sociales y de produccién.
La escolarizacion obligatoria ocupa ese tiem-
po. Las sociedades menos desarrolladas ni
pueden permitirse el gasto de un sistema pro-
longado de escolarizacién ni lo necesitan para
cubrir sus necesidades productivas, hacién-
dose mas dificil la satisfaccién del derecho a
la educacion.

Conviene especificar otras peculiaridades so-
cio-econdmicas que inciden en la transforma-
cién social del grupo familiar. La
escolarizacion obligatoria es una necesidad
en sociedades avanzadas donde el trabajo no
se realiza en el medio familiar. Bajo esta con-

.dicién los adultos, generalmente, no pueden

atender a la prole en sus hogares y mas atin,
teniendo en cuenta otras condiciones socia-
les como: la incorporacién de la mujer al
mundo del trabajo y la reduccién de la fami-
lia al ntcleo de padres-hijos, con la consi-
guiente segregacion de los mayores. La
urbanizacion de las poblaciones en ciudades,
reduciendo los espacios libres para los me-
nores, reclamaria cualquier otro tipo de “es-
pacios-guarderia” si no existiesen las
escuelas. Todo esto hace que sean necesarias
instituciones para el cuidado de los peque-
fos, que en otros momentos pudieron ser
atendidos en el hogar o desenvolverse libre-
mente en el medio social mas inmediato.
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Estas condiciones sociales convierten a la esco-
laridad obligatoria en un tratamiento sustitutorio
de la educacién familiar y del cuidado global de los
més jovenes que ella brindaba; aunque siga ha-
ciéndolo, no esta sola en la socializacién. Si no
se puede hablar de sustitucion total de compe-
tencias, si es evidente que la escuela comparte
diversas funciones educativas con la familia,
ademas de ser responsable de aquellas otras que,
como es el caso de la transmisién de ciertos co-
nocimientos, tiene asignadas mas en exclusivi-
dad. No es que la escuela ensefie, por ejemplo,
la moral que ya no puede transmitir la familia o
la iglesia, las normas de comportamiento social,
el cuidado del cuerpo, etc., sino que compite en
esas facetas por delegacién expresa unas veces
y, en la mayorfa de los casos, al margen de ella.
La escuela, cualquier tipo de escuela, es un rival
muy cercano de la familia en la educacién de
los nifios y adolescentes (APPLE, 1975, péag. 97)
porque, se quiera 0 no, es una institucién total en
la que los alumnos viven experiencias comple-
jas por tiempo prolongado. En ese sentido pue-
de hablarse de colaboracién y competencia entre
ambas, pues en el compartir misiones se dan las
dos posibilidades. La escuela ve la necesidad de
colaboracién familiar en unos casos, aprecia in-
terferencias en otros y lo mismo- le ocurre a la
familia. - — o
Las dos primeras razones comentadas (1 y 2)
fundamentan la necesidad de un curriculum co-
. muin para todos los alumnos que, a modo de cul-
“tura general, ofrezca a toda la poblacién las bases
minimas p@ﬁgﬁﬂolverse en la sociedad:”

e
ey L AR

LAS VIRTUALIDADES Y CONDICIONES
BASICAS DEL CURRICULUM COMUN

Conviene acercarse al curriculum comun, ver su
posibilidad, ventajas e inconvenientes, no como si
fuese la prescripcion que la Administracion im-
pone a todas las escuelas, sino como una idea o
proyecto que, caso de aceptarse, incumbe no sélo
a esa instancia de determinacién sino, muy fun-
damentalmente, a cada centro y a todos sus profe-
sores (SKILBECK, 1989). La cultura comun, como
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cualquier otra idea o principio a llevar a la practi-
ca, no se implanta por el hecho de prescribirla.

La idea misma de que exista un proyecto cul-
tural de contenidos escolares comtn para todos
no deja de presentar dificultades, que van des-
de la objeciéon a su existencia misma hasta los
inconvenientes que presenta su disefio y desa-
rrollo en las condiciones del sistema escolar. Los
inconvenientes mas relevantes que se han plan-
teado al curriculum comtin han sido los siguien-
tes (SKILBECK, 1984, pag. 167):

1) Lograr un contenido comun es imposible por
la dificultad de llegar a acuerdos sobre los
fines de la educacién y los contenidos apro-
piados para desarrollarlos, pues ambos son
siempre interpretables y polémicos, de suer-
te que cualquier opcién serd unilateral y no
representara la pluralidad de todas las que
son posibles. Es la dificultad que nos en-

“contramos al tener que decidir qué es esen-
cial aprender enla sociedad y en la cultura, o
dentro de un area o asignatura determinada.

2) Es una imposicién a todos los individuos in-
congruente con la diversidad de valores y cul-
turas de una sociedad abierta y pluralista.

3) Para ser aceptable por todos tendra que defi-
nirse en términos muy generales, que lo con-
vertirian en algo superficial.

4) Sera demasiado vago y remoto para que en
las escuelas tenga valor practico de uso.

A estos puntos, KIRK (1989, pag. 49 y ss.) afia-
de:

5) La limitacién que supone en la préctica para
la libertad de eleccién de los alumnos y para
diferenciar la educacién y adecuarla a las pe-
culiaridades de éstos.

6) Un curriculum comun suele ser coherente y
potenciador del poder de quien tiene capaci-
dad y posibilidad de tomar decisiones en un
sistema en el que domina o en donde se ten-
dera a la centralizaciéon de poderes.

7) Limita la autonomia de los profesores al te-
ner que desarrollar éstos lo que ya viene dado
desde fuera de su ambito profesional.




1)

Argumentar réplicas a esos inconvenientes
nos lleva a plantear las razones que justifican
el curriculum comun o lo que se denomina
como tronco comun de la escolaridad obli-
gatoria, aunque s6lo podamos abordarlas so-
meramente en este espacio.

La diversidad cultural en una sociedad compleja
es un hecho. La existencia de multitud de acti-
vidades .productivas en la sociedad, la evi-
dencia de que hay diferentes visiones sobre
el mundo, la disponibilidad de muy diver-
sos desarrollos especializados del conoci-
miento que no pueden abarcarse en su
totalidad, la variedad en creencias e ideales,
asi como en las formas de expresién, los gus-
tos estéticos e intereses, han de hacernos cons-
cientes de la dificultad de seleccionar una
cultura escolar que sea representativa de toda
esa riqueza de posibilidades. Si esa seleccion
es homogénea, ofrecerd diversos significados
para los diferentes tipos de alumnos, éstos
tendran desiguales oportunidades ante la
misma y se propagara una visién unilateral
de lo que es el mundo exterior a la ensefian-
za. Querer lograr una seleccién de compo-
nentes con valor universal es, sencillamente,
imposible, utépico y peligroso.

Todas esas diferencias representan, en prin-
cipio, opciones culturales legitimas, dignas
de formar parte de la cultura curricular, en
tanto no obstaculicen derechos fundamenta-
les de los individuos o de grupos. Aunque
todas las manifestaciones culturales son res-
petables, no podemos caer en un relativismo
cultural absoluto, o enla ingenuidad de creer
que todas tienen el mismo valor en la socie-
dad en la que viven los alumnos. Existen di-
ferencias entre los individuos y entre grupos
culturales que es preciso respetar (sus creen-
cias religiosas, por ejemplo), otras que deben
estimularse (formas de expresion o de inte-
reses), pero también hay que ser conscientes
de que ciertas peculiaridades o diferencias
producen discriminaciones y lesionan dere-
chos. Asi, por ejemplo, el que en torno a las
mujeres se haya creado una cultura diferen-
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ciada de la de los varones no quiere decir que
debamos mantenerla; o que se deban respe-
tar las creencias magicas sobre los fenéme-
nos naturales en igualdad de condiciones con
las explicaciones cientificas; o bien que de-
bamos dar cabida en el curriculum alas ideo-
logias antidemocraticas que mantienen
algunos grupos, a las creencias sobre la su-
perioridad de un grupo humano o nacional
sobre otros.

Hecha esta distincién, al disefiar los elemen-
tos culturales comunes para todos y al desa-
rrollarlos en la ensefianza no se pueden
seleccionar componentes que no respeten la
diversidad cultural. Desde el supuesto demo-
cratico del pluralismo lo fundamental es que
tal diversidad forme parte de la cultura co-
mun, y se fomente la adquisicién de formas
de comunicacién y de valores para estable-
cer el didlogo entre las subculturas y el res-
peto entre ellas. El curriculum comdn no debe
entenderse s6lo como la suma de contenidos
en los que todos estan de acuerdo para que
sean objeto de la ensefianza; menos atin debe
caerse en un totalitarismo que borre toda di-
ferencia individual o de grupo. La cultura
comun puede y debe admitir la tolerancia
ante la disensién e incorporar una dimensién
multicultural para entender la diversidad de
valores, creencias, modos de entendimiento
y de vida, fomentando el didlogo y el con-
traste (HULMES, 1983; TOMLINSON, 1990);
aunque fijarse demasiado en las diferencias,
que suelen producirse sobre todo en los as-
pectos sociales y linguisticos, no puede ocul-
tar necesidades bésicas comunes para todos
y consensos sobre aquello que es fundamen-
tal en la cultura: necesidades de comunica-
cién, expresion, comprension de la realidad,
preparacién para participar en la vida social,
difusién de valores admitidos universalmen-
te, etc. :

Enel capitulo que trata del disefio de los cam-
pos fundamentales del curriculum ampliare-
mos el marco de entendimiento para poder
decidirlo, abarcando los mads diversos com-
ponentes de la cultura con sus correspondien-

k
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2)

3)

tes variantes, de suerte que ofrezca una pers-
pectiva intercultural que no discrimine.

El curriculum comiin no tienen que ser todo el
curriculum que recibe cada alumno. Tan funda-
mental es la pretensién de poder lograr una

base cultural comun para todos, como admi-

tir que no todos los contenidos de la escolari-
dad se agotan en ese nitcleo. Cabe la
posibilidad de areas, asignaturas, contenidos
diferenciados dentro de ellas, nicleos de con-
tenidos y actividades que cada centro puede
ofrecer singularmente segtin la poblacién a
la que sirve o que formen parte de la oferta
ante la que los alumnos y sus padres optan
segun las posibilidades, condiciones e inte-
rés del estudiante. En cualquier caso, siem-
pre existird la posibilidad, a través del
desarrollo metodoldgico, de que cada alum-
no tenga experiencias particulares de apren-
dizaje y se aborde el desarrollo de los
contenidos de formas variadas que den opor-
tunidad a la expresion de los individuos. El
curriculum comun es la base cultural compar-
tida, no toda la cultura escolar, por eso no
ahoga ni homogeneiza las diferencias.

El curriculum comiin es un medio para ayudar a
laigualdad de oportunidades. Si es evidente que
cada grupo tiene su propia cultura de refe-
rencia, también lo es que no son iguales las
posibilidades de cada individuo y de los
distintos grupos sociales diferenciados cul-
turalmente para acceder a las formas y mani-
festaciones de la cultura y del conocimiento,
en orden a participar en las actividades so-
ciales y productivas. Es ficil comprender que
la cultura dominante, y las actividades socia-
les y productivas en un momento histérico
dado, no las determinan por igual todos los
grupos ni todas las subculturas. Asi, por ejem-
plo, dar cabida en la ensefianza a actividades
mas propias de intereses femeninos, no su-
prime el hecho de que fuera de la escolari-
dad sigan predominando los masculinos.
Acoger en el curriculum las actividades manua-
les, mas propias de las clases sociales bajas,
no borrara el que fuera del aula los trabajos

mas rentables sean los que se basan en un ni-
vel de educacion intelectual mas elevado.

En una sociedad en la que la cultura de pro-
cedencia de los individuos, condiciona sus ca-
pacidades, intereses y aspiraciones, el curriculum
comun de la escolaridad obligatoria puede
entenderse como el conjunto de conocimien-
tos, competencias y valores de los que todos
pueden aprovecharse. Unos contenidos que
son mas necesarios para aquéllos que sin su
adquisicién resultarian mas discriminados
fuera de la escuela. Esos contenidos son la
oportunidad para todos aquellos que, por su
cultura de procedencia y origen social, ten-
drian menos oportunidades de acceder al
conocimiento y a las distintas formas de ex-
presion cultural. El curriculum comun es una
oferta para participar de los bienes cultura-
les, creando las condiciones de la colabora-
cién e igualacién social.

4) El curriculum comiin es la base de la educacion

general o bdsica que ha de ser ademds integral. Se
trata de una caracteristica de la escolaridad
obligatoria que aiude a la necesidad de abar-
car numerosos aspectos de la formacion hu-
mana y que se asienta en tres argumentos
fundamentales: el principio de la igualdad
de oportunidades, la idea de la educacion
como desarrollo integral del ser humano y
el hecho de que la escolarizacién es una so-
cializacién total de los individuos en las so-
ciedades modernas que suple, en cierta
medida, a otros agentes de socializacién,
como la familia.

Aparece de nuevo lajustificacién apoyada en
laigualdad de oportunidades por otra razén.
Para que los contenidos de la ensefianza obli-
gatoria, siendo comunes para todos, den
oportunidades a los individuos, -distintos en
culturas de procedencia, en posibilidades, en
expectativas y en intereses-, han de permitir
la expresién y estimiilo de todas las capaci-
dades humanas: intelectuales, motrices, so-
ciales, afectivas, expresivas y comunicativas
o sociales. Capacidades que deben valorarse
todas ellas en la escolaridad. Puesto que es



evidente que no todos los individuos, por
cultura de procedencia y por posibilidades
personales, estdn igualmente capacitados
para todo, hay que diversificar los conteni-
dos escolares para que todos encuentren po-
sibilidad de expresar y desarrollar sus
capacidades, respetando el sentido de igua-
lacién que tiene el curriculum comun.

Esta fundamentacién social se afiade al prin-
cipio del humanismo pedagégico que estipu-
la la conveniencia de dar oportunidades al
completo desarrollo de todos las posibilida-
des del hombre, dentro de un proyecto edu-
cativo que no mutile dimensiones de su
personalidad. En ia historia del pensamien-
to educativo es una constante esa sensibili-
dad como propuesta y como critica a unos
sistemas escolares que favorecen la unidimen-
sionalidad del desarrollo humano. El pensa-
miento psicolégico ha asentado también la
creencia de que en el proceso evolutivo se
entrecruzan todos esos componentes de la
personalidad. Esos postulados se reflejan, in-
cluso, en la legislacién que regula el sistema
educativo. Las instituciones escolares, que no
se crearon para atender a tales condiciones
del desarrollo humano, evolucionan con otro
ritmo y quizd por otros derroteros; pero, al
menos en el ambito del discurso, se asienta
la idea de que toda educacion, aunque espe-
cialmente la que es un servicio para todos -la
obligatoria- tiene que contribuir a ese ideal.
Cuanto maés restringidas sean las finalidades
de la ensefianza, cuanto mas limitado sea el
“rendimiento ideal prototipico” exigido en la
escolarizacién, mas selectiva sera de un de-
terminado “tipo humano sobre otros. El cu-
rriculum comun debe tener, pues, la
condicién de ser bastante amplio en cuanto a
las facetas que cultiva, ya que a la escolari-
dad obligatoria le corresponden funciones
educativas que exigen desbordar la tradicién
intelectualista de la ensefianza. Aqui reside
uno de los puntos fuente de conflictos den-
tro del sistema educativo: la pugna entre la
posicién de los que ven en la educacién la
aspiracién de servir a la idea de globalidad
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de la persona y a la necesidad de que todos
tengan oportunidad de desarrollar capacida-
des diferentes, al lado de otra que subordina
cualquier necesidad educativa a la transmi-
sion prioritaria de los saberes intelectuales
que ve en €stos la mejor respuestas a esas ne-
cesidades globales de los individuos.

Esta condicién integral del curriculum tiene de-
cisivas consecuencias para pensar, disefiar,
desarrollar y evaluar los curricula. Si el papel
socializador de la educacién obligatoria es to-
tal, afecta a toda la personalidad y no consis-
te s6lo en transmitir conocimientos, el curriculum
tendera a ser también totalizador en los as-
pectos que dice cubrir —sus dreas—y en las
condiciones y medios de desarrollarlo. Sus
contenidos no son s6lo los que entran dentro
de la aceptacion tradicional académica: resi-
menes de conocimientos pertenecientes a las
areas o asignaturas clasicas en las que los es-
pecialistas han elaborado y clasificado el sa-
ber perteneciente a la “alta cultura”.

Estos conceptos y pretensiones obligan a te-
ner que replantear las condiciones en las que
se realiza la experiencia pedagégica en el sis-
tema educativo. Porque una filosofia educa-
tiva no se implanta por el hecho de difundir,
sino que, ademas de plasmarse en los conte-
nidos formalmente pretendidos por los cu-
rricula que se regulan dentro del sistema
escolar, ha de reflejarse también en las for-
mas de organizarlos en areas apropiadas, en
las experiencias de aprendizaje que han de
promoverse, en la practica de los profesores,
y en todas las demads condiciones del medio
escolar (espacios, medios, ambiente, etc.). De
ahi que la teoria del curriculum que ordene
todos esos retos ha de considerar Ja practica
real del desarrollo del curriculum (GIMENO,
1988). Contenidos, experiencias condiciones
y medios son las categorias formales que se
deben considerar en la decisién y desarrollo
del curriculum para la educacion obligatoria
(SKILBECK, 1982, pag. 28).

A ese principio obedece el que, al formalizar
los contenidos, se llame la atencidon sobre
componentes que no se agotan en los conoci-
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mientos y se alude a capacidades, destrezas,
actitudes o valores. El error se produce cuan-
do se pretende que esas categorias formales
sean utilizadas por los profesores para plani-
ficar su practica, pues en la experiencia real
se abordan todas las finalidades y conteni-
dos generalmente de forma globalizada. Por
poner un ejemplo, si queremos que los alum-
nos sepan manejar fuentes de informacién
como un objetivo del curriculum bésico, fun-
damentalmente adquiriran esa competencia
no cultivandola en abstracto, sino practican-
dola (provocando experiencia) cuando traba-
jen cualquier tipo de contenido de cultura.
La capacidad de expresién y comunicacién
tiene que ser un aspecto considerado no es-
pecificamente sino ligado a las situaciones de
aprendizaje méas diversas.
Esta idea ampliada de la cultura general o
bésica que es el curriculum integral o multi-
dimensional se ha asentado en los niveles de
educacién infantil y primaria. Precisamente,
al ampliar la escolaridad obligatoria a eda-
des de los alumnos en las que la ensefianza
secundaria (bachillerato) tenia la tradicién
académica de preparar para los estudios su-
periores, se produce un conflicto entre esta
tradicién y la idea de extender aquel otro cu-
rriculum més amplio. En la ensefianza secun-
daria obligatoria colisionan dos subculturas
pedagdgicas, dos tradiciones. Es una friccién
que se manifiesta en la manera de entender
' qué es contenido adecuado de la ensefianza,
en su agrupacion, en los métodos pedagégi-
cos, en las funciones del profesor y en la idea
de qué tiene que ser la evaluacién. jEs el do-
cente un educador para guiar y ayudar al
alumno como persona y en su insercion so-
cial, o alguien que trabaja en el &mbito res-
tringido de la(s) materia(s) de su
especialidad? Se plantea la opcion entre un
concepto amplio o restringido de la profesio-
nalidad docente (HOYLE, 1980), que debe
tener sus consecuencias en cémo formar y
seleccionar a los profesores, en la regulacién
de sus obligaciones con los alumnos en los
centros escolares, en las relaciones de comu-
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nicacion con la familia y en el establecimien-
to de las normas de comportamiento ético en
la profesion. La educacién en la etapa de la
obligatoriedad requiere algo mas que un ex-
perto en una faceta especializada del conoci-
miento o de la cultura.

De la nueva orientacién holistica del curricu-
lum de la obligatoriedad, o al menos de su
tronco comtin, no se desprende que lo que se
vaya a ensefiar no sirva para proporcionar las
bases que se aprovechardn en momentos pos-
teriores de la escolaridad. No se selecciona y
ordena el contenido con ese criterio, sino con
el de ser la base cultural general de todo ciu-
dadano; dicho de otra forma: la escolaridad
obligatoria no tiene que disefiarse partiendo
del principio de ser preparatoria del bachi-
llerato. Aunque en la préctica pesard aquella
interdependencia entre los niveles escolares
de que hablamos.

El curriculum comiin reclama la llamada “escuela
iinica” y la comprensividad. Para responder a
las virtualidades del curriculum comin com-
pensador de diferencias en el que se oferta la
cultura basica intercultural, se precisa de una
institucion escolar tinica a la que todos asis-
ten, sea cual sea su condicién: para un mis-
mo tramo de edad, una escuela comiin iinica,
cuyas posibilidades materiales, caracteristi-
cas, tipo de profesorado y exigencias no di-
fieran de unos centros a otros, sean éstos
rurales o urbanos, de titularidad publica o
privada. Esa es la ineludible exigencia orga-
nizativa (SKILBECK, 1982, pag. 15; 1989, pag.
208) pues s6lo asi el curriculum ofrece las mis-
mas oportunidades de acceder a una cultura
fundamental igualadora. Sin ella, el curricu-
lum, aunque formalmente fuera el mismo
para todos, en la practica se diferenciaria.
Obligatoriedad (un concepto juridico), curricu-
lum comun (concepto cultural y pedagégico)
y escuela comiin (concepto organizativo), son
opciones estrechamente ligadas que se recla-
man entre si para responder a una misma fi-
nalidad. En la realidad, aunque la escuela sea
comun, las diferencias subsisten, segun el
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medio social que la rodea, los apoyos fami-
liares, las condiciones del profesorado, la exis-
tencia de centros con muy diverso tamano,
etc. A fin de cuentas, la escuela por si sola no
puede suprimir las diferencias sociales.

La filosofia del curriculum comuin en un tipo
de centro tinico forma parte del consenso so-
cial bésico en la parte de la obligatoriedad
que cubre la enseflanza primaria, pero es con-
flictivo en la secundaria que entra también

en el tramo obligatorio. Se trata del proble-

ma de si los limites de la obligatoriedad han
de coincidir o no con los limites de edad del
curriculum comun. Es decir, una cosa es que
todos puedan beneficiarse de la escolariza-
cién obligatoria durante un mismo tiempo, y
otra es que tenga que recibir un mismo curri-
culum. Aqui no sélo y fundamentalmente se
pone de manifiesto el conflicto entre las dos
culturas pedagogicas que mencionabamos en
el punto anterior -la de cariz académico fren-
te a otra mas holistica-, sino que aparecen
otros conflictos sociales que derivan en mo-
delos de organizacién escolar diferentes. Den-
tro de la etapa obligatoria, una férmula es la
de un curriculum comprensivo comun para
todos los alumnos en un mismo centro que
dé opciones a las diferencias individuales.
Otra es la de segregar en tipos de curricula 'y
en centros distintos a los alumnos que van a
seguir caminos distintos: por unlados los que
van a continuar el bachillerato y por otro los
que se inclinan por la formac1on mas practi-
ca o profesional.

La comprensividad es una férmula politica
que pretende profundizar en la igualdad, al
apostar por una solucién que no segrega a
los alumnos, intentand o mantenerlos el maxi-
mo tiempo posible dentro del curriculum co-
min, aunque por si sola no garantice la
igualdad (puede verse: FERNANDEZ EN-
GUITA, 1986 y el nimero monografico de
Revista de Educacién, 1989, Num. 289). Por el
contrario, si la idea de servicio social de la
obligatoriedad se entendiese s6lo como mera
acogida de los alumnos, proporcionandoles
un puesto escolar, sin explicar que impartir
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curricula diferentes supone también condicio-
nar el futuro del alumno, se puede justificar
el acortamiento de la educacién bajo curricu-
la comprensivos, estableciendo culturas di-
ferentes dentro de la obligatoriedad.

No es una casualidad que en la historia de la
escuela tnica y del curriculum comtn se en-
cuentren posiciones contrarias a lo que se
califica como presién homogeneizadora, tam-
bién llamada estatalizadora cuando se la cri-
tica desde la derecha politica, precisamente
para salvar determinados privilegios o justi-
ficar que existan redes escolares diferencia-
dasy paralelas con distintos tipos de curricula
para colectivos de alumnos diferentes. La his-
toria misma de la escuela tinica es una lucha
por la superacién de la distincion entre una
educacién con contenidos muy elementales
y con destrezas practicas para clases sociales
bajas, destinadas a los puestos que deman-
dan menos preparacién, y una educacion se-
lecta, de corte mas intelectual y de mejor
nivel, para los predestinados a preparacio-
nes escolares mds largas que desembocan en
mejores puestos de trabajo.

A pesar de sus intenciones, la experiencia his-
torica de la educaciéon comprensiva plantea
interrogantes sobre las posibilidades iguala-
doras, que remiten, en suma, a la impotencia
misma del sistema educativo para corregir
la desigualdad social. Inclusé'se duda de las
bondades del llamado curriciilim comtn. Se
pueae argumentar que, prec1samente esa

- condicién del curriculum es la que excluye a

ciertos alumnos, al exigir lo mismo a todos,
cuando sélo unos pocos pueden responder a
sus exigencias. El capital cultural familiar de
procedencia predice que unos van a tener
éxito con mds p*obablhdad que otros, por-
qiie esé capital significa apoyos familiares
desiguales, valoraciones distintas de'la im-
portancia de lo que se aprende, disponibili-
dad o no de habilidades basicas tiles en el
aprendizaje escolar, motivaciones dlferentes
etc. 5ila propia escuela tinica y comprensiva
no prevé compensacion para los que se acer-
can a ella con déficit de partida y no se abre a
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otras formas de cultura y cambia sus méto-
dos, seguird provocando desigualdad.

La idea de curriculum comprensivo implica
una revisién necesaria de la cultura dominan-
te en las escuelas y de los métodos de impar-
tir los contenidos. La bondad de ese curriculum
no se cumple por el hecho de que se propon-
gan iguales contenidos para todos y todos
acudan a la misma escuela, sino que debe lle-
var anejos otros cambios para que sus virtua-
lidades surtan efecto. El poder igualador del
curriculum comprensivo puede ponerse en
duda si no se producen esos otros cambios,
aunque no es menos evidente que la segre-
gacién de curricula es més discriminatoria que
la comprensividad para los menos dotados
cultural y econémicamente.

Los problemas que suscitan las posibles res-
puestas a las exigencias de la comprensivi-
dad constituyen uno de los debates mas vivos
de la politica educativa, de la organizacién
escolar y de la discusién curricular de la his-
toria reciente en todos los sistemas educati-
vos de los paises mas desarrollados. No es
facil dar salida a las exigencias de una edu-

cacién comun para todos satisfaciendo los

diversos intereses de los grupos; tampoco es
facil vertebrar las pretensiones de una edu-
cacion integral que prepare ademds para la
vida y para seguir en el sistema educativo,
subsistiendo las diferencias sociales externas
a la escolaridad en un sistema educativo que
funcione correctamente, sin provocar la ima-
gen de ineficacia, desorden y fracaso. No es
sencillo, desde un punto de vista técnico-meo-
todolégico, hacer que todo eso funcione con
profesores “normales” y con los medios de
que disponen actualmente los sistemas esco-
lares. Problemas, todos ellos, que tienen su
origen en la contradiccién de pretender que
la educacién obligatoria sea un servicio igual
para todos, al tiempo que se mantiene la fun-
cién jerarquizadora del sistema educativo,

-\desempeﬁada, entre otros mecanismos, a tra-

vés de unos contenidos de cultura que no son
de igual significado y valor para todos, y
querer hacerlo en un mismo tiempo cuando
unos alumnos requieren mas dedicacién que
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otros para apropidrselos.

El curriculum comiin no es necesariamente una
determinacion centralizada de contenidos cerra-
dos. Desde la perspectiva de la toma de deci-
siones politicas sobre el curriculum
obligatorio, su misma existencia se asocia a
un sistema de decisiones que no respeta la
autonomia de los agentes que intervienen
directamente en la ensefianza: padres, cen-
tros, profesores y alumnos. La imposicién por
parte de la Administracion de un curriculum
obligatorio parece suponer el monopolio so-
bre el control en la decisién de los conteni-
dos de la ensefianza. No es una alternativa
dejarlo totalmente en manos de los profeso-
res. Individualmente o como colectivo. Aun-
que son un estamento profesional legitimado
para decidir qué necesitan sus alumnos, si la
responsabilidad de optar quedase tinicamen-
te en sus manos se generarian otros interro-
gantes. Esta posicién implicaria desconocer
la legitimidad de otros agentes en tan decisi-
va opcién. Cuando existen multiples grupos
e intereses implicados, la solucién que se
adopte no puede ser prerrogativa exclusiva
de ninguno de ellos (SKILBECK, 1984), pég.
144). La participacion social en un debate
abierto del curriculum comun permite con-
trastar ideas e ideales, la diversidad de inte-
reses se hace explicita y pueden negociarse
las opciones que se tornen. Se trata de una
participacion para la que existe poca tradi-
cién entre nosotros, por lo que las decisiones
curriculares suelen quedarse en una discu-
sion entre especialistas y administradores.
Obviamente, en ninguno de los casos imagi-
nables los implicados dispondrén del mismo
poder para plantear y defender sus opciones
y alternativas. La deliberacién en un contex-
to democrético tiene que presuponer no sélo
la existencia de mecanismos, regulaciones y
habitos para realizarla, sino también la capa-
cidad para hacerla posible.

Este problema es importante puesto que la
seleccion del curriculum es siempre una deci-
sion entre otras muchas posibles, que sélo se -
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justifica en tanto que se apoya en un consen-
so social sobre sus componentes, donde tie-
ne que existir un equilibrio de intereses. Lo
importante no estd, pues, en negar la relati-
vidad de la seleccién que se realiza o aspirar
a un curriculum sin regulaciones, sino en ana-
lizar el contenido de las propuestas y la for-
ma de decidirlas: la deliberacion del curriculum.
Sea cual sea la forma de adoptar decisiones
que exista en un sistema escolar para deter-
minar los contenidos de la escolaridad obli-
gatoria, lo que parece aceptable en una
sociedad democrética es que los agentes so-
ciales deben tener un papel activo en la di-
reccién del sistema escolar, permitiendo la
expresién de las peculiaridades de cada con-
texto, facilitando cierto grado de autonomia
en los centros, respetando la libertad e ini-
ciativa de los profesores, asi como la partici-
pacién de padres y de alumnos. El equilibrio
sera posible en tanto las prescripciones sobre
el curriculum comun, aunque sean determi-
nantes, no concretan la practica ni sus conte-
nidos hasta sus tltimos detalles.

Lo cierto es que las regulaciones de conteni-
dos minimos permiten traducciones muy di-
versas en la practica a la hora de proponer a
los alumnos que aprendan algo concreto. El
dilema no esta en optar por los extremos de
no tener prescripciones, de acuerdo conla re-
clamacién de una total autonomia para los
centros y profesores, o disponer de un curri-
culum cerrado, determinado “desde arriba”.
Ala primera opcién cabe argumentar que en
una sociedad democratica los poderes publi-
cos democraticamente controlados deben
velar por los derechos de todos establecien-
do unos minimos, si son base de la cultura
comun. Pensar que los alumnos o los profe-
sores dejados a su propio arbitrio tomarian
opciones neutrales y vélidas para todo es, por
otro lado, una ingenuidad. Ademads, no po-
demos olvidar que en la sociedad existen
otros medios de imposicién de consensos
culturales mucho mds potentes y uniforma-
dos que el curriuculum comun de la escolari-
dad que no estan sometidos a control alguno.

Por otra lado, la ausencia de regulaciones es,
sencillamente, incompatible con la existencia
del sistema de escolaridad prolongada, rela-
cionado con el mundo laboral y profesional.
A la segunda opcién —el curriculum cerrado
desde arriba— parece facil oponerse en aras
de la libertad y del plurahsmo en una socie-
dad democrética.

En las condiciones sociales y de la escolari-

~zacibn reales, la pregunta decisiva es qué

punto intermedio adoptar, qué apertura de-
jar, qué regular y qué dejar a la decisién de
instancias intermedias, cémo hacerlo y qué
tipo de control conviene establecer. Lo im-
portante es crear mecanismos de participa-
cién para discutir los problemas en torno a la
decision, evaluacién y revision del curriculum
obligatorio, pues sélo asi puede irse decan-
tando un consenso social y profesional.

De cara al control de la practica de los profe-
sores, las opciones no son sélo en qué grado
precisar el curriculum, sino también qué es lo
que se concreta o determina. Una cosa es que
se ordenen dreas de contenido, componentes
generales de éstas, habilidades basicas del
alumno, y otra es que regule la practica de
los profesores, se diga cémo se han de im-
partir las unidades didacticas, cémo estable-
cer la secuencia de aprendizaje, qué criterios
de conducta reflejan los aprendizajes prescri-
tos y cosas por el estilo. En nuestro caso, his-
téricamente se ha dado una confusién que se
sigue manteniendo en la actualidad: se regu-
la el curriculum a la vez que se dan orienta-
ciones para su desarrollo, queriendo controlar
asila préctica de profesores al tiempo que los
aprendizajes de los estudiantes (BELTRAN,
1991; GIMENO, 1988). _
El curriculum comun obligatorio de la escola-
rizacién plantea, pues, como tema central pro-
blematico el tipo de control sobre sus
contenidos, al decidirlo, al ordenerar su de-
sarrollo y al evaluar sus efectos. ;Conviene
la existencia de inspectores que al servicio de
la Administracién vigilen el cumplimiento de
las prescripciones para garantizar la igual-
dad? ;Debe existir un control de exdmenes
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sobre las escuelas para comprobar sus rendi-
mientos? ;Deben los profesores dar cuenta
de lo que se hace en sus clases? ;Es conve-
niente que solamente los profesores sean los
encargados de determinar si los alumnos al-
canzan las exigencias del curriculum obliga-
torio? Anunciamos sélo capitulos de la
politica curricular que requiririan mas am-
plios desarrollos.

Los contenidos comunes no son sélo generalida-
des inconcretas. Es cierto que el curriculum para
ser aceptable para todos tiene que ser impre-
ciso; lo que mas que un inconveniente es una

condicién para no ser determinante de préc--

ticas concretas que pudieran cercenar las li-
bertades de las demas partes intervinientes
en el proceso de desarrollo curricular. Sien-
do claras las prescripciones que componen
los minimos del tronco comun en cuanto a
los valores que anuncian, pueden fomentar y
orientar un desarrollo por caminos comunes,
sin determinar con precisién los logros con-
cretos en su recorrido. En cuanto son enun-
ciados generales, expresan caminos generales
para transitar de multiples formas por ellos.
La falta de concrecién no es un defecto, sino
una forma de iniciar el consenso permitien-
do la expresién cultural, politica, social y pe-
dagogica diferenciadora. Es también un
marco para la autonomia de profesores, cen-
tros y alumnos.

El curriculum comiin prescrito es un referente
de la calidad minima exigible a un sistema homo-
logado de ensefianza. Ver sélo la estipulacién
de un curriculum comin como algo potencial-
mente coercitivo oculta otras funciones. La
practica de los profesores estd condicionada
de forma inmediata por otros factores, como
son su formacién y su dependencia de libros
de texto. Seria conveniente ver las declara-
ciones y prescripciones curriculares como un
conjunto de enunciados a partir de los que
todos los afectados deberfan exigir las condi-
ciones para su cumplimiento en la practica
real de la ensefianza; sobre todo reclamar mas
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medios para los alumnos que no alcancen los

- minimos.

En un sistema escolar universalizado, con va-
riedad de centros escolares (de acuerdo con
su condicién publica o privada, rural o urba-
na, ubicados en medios con muy diferentes
posibilidades en cuanto a estimulos cultura-
les, profesores, instalaciones en los centros,
posibilidad de que los padres y los alumnos
exijan una ensefianza de calidad), es necesa-
ria la homologacién para facilitar la igualdad
de tratamiento a los alumnos o limitar, al
menos, las desigualdades ya existentes. Las
ventajas de la regulacién del curriculum co-
mun es preciso plantearselas en la perspecti-
va de qué pasaria en el actual sistema si no
existiesen unas exigencias minimas.

Por otro lado, no podemos olvidar que la es-
colaridad es un servicio social costoso a la co-
munidad y que, si bien es cierto que en toda
cultura hay diferencias y que ha de permitir-
se la variabilidad y la autonomia, también es
cierto que existe consenso sobre una serie de
competencias fundamentales que en la ense-
fianza no pueden dejarse de lograr con los
alumnos. La pretension de que la escuela sea
eficaz en la consecucién de aprendizajes ba-
sicos (el back to basic) es un debate muy actual
en aquellos sistemas que, a pesar de su co-
bertura universal, no son capaces de deste-
rrar el analfabetismo, no logran el dominio
de la lectura y escritura a un nivel satisfacto-
rio ni garantizan la posesién de conocimien-
tos elementales y necesarios en la vida social.
Aunque en sus formulaciones mas corrientes
ese movimiento expresa una posicién de vuel-
ta a los métodos y contenidos tradicionales,
la bisqueda de eficacia en una serie de com-
petencias bésicas y necesarias que deben apa-
recer claramente establecidas en el curriculum
comun obligatorio, no tiene que quedar sdlo
en manos de las ideologias sociales conser-
vadoras. El curriculum comun, con todas las
condiciones anteriores, puede facilitar la con-
tinua evaluacién diagndstica y democratica
del funcionamiento y resultados del sistema
escolar para su permanente mejora.
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La determinacién de un curriculum basico co-
mun tiene, por otra parte, un papel determi-
nante, en tanto que condiciona horarios,
sistemas de especializacion del profesorado,
disposicién de recursos, dotacién minima de
los centros, etc. Algo que resulta imprescin-
dible en un sistema educativo complejo y uni-
versal para garantizar la igualdad de
condiciones y la homologacién de las acredi-
taciones que imparte. Ordena, asimismo, la
produccion y comercializacion de los mate-
riales curriculares, al tiempo que los estan-
dariza.

DILUCIDAR EL CONTENIDO DE LA CULTURA
DEL CURRiCQLUM COMUN O
LA EDUCACION GENERAL

(Coémo mantener al mismo tiempo las ideas de
una cultura comiun, la necesidad de buscar la
igualdad de oportunidades, la conveniencia de
adecuar la ensefianza a las peculiaridades de los
alumnos, la posibilidad de que los centros y pro-
fesores dispongan de un margen de autonomia?
En torno al curriculum comun se debaten, pues,
problemas sociales, culturales, psicolégicos y
pedagogicos, relativos a qué tipo de cultura han
de recibir los alumnos en la escuela obligatoria.
También surge la controversia politica sobre
quién decide ese tipo de cultura comun, qué
marco de autonomia relativa han de facilitar a
los agentes que deciden y concretan el curricu-
lum, quién controla y cémo ha de hacerlo el cum-
plimiento de éste en la préctica escolar. La
determinacién de qué pueden aprender todos
los ciudadanos en la escolarizacién, sobre qué
temas desarrollardn su pensamiento, reflexion
y valores, son aspectos de capital importancia
para los individuos, para el porvenir de la so-
ciedad y para el mantenimiento o revision de
los poderes establecidos.

La aceptacién general de la bondad soc1al de
la prolongacion de la escolaridad obligatoria,
pasada la critica de la desescolarizacién de los
afios sesenta y setenta, tiene que llevar apareja-
da la discusién sobre el contenido que se le otor-
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ga. BEsa prolongacion se va imponiendo dentro
de moldes escolares ya instituidos y muy asen-
tados, lo que imprime una determinada cuali-
dad alas funciones que la escolarizaciéon deberia
desempefiar en esta etapa educativa. Si la esco-
laridad obhgatorla en la modalidad de escuela
comprensiva supone una oportunidad para evi-
tar discriminaciones sociales, esa promesa, una
vez escolarizados los alumnos, se cumplird o
no en funcién de dos condiciones basicas: se-
gun qué cultura se imparta y cémo ésta se rela-
cione con las ventajas-desventajas del alumno
provocadas por su origen familiar y social.

Como punto de partida, proponemos que la
cultura de la educacién obligatoria tiene que
estar al servicio del alumno, entendiendo que
éste se relaciona con un medio en el que debe
participar, para lo que precisa poder compren-
derlo, implicarse en su transformacion y poseer
una serie de habilidades o capacidades. El cu-
rriculum comun es el depésito de la cultura fun-
damental para todos que tiene que centrarse en
competencias generales, puesto que no prepa-
ra especificamente para nada, es polivalente. De
él se espera una incidencia en multitud de as-
pectos de la educacion del individuo, al ser un
curriculum de socializacién completa de la per-
sonalidad y una preparacién para entender y
participar en la sociedad. Requiere, pues, una
perspectiva amplia de lo que es “conocimiento
valioso”, que desborda el sentido restringido y
encasillado que de él tienen las disciplinas es-
colares.

A primera vista, es evidente lo dificil que re-
sulta precisar en qué ha de consistir esta edu-
cacién dirigida a alumnos muy distintos,
teniendo que ser relevante para todos ellos, en
una sociedad compleja, donde el conocimiento
o la cultura en general tienen tantas dimensio-
nes y aspectos diferentes y especializados.

Admitiendo la necesidad de que la educa-
cién general se ocupe de contenidos relevan-
tes, no solo pertenecientes a la herencia cultural
més elaborada, sino relacionados con los pro-
blemas actuales, no deja de ser una realidad que
el saber o el conocimiento considerado social-
mente valioso sigue siendo el que se elabora en
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los &mbitos de la cultura generalmente especia-
lizada. A partir de esta categoria de cultura que
es patrimonio de una elite social, cualquier re-
ferencia a otras significaciones de cultura pare-
ce peyorativa. Los conceptos de “cultura de
masas”, “cultura popular”, “culturas margina-
das” son un ejemplo de significaciones atribui-
das a la dotacién propia de las clases populares,
ajenas a lo escolar, sin caer en la cuenta de que
no sélo formarrel tinico sistema de conocimien-
tos para muchos individuos, sino que definen
su misma identidad como sujetos (GIROUX,
1989). Esas distinciones son peligrosas social-
mente; olvidan las posibilidades e interferencias
entre cualquier tipo de cultura en las socieda-
des modernas, mdas aun después de la revolu-
cién tecnoldgica y de la comunicacién, con sus
derivaciones en la vida cotidiana de los hom-
bres y en su trabajo.

Parece una necesidad fundamental la revisién
del sentido de conocimiento dominante asenta-
do en el discurso, en las tradiciones y en los usos
escolares, por dos razones fundamentales. Por-
que dadas las condiciones en que se imparte, en
contra de lo que aparenta, el conocimiento aca-
démico, pretendido resumen de la “cultura va-
liosa” se parece muy poco a la cultura elitista.
Por otro lado, el conocimiento académico encua-
drado en las disciplinas académicas no deja de
ser una parte del conocimiento. La escolaridad
obligatoria capacitadora del ciudadano reclamo
unos saberes generales e integrados que no son
los rudimentos preparatorios para entender las
disciplinas, lo cual no significa que sea opuesto
o incompatible con la cultura ordenada en los
diferentes campos disciplinares, ni que sea de
mas bajo nivel.

Las competencias y el conocimiento necesa-
rio para entender el mundo y los problemas rea-
les, lo que capacita al alumno para la vida social
y para acceder a la cultura mas elaborada, tie-
nen una dificultad para estructurarse como un
saber valioso dentro del curriculum escolar: que
no cuentan con agentes, instituciones u organis-
mos de produccién en el mundo académico y
cultural. La funcién de elaborar comprensiones
sintéticas del mundo esté reservada a fil6sofos

e intelectuales que, ademds de escasos, no lie-
gan a todo el sistema educativo ni cubren sus
necesidades. Los especialistas en ciencia social
0 en cualquier ciencia natural estdin mas ocupa-
dos enelaborar y revisar conocimiento de acuer-
do con los pardmetros que reinan en su
especialidad o escuela cientifica, que en ver
cémo un ciudadano normal pude acercarse a
esas parcelas de cultura y utilizarlas para en-
tender y desenvolverse personalmente en la so-
ciedad. Por eso la divulgacién cientifica es un
recurso que, aunque no se hace con finalidad
escolar por lo general, es muy aprovechable en
la ensefianza y estd dando importantes frutos
en la formacién cientifica de la poblacién.

La necesidad de sintesis en la educacién ba-
sica del ciudadano es obvia a la hora de ayudar
a la comprensién de problemas reales que no
pertenecen a disciplina alguna. ;Debe entender
el ciudadano normal sobre los problemas del
hacinamiento en las ciudades y sus consecuen-
cias, sobre el deterioro ecolégico y el derroche
de energia, el desigual reparto de la riqueza en
relacién con los conflictos internos de una so-
ciedad y entre las naciones, los conflictos inter-
nacionales, la importancia de la tecnologia en la
transformacioén de la vida, la influencia de la
publicidad y de los medios de comunicacién, el
renacimiento de los nacionalismos y fundamen-
talismos religiosos, por citar algunos ejemplos?
Silarespuesta a estas preguntas es positiva, ;qué
especialista o disciplina genera conocimiento
valido y sustancioso, pero asequible, para no
quedarse en puras trivialidades? La compren-
sién de los problemas que preocupan al hom-
bre moderno requieren sintesis en el curriculum,
no perspectivas analiticas propias de discipli-
nas para que el alumno las integre por su cuen-
ta. ;Quién es el especialista en sintesis, no en
puzzles superficiales? Esa necesidad curricular
para el sistema escolar en la educacion obliga-
toria no tiene agentes que la satisfagan adecua-
damente. Necesita un esfuerzo de creacién
curricular especifico que no puede quedar a
merced de la voluntad y de la iniciativa de las
empresas de creaciéon de material diddcticoy de
libros de texto, pues éstas dedicardn més aten-
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cién al mercado de sus productos que a cual-
quier filosoffa educativa.

Paralelamente, puede hacerse la pregunta de
qué tipo de profesor cumplird con esa funcién
de sintesis. La especializacién suele arroparse
de prestigio y lo que llamamos profesor ”gene-
ralista” es una denominacion engafosa, ya que
no le define una alta competencia para integrar
conocimientos en visiones generales, sino que
suele coincidir més con la idea de un “conoce-
dor elemental de todo” -con bajo nivel de for-
macién-, para impartir rudimentos elementales
en varios campos culturales. La divisién que se
hace en el sistema educativo entre profesores
especialistas y generalistas implica diferentes
niveles de formacién inicial, no posiciones ante
el dilema de la integracién y sintesis o de espe-
clalizacién del conocimiento.

LA INTEGRACION ENTRE CONOCIMIENTOS

“En las escuelas de la Antigiiedad los filésofos aspiraban
impartir sabiduria; en los modemos colegios nuestro pro-
posito es mas humilde: ensefiar materias. La caida desde la
divina sabiduria, que era la meta de los antiguos, hasta el
conocimiento de las materias segtin los libros de texto, lo-
grado por los modernos, marca un fracaso educativo man-
tenido a través de las épocas. No sostengo que en la practica
de la educacién los antiguos hayan obtenido mayor €xito
que nosotros ... o que afirmo es que, en los albores de nues-
tra civilizacién europea, los hombres comenzaron con los
grandes ideales que deben inspirar la educacién, y que gra-
dualmente nuestros ideales fueron decayendo hasta encua-
drarse en nuestra practica.

Cuando los ideales descienden al nivel de la practica, el
resultado es el estancamiento...” (WHITEHEAD, 1965, pag.

- 54).

“No se puede ser sabio sin tener cierta base de conoci-
mientos; pero es facil adquirir conocimientos y permane-
cer carente de sabidurfa.

La sabiduria es la manera de poseer el conocimiento”
(idem, pag. 55).

En torno a las formas de ordenar el contenido
del curriculum, la clasificacién del conocimien-
to, se plantea un ntcleo de problemas muy de-
cisivos para la escolaridad obligatoria, aunque
puede verse también desde las necesidades de
otros niveles educativos. La ordenacién del con-
tenido condiciona, por ejemplo, el que la expe-
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riencia de conocimiento y de aprendizaje para
los alumnos se inicie desde temas que pueden
tener poco significado personal, en tanto se su-
ceden a partir del orden marcado por el conoci-
miento ya clasificado en materias, o que puedan
serle mds cercanos porque partan de problemas
reales. La clasificacién tiene que ver, como se-
flala WHITEHEAD con la forma en que se po-
see el conocimiento.

Como afirman TANNER y TANNER (1980),
para hacer maés factible la significacién del co-
nocimiento escolar a los estudiantes:

“(El curriculum) no debe ocuparse exclusivamente de la
herencia cultural de la humanidad, sino también de los pro-
blemas del hombre y de la sociedad. La educacién general
requiere una perspectiva sobre el conocimiento que es esen-
cialmente diferente del conocimiento propio de la educa-
cién especializada” (pag. 445).

No es que se desprecie el saber especializado y
clasificado en materias o asignaturas, sino que
cuestiona la forma en que su organizacién per-
mite abordar unos temas u otros y hacerlo en
una secuencia mas apropiada para las necesi-
dades de la educacién bésica o general. Pero
estamos ante un reto planteado desde hace mu-
cho tiempo y nunca resuelto. El conocimiento
en la sociedad actual se produce en d&mbitos es-
pecializados y la figura del sabio, o del hombre
multidimensionalmente formado, como integra-
dor de perspectivas parciales para entender
mejor la totalidad del mundo y sus problemas,
es una aspiracién cada vez mas relegada al te-
rreno de lo imposible. La misma especializacién
descubre campos fronterizos que abordar inter-
disciplinarmente; la urgencia de aplicar el sa-
ber ala resolucién de problemas en la cultura y
en la sociedad exige la integracién de conoci-
mientos pertenecientes a disciplinas diversas.
Pretender alterar la estructura actual de las dis-
ciplinas y sus consecuencias en la ensefianza
supone cuestionar todo el funcionamiento de las
instituciones donde el saber legitimado por an-
tonomasia se produce; lleva a discutir territo-
rios profesionales que dependen de ellas y la
misma estructura social de esas profesiones
(OCDE, 1973, pag. 7). En el sistema educativo




cualquier otra perspectiva que contrarreste la es-
pecializacién dominante no tendré facil entrada.

Apostar en la educacién en general, y es-
pecialmente en la obligatoria, por un curricu-
lum de cultura integradora es situarse, por
tanto, en una perspectiva de resistencia y de
busqueda de una alternativa frente a una prac-
tica dominante en la cultura y sociedad mo-
dernas. No es fdcil tal pretensién, pues la
integracion del saber no dispone de los espa-
cios, ni de los medios, ni de las personas, ni
del apoyo de los intereses que mantienen a la
especializacion.

Sin embargo, si el curriculum comun de la es-
colaridad obligatoria no tiene como primera
funcién la de ser propedetitico para niveles edu-

‘cativos posteriores, de ahi se deducen conse- -

cuencias sobre las formas de organizar la cultura
curricular y el método de ensefiarla.

“..]a naturaleza de los problemas sociales que tiene que
afrontar cualquier miembro de la sociedad democrética re-
quiere un curriculum de sintesis para prestarles adecuada
atencién, puesto que esos problemas no tienen eicogida en
las disciplinas establecidas o en las categorias de conoci-
miento representadas por las materias escolares” (TANNER
y TANNER, 1980, pag. 449).

La educacién general se ha contrapuesto a la
ensefianza especializada en asignaturas o mate-
rias, como han sefialado TANNER y TANNER
(pag. 455), cuando el contraste que debe esta-
blecerse es en términos de qué perspectiva adop-
tamos sobre el conocimiento y la vida, junto a
una forma de organizar y tratar ese conocimien-
to. La formacién del ciudadano requiere que se
le proporcionen visiones sintéticas de los pro-
blemas, ya que el ideal democratico de una ciu-
dadania ilustrada exige iluminar problemas y
conectar saberes (pag. 556). La busqueda de fér-
mulas para lograrlo es una urgencia reclamada
por la funcién democratica de la escolarizacion
comun para todos, tanto mas urgente cuando
mas especializado es el conocimiento que se pro-
duce. Este ha sido un reto en el pensamiento pe-
dagégico de todo este siglo.

El conocimiento parcelado en el curriculum,
una de las causas del aprendizaje desconectado
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en la mente de los que aprenden, tiene varias
consecuencias:

1) La desaparicién en la cultura escolar del tra-
tamiento de las cuestiones basicas que deben
preocupar al hombre moderno, de lo que se
derivaré la imposibilidad de la utilizacion del
saber para entender el mundo.

El saber parcelado en materias revela su uti-

lidad muy tarde a los alumnos para que és-

tos puedan explicar el mundo. De ese modo
se somete a los aprendices a un constante pro-
ceso de asimilar introducciones entrecorta-
das, lo que exige del alumno una especie de
fe en que encontrara sentido a todo lo que se
le impone si se mantiene disciplinado, espe-
rando a sintesis que llegardn mas tarde. S6lo
que, en el mejor de los casos, cuando ocurran,
tendran lugar para los pocos que permane-
ceran en los niveles superiores. Para los mas
habré sido una exigencia de responder a algo
que no tenia mas sentido que el de ser supe-
rado, habiendo tenido que aceptar lo que no
entienden. La educacién, como afirma BER-

NSTEIN (1988, pag. 77), adopta la forma de

* una larga iniciacién en el misterio y el cono-
cimiento; pasa a tener una significacién sa-
grada, esotérica e incomprensible. No es ajeno
a este analisis el estado de desmotivacién ge-
neralizada que presentan los estudiantes en
el sistema escolar.

3) Por todo ello, como sugiere el mismo autor,
las formas de clasificar el conocimiento en el
curriculum, que separan a unos contenidos de
otros, refuerzan las relaciones jerdrquicas en
educacion, pues se tiene que imponer con dis-
ciplina lo que no tiene sentido por si mismo.
El examen sera el rito que valide la posesion
correcta del saber, pero no la capacidad para
utilizarlo o, simplemente, entenderlo.

2)

El hecho de que el sistema escolar se haya crea-
do y expandido, mientras ha estado vigente la
idea de que el curriculum deberia estar compues-
to por el saber parcializado en disciplinas, ha
tenido su plasmacién no sélo en lo que se ha
seleccionado como saber sustancial, sino en las
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précticas, en las estructuras organizativas y en
la mentalidad de los profesores. La posibilidad
y conveniencia de interrelacionar el saber es
generalmente aceptada para orientar la confi-
guracién y practica curricular en la educacion
primaria, pero resulta conflictiva en la ensefian-
za secundaria, cuando los profesores han sido
formados en un concepto de cultura especiali-
zada en compartimientos estancos.

Las reformas curriculares de los afios sesen-
ta, enlos paises que emprendieron cambios cua-
litativos en los contenidos para adecuarlos a las
necesidades de produccién industrial, se asen-
taron basicamente sobre las disciplinas, con el
sobreentendido de que la estructura cientifica
de las mismas suponia la sustancia del conoci-
miento con capacidad formativa para todos.
Planteamiento muy bien reflejado en el pensa-
miento de BRUNER (1972), quien habia expre-
sado la posibilidad de que cualquier alumno se
beneficiase formativamente de la estructura in-
terna del conocimiento. Este autor analizaba el
fracaso de la educacién americana, en unos
momentos en que se discutfa la validez de un
sistema que habia sido sorprendido por el éxito
del Sputnik, en estos términos:

“Los eruditos de la primera linea de sus disciplinas, quie-
nes podrian ser capaces de dar la mayor aportacién a la
reorganizacion sustantiva de sus propios campos, no se
ocupaban del desarrollo de planes de estudios para las es-
cuelas elementales y secundarias” (pag. 5).

A pesar de la presién dominante, la historia del
pensamiento y de la practica didéctica ofrecen
constantes ejemplos para intentar dar respuesta
a la necesidad de integrar el conocimiento y la
cultura desde diversos frentes:

1) A través del disefio general del curriculum,
globalizando, o mejor dicho aproximando,
contenidos en grandes dreas de saber y de ex-
periencia, como es el caso de las Ciencias o
Estudios Sociales, por ejemplo. Es més facil
tomar en consideracion las diferencias de in-
tereses en los alumnos, es més probable co-
nectar con sus inquietudes y con su cultura
de procedencia, es mas facil acercarse a los
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2)

problemas reales de la vida cuando el conte-
nido se agrupa en grandes dreas y no en dis-
ciplinas.

A través del disefio de unidades de aprendizaje
globalizadas en torno a grandes temas o pro-
blemas que acttian como centros de interés
que permiten reagrupar contenidos muy di-
versos: la vivienda, el transporte, la alimen-
tacién, por ejemplo. También realizando
actividades centradas en el estudio de aspec-
tos de la realidad que precisan acudir a com-
ponentes muy diversos: partir de la vista y
analisis de un museo, una fabrica, un proble-
ma social, etcétera.

Realizacién de proyectos de trabajo que, en un
tiempo relativamente dilatado, requieren
desarrollar actividades muy diversas, acudir
a multiples fuentes de informacién, poner en
ejercicio diferentes competencias y la colabo-
racion de distintos -profesores: la investiga-
cién de algtin suceso histérico cercano, el
andlisis de un ecosistema.

La formacién y seleccién de profesores en
areas menos especializadas. Si se dispone de
un equipo de docentes en los centros forma-
dosy seleccionados segiin zonas muy restrin-
gidas del conocimiento y de la cultura, la
perspectiva que transmitiran en su practica
serd necesariamente la de su especialidad.
Una mayor pluridisciplinariedad en la for-
macion y seleccién del profesorado puede
transmitir otra visién del saber.

La organizacién del profesorado en los puestos
de trabajo. La coordinacién entre profesores
es una exigencia para impartir un proyecto
educativo coherente que tienda a transmitir
una vision integradora de la cultura, cuando
cada profesor es un especialista en una parte
del curriculum. Es importante organizar el
trabajo d los profesores en equipo, con hora-
rios y métodos que favorezcan la interven-
cién conjunta con sus alumnos.

Como hemos visto, la integracién del conte-
nido no es algo ya dado con lo que pueda
contar la ensefianza ni los profesores. Es una
aspiracion y exigencia cuyo fin es la forma-
cién general, que tiene que facilitarse desde
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la ordenacién del curriculum, desde la poli-
tica de profesorado, desde la coordinacién
del trabajo en los centros y, muy especial-
mente, a través del disefio de materiales cu-
rriculares.

LA DIVERSIDAD Y EL CURRIcULUM COMUN.
RESPUESTAS POLITICAS, ORGANIZATIVAS
Y DIDACTICAS

“Las reformas que 0s proponemos:
Para que el suefio de la igualdad no siga siendo un suefio
0s proponemos tres reformas:

1. No suspender.

2. A los que parezcan bobos, hacerles escuela a pleno
tiempo.

3. A los apéticos, basta con darles una finalidad”.

(Alumnos de la Escuela de Barbiana: Cartas a una Maes-
tra, 1970, pags. 79-80).

La diferenciacién de la educacion para tratar de
responder y dar cabida a las necesidades y pe-
culiaridades de los alumnos, exigencia del plu-
ralismo social y del respeto al individuo ha sido
un tema que atraviesa la historia del pensamien-
to, de la politica y de la practica pedagdgica.
Como idea tiene sentido aplicarla a cualquier
nivel o situacién del sistema educativo, pero
cobra especial relevancia en la ensefianza obli-
gatoria al dar cabida, en un modelo de escuela
y de curriculum comun, a una gama muy varia-
da de alumnos durante un tiempo prolongado.
En este caso, la diversidad de estudiantes y los
contenidos comunes pueden verse como incom-
patibles o, cuando menos, dos aspiraciones muy
conflictivas. La respuesta que se dé al problema
puede mantener o llegar a desvirtuar el sentido
de la escolarizacién obligatoria. La preocupacion
por diferenciar la educacién se explica por dos
motivaciones bésicas bien distintas:

1) Laescolarizaciéon universal llevada a cabo en
el siglo XX introduce a una masa de alumnos
en el sistema educativo procedentes de muy
distintos origenes sociales, con distintas po-
sibilidades y ritmos de aprender que es pre-
ciso ordenar de alguna forma para que la
organizacion de todo el sistema escolar sea

2)
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viable. Dirigir a distintos alumnos a curricula
de mds exigencia intelectual, centrados en las
disciplinas, a otros conocimientos mas gene-
rales 0 a una tercera categoria dedicada al
conocimiento profesionalizador, ha sido una
forma de diferenciar el curriculum socialmen-
te, que sirve a una politica de distribuirlo
entre distintos grupos sociales de forma des-
igual. Esta diferenciacién es muy obvia cuan-
do para una misma edad de alumnos existen
tipos de formacién -curricula- distintos. Inclu-
so dentro de los sistemas comprensivos sub-
siste la diferenciacién social cuando a través
de la optatividad se ofrecen posibilidades de
opciones con distinto valor y proyeccién fu-
tura: médulos que eligen mas las mujeres que
los varones, otros componentes de formacién
que son preferidos por su facilidad, por los
alumnos que muestran menor capacidad, etc.
Aluniversalizar la escolarizacién obligatoria
se supera la discriminacién entre quienes ac-
ceden a la escuela y quienes no lo hacen, pero
las diferencias sociales se trasladaran al inte-
rior del sistema escolar y una forma de man-
tenerlas es distinguir el tipo de cultura que
se proporciona a alumnos con muy desigua-
les posibilidades, aspiraciones y destinos so-
ciales.

Desde la perspectiva de la organizacién es-
colar y de la metodologia pedagégica, la es-
colarizacién de alumnos heterogéneros
plantea la importancia de que los profesores
atiendan a grupos con una gran varrabilidad
interna, donde las diferencias individuales se
hacen notar en términos de intereses, ritmos
de aprendizaje, predisposicién a aprender,
apoyo familiar, etc. Como es natural, las di-
ferencias se ocultan cuando los alumnos no
estan seleccionados. La heterogeneidad plan-
tea a profesores y centros la necesidad de con-
siderar estrategias organizativas y didacticas
para abordar: puntos de partida distintos ante
los contenidos en los alumnos, necesidades e
intereses diferentes, peculiares intensidades de
esfuerzos requeridos para cada alumno. Todo
ello puede traducirse en ventajas para unos
y déficit para otros si la ensefianza plantea



contenidos homogéneos con una dedicacion
de esfuerzos y medios iguales para todos y
sin posibilidad de expresion de la individuali-
dad de cada uno. Desde la 6ptica de la educa-
cién obligatoria con un curriculum comun,
todas esas diferencias plantean retos alos que
no es facil dar respuesta.

Ante esta realidad, la ida de una ensefianza “a
la medida del alumno” ha sido y es una aspira-
cién dificil de resolver. El principio pedagégico
que quiere responder a la variabilidad entre
alumnos es el de individualizacion: estrategia de
ensefianza-aprendizaje en la que se considera
la peculiaridad del alumno en general o de al-
guno con necesidades especificas. La historia de
la préactica de ensefianza ofrece ejemplos de sis-
temas que responden a ese principio, no vali-
dos para un sistema general de ensefianza,
propios de determinadas clases sociales: edu-
cacién de principes, del gentleman, tutoria para
nifios de familias que se podian permitir para
sus hijos un preceptor. En cambio, en organiza-
ciones escolares, la ensefianza, en vez de con-
templar la heterogeneidad, ha tenido que
imponerse a las diferencias individuales por me-
dio de la disciplina, generando patrones de com-
portamiento y de exigencia académica
estandarizados a los que tienen que someterse
los individuos.

Desde el primer tercio de este siglo, la dife-
renciacién en educacién se ha presentado mas
desde una perspectiva técnica sin anélisis socia-
les de las diferencias, apoyada en la psicologia
que dio base cientifica a la idea de infancia como
un proceso de evolucién propio que muestra rit-
mos especificos de desarrollo peculiares para
cada sujeto, con el consiguiente efecto en la cris-
talizacién de personalidades con caracteristicas
singulares. Por otro lado, toda la teoria y précti-
ca de la medicién de cualidades humanas, pro-
piciada por la mentalidad taylorista de adaptar
especificamente a los individuos a cada puesto
de trabajo, ha aportado ideas e instrumentos
para clasificar la heterogeneidad en “tipos hu-
manos” a los que adaptar después tratamientos
pedagdgicos. Supuestos que se trasladarian a las

précticas educativas queriendo articular los cu-
rricula de acuerdo con algtin tipo de clasificacion pre-
via de los alumnos que acoge la escuela para que los
profesores se encuentren con grupos de estudiantes
mas semejantes entre si. El mismo profesorado, por
comodidad en el trabajo, aceptard el principio de que
es mds facil trabajar con alumnos que presenten ca-
racteristicas y posibilidades parecidas. En esas con-
diciones existen menos conflictos, se maneja mejor el
ritmo de la clase y se pueden practicar metodologias
que se dirigen a todos a la vez.

Las précticas de homogeneizar para mane-
jarse con mas facilidad el grupo se han legiti-
mado con la idea de que los alumnos aprenden
mejor y mas rapidamente en grupos homogé-
neos (OAKES, 1985), lo que no deja de ocultar
un darwinismo social bajo una idea de orden y
_de rendimiento que seria necesario discutir,
puesto que al hacer grupos homogéneos se aca-
ba distinguiendo a los alumnos con diferente
nivel de capacidad y de rendimiento. Conside-
ramos que hay razones éticas y sociales para no
anteponer los argumentos de “mejor funciona-
miento” o facilidad de trabajo al significado so-
cial que tiene toda segregacion.

Una amalgama de supuestos sociales, politi-
cos y econdmicos, racionalizados con argumen-
taciones pseudocientificas, sirvié como
incitacion para encontrar férmulas tayloristas
para llevar a cabo la diferenciacién de alumnos
en grupos dentro de las instituciones escolares.
Muchas de esas ideas han dejado su impronta
en la forma de organizacién escolar que carac-
teriza al sistema educativo. Primero, aproxima-
damente durante la primera mitad de siglo, los
alumnos “atipicos” empiezan a sufrir un proce-
so de clasificacion y alejamiento de los “norma-
les” dentro de modalidades de “educacién
especial” de ensefianza, apartdndolos fisicamen-
te. La segregacion en clases separadas de los
alumnos que mostrasen algun retraso por cau-
sas fisicas o intelectuales fue la primera plasma-
cién de este proceso. Mas tarde, se gener6 la
categoria de “alumno retrasado”, aunque den-
tro de la normalidad, para el que se prevén cla-
ses o grupos especiales de recuperacion.
También se instituyeron las clases para los bien-
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dotados. La prevencién puritana ante el sexo
institucionaliz6 la separacién de clases y/o co-
legios enteros diferentes para nifios y nifias. Es
una mentalidad clasificadora que se universali-
zarfa en férmulas de organizar en niveles tam-
bién a los que quedaban dentro de la
“normalidad”, agrupando a los alumnos por
categorias de acuerdo con su capacidad o nivel
de rendimiento. En el &mbito anglosajon esta
practica se ha denominado streaming o tracking.
Entre nosotros es mas conocida como ensefian-
za en grupos homogéneos.

Pronto la investigacién educativa demostrd
que, salvo para los alumnos situados en los ni-
veles extremos de capacitacion, no habia prue-
bas de que la clasificacién para homogeneizarlos
repercutiera en mejores resultados en todas las

categorias de alumnos. En cambio, si hay indi-

cios de que se producen efectos indeseables,
como la falta de estimulo y de superacion de los
“peores alumnos”, o la socializacién en una
mentalidad de castas intelectuales privilegiadas
en el caso de los mejores dotados. La sensibili-
dad por una educacién més democratica com-
batié cualquier planteamiento que no estuviese
al servicio de una mejor integracién social des-
de la pluralidad, donde los débiles deben en-
contrar el apoyo de los mejores dotados y el
estimulo para seguir progresando (tutoria entre
iguales, por ejemplo). Estudios socioldgicos de-
jarfan claro que esas précticas de clasificacién
son instrumentos para el mantenimiento de las
diferencias sociales, siendo contrarias al princi-
pio de igualdad de oportunidades. Sin embar-
go, la practica pedagodgica real guarda resabios
de esa mentalidad clasificadora a la que sirve
muy bien la evaluacién escolar jerarquizadora;
pues, en definitiva, esa ideologia coincide con
la orientacién selectiva del sistema educativo,
aunque no sea ésta la finalidad de la ensefianza
obligator:a.

La segunda mitad de este siglo ha supuesto
la divulgacién de ideas y practicas que contra-
rrestan la segregacion, apoyadas en el ideal de-
mocratico de la conveniencia de educar a los
alumnos en grupos heterogéneos, integrando
incluso en las clases normales a quienes tienen

~deficiencias, aplicando la férmula que hoy lla-

mamos integracion escolar HEGARTY, 1988). Las
experiencias précticas en este sentido son me-
nos abundantes y las férmulas para implantarla
chocan con la estructura escolar dominante, don-
de el curriculum estd subdividido en grados, ni-
veles y etapas, razén por la que encuentran y
han encontrado siempre dificultades para apli-
car férmulas en las que el alumno pueda pro-
gresar amedida de sus posibilidades. Las escuelas sin
grados que se experimentaron a partir de los afios
sesenta eran un intento de organizar el progre-
so individual de los alumnos en una estructura
escolar flexible, sin cursos, en la que se ubican
de acuerdo con los avances que van realizando
en cada area del curriculum (GOODLAD y AN-
DERSON, 1976; MILLER, 1976). A esa estructu-
ra organizativa respondian estrategias didacticas
llamadas a “a multinivel”, porque permitian
arrancar del estado del que partfa cada alumno.
Son sistemas que reclaman una distribucion di-
ferente del espacio escolar y una configuracién
muy distinta del puesto de trabajo de los profe-
sores, donde no tiene sentido ni el cubiculo “aula
fija y permanente para un grupo de alumnos”,
ni el profesor como responsable de uno o varios
grupos de estudiantes; es decir, contradictorio
todo ello con la realidad dada en la que inser-
tarlo. Las soluciones organizativas, una vez asen-
tadas, son un obstaculo de primer orden para
cualquier innovacién que no se acomode a ellas.

Desde el punto de vista metodolégico, las
diferencias entre alumnos se han querido abor-
dar con estrategias didacticas que respondieran
aladiversidad de posibilidad y ritmos de apten-
dizaje de los alumnos. Este ha sido el caso de la
ensefianza individualizada a través de la pro-
gramacion acomodada al alumno y disefios de
materiales que permitiesen un progreso indivi-
dual. Es la estrategia conocida como ensefianza
individualmente prescrita o educacion guiada in-
dividualimente, en boga en los afios setenta, que
ahora se recupera en Espafia bajo la denomina-
cién de adaptaciones curriculares individualizadas
o programas de desarrollo individual.

Estos programas fueron deudores de la con-

juncion de una serie de factores y supuestos: a)
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La idea de que cada individuo diera de s mis-
mo todo lo que permiten sus capacidades, en
coherencia con una sociedad competitiva en la
que cada uno debe conquistar las cuotas de bien-
estar de que sea capaz. b) La creencia de que el
origen de las diferencias radica en los sujetos y,
en consonancia, hay que acomodarse pedagoé-
gicamente a ellas y tratarlas individualmente,
como si fuesen peculiaridades desde las que hay
que partir, més que expresién de diferencias
sociales y del tipo de cultura recibida. En con-
secuencia, al no discutirse esa cultura y su co-
nexién con la experiencia del individuo, no se
incide sobre la seleccién de contenidos de los
curricula. ¢) La orientacién en psicologia de la
instruccién que buscaba el establecimiento de
estrategias de enseflanza precisas para unida-
des de contenido muy bien delimitadas. d) Toda
la corriente conductual y de sistemas que pre-
tendia concretar cualquier objetivo de aprendi-
zaje o contenido y la importancia de especificarlo
en sus componentes més elementales en térmi-
nos de conducta observable. e) El supuesto de
que el conocimiento puede ser acotado en uni-
dades discretas, distinguibles unas de otra, de
forma que el dominio progresivo de todas ellas
equivale a poseerlo. f) El desarrollo de una tec-
nologifa did4ctica que a través de materiales es-
critos muy estructurados y dosificados, o
utilizando medios técnicos, como el ordenador
o la TV, fueran capaces de ir presentando la in-
formacién a medida que el sujeto progresa en la
secuencia del contenido. g) Una visién diddcti-
ca basicamente transmisora en la que todo pue-
de y debe preverse de antemano.

En la figura 9 que sigue (POPKEWITZ, TA-
BACHNICK y WEHLAGE, 1982) se especifica
la secuencia de pasos que se deben seguir en
esta estrategia de individualizacién para abor-
dar las diferencias.

El sistema permite la adaptacién a los indi-
viduos porque puede variar la ensefianza en tér-
minos de intensificacién de esfuerzo, a través
de la adaptaciéon de materiales y acomodando
la secuencia de objetivos a las caracteristicas de
cada estudiante. Pero no se modifica sustancial-
mente el tipo de contenidos o la conexién del
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Clarificacién de objetivos que los alumnos
deben conseguir, generalmente especificados
en términos de logros o rendimiento

v v

Estimacién de qué objetivos pueden lograr
determinados subgrupos de alumnos

2

Diagndstico del nivel, estilo de aprendizaje y
motivacién de cada alumno, a través de tests
criteriales, observacién u otros procedimientos

. 2

Seleccién de un conjunto de objetivos para que los
obtenga cada alumno en un determinado tiempo

L 2

Planificacién y desarrollo del programa de

instruccién conveniente para cada alumno o

ubicacion de éstos en la fase conveniente de

algun programa preexistente, previendo

diferenciaciones en:

a) Eltiempo de atencion y orientacion que dedica
el profesor a los alumnos.

b) Tiempo dedicado a la interaccién entre éstos.

c) Uso de materiales impresos, audiovisuales o
realizacién de experiencias directas.

d) Uso de espacios y de equipamiento.

e) Tiempo de interaccién de cada alumno con el
profesor, con los materiales, en pequefos o
grandes grupos, etc.

(H

L 2
Evaluacién para comprobar la consecucién
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Figura 9: Secuencia de pasos en un programa de individualizacién para
abordar diferencias. (Popkewitz, T, Tabachnick, R. y Wehlage, G., 1982,
pég. 32.)

curriculum con la experiencia previa del alum-
no y consu cultura de referencia. Desde el pun-
to de vista profesional, se monta todo un
esquema dificil de manejar por los profesores
en condiciones reales, que reclamard inevitable-
mente la accion de los externos para realizar esos
programas minuciosos y un tipo distinto de cen-
tros escolares.

La idea de hacer una escuela “a la medida
del alumno” sigue sin resolverse porque la ins-
titucién escolar, por su estructura organizativa
y funcionamiento, es mas coherente con précti-

A
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cas no diferenciadoras que estandarizan los tra-
tamientos, homogeneizando la cultura que im-
parte, estableciendo niveles-promedio de
rendimiento y de ritmos de trabajo que difi-
cultan la integracién de “retrasados” y de
alumnos “diferentes” en general, de suerte que
en el sistema escolar cualquier alumno se con-
vierte en “distinto” por alguna inadecuacién
a esos estdndares de funcionamiento. La ho-
mogeneizacion de sus clientes se logra por la
via de condenar a la categoria de “fracasados
escolares” a los que no siguen su estandar de
cultura y de rendimiento o no son capaces de
progresar de acuerdo con su ritmo de funcio-
namiento.

La presién homogeneizadora se ha traduci-
do en una jerarquizacién de categorias de alum-
nos a los que se adaptan tipos de educacién. El
sistema educativo funciona jerarquizandoy aco-
modando distintos tipos de clientes a tramos de
escolaridad, modalidades y especialidades di-
versas en él comprendidas. Ofrece a los alum-
nos posibilidades diferenciadas que,
adaptativamente, se acomodan a la estratifica-
cién social, que es la que lo ha generado. Hay
ciclos cortos y largos de escolarizacion, curricu-
la con diferentes niveles de exigencia, estudios
para ser trabajador manual y otros para forma-
cién intelectual, contenidos especializados en
facetas de la ciencia y de la cultura, etc. Irénica-
mente puede decirse que, en si mismo, el siste-
ma educativo si es flexible y ofrece a sus
hipotéticos beneficiarios férmulas distintas en
cantidad y cualidad para que cada cual se sirva
segtin sus posibilidades e intereses.

El problema fundamental es el de que en una
sociedad con desigualdades, l6gicamente los
puntos de partida son muy diversos, por lo que
proporcionarles a todos en la escolaridad obli-
gatoria lo mismo no significa promover la equi-
dad. No se trata s6lo de diferencias psicolégicas
en cuanto al grado y tipo de cualidades entre
alumnos, sino de sus posibilidades, en funcién
del medio del que se procede y al que se perte-
nece. La educacion obligatoria, si mantiene me-
canismos selectivos y jerarquizadores, silleva a
cabo practicas de segregacion a través de la se-

leccion del curriculum impartido, o por medio
de su organizacién y desarrollo, o si se convier-
te en una educacién uniforme para todos con-
tribuird a mantener y reforzar las diferencias
entre los alumnos en la escolarizacién.

Los desiguales puntos de partida de alum-
nos ante el curriculum comuin o ante cualquiera
de sus componentes reclaman en la ensefianza
obligatoria tener en cuenta una preocupacién
compensatoria para aquellos que mds necesitan
de la ensefianza porque su capital cultural de
origen no les sea favorable. No como progra-
mas residuales paralelos para los que no sigan
el curso normal del curriculum comtin o para los
que no puedan ya incorporarse a éste, sino como
ayuda y aumento de educacién para seguirlo.
Si no se parte de este hecho, la filosofia de la
educacion obligatoria comun lleva emparejada
su misma impotencia para cumplir con lo que
promete: una misma ensefianza para todos. Para
que eleve a todos tendria que ser desigual en el
tratamiento, compensadora con los que mds es-
fuerzos necesitan. El curriculum comun, no pue-
de hacernos olvidar que no existen alumnos
promedio abstractos, para los que se pueda se-
leccionar y disefiar una cultura especialmente
acondicionada. Los alumnos no tienen las mis-
mas oportunidades cuando ingresan en la es-
cuela, ni las diferencias se corrigen del todo
durante la escolarizacién, sino que incluso pue-
den aumentar. No existe ningtn curriculum neu-
tral, como bien ha demostrado el desigual
reparto por grupos sociales del fracaso escolar.
Siunos grupos sociales obtienen mas fracaso que
otros no podemos caer en la explicacién c6mo-
da de la “inevitable desigual distribucién de las
capacidades”, algo que avalan los analisis em-
piricos de la realidad, sino que es debido a
la desigual adaptacién de los contenidos, de
los métodos educativos y del funcionamiento
general de la institucién a diferentes tipos de
capacidades, culturas de procedencia y expec-
tativas sociales en los alumnos.

El problema de las diferencias sociales y psi-
colégicas de los individuos plantea un reto a la
organizacion de todo el sistema de educacién,
exigiendo una reconversidon de estructuras, cu-



rricula, funcionamiento y mentalidad que arro-
pa al sistema vigente, porque la idea de la obli-
gatoriedad y del curriculum comun se inserta en
un sistema que no fue pensado para eso, sino
para responder a la diferenciacién social exis-
tente.

ALGUNAS CONDICIONES DEL CURRICULUM
Y DE SU DESARROLLO EN LA ENSENANZA
OBLIGATORIA

Opftatividad y diferenciacion

Los sistemas educativos y las politicas que los
rigen para dar salida a la heterogeneidad de in-
tereses y capacidades de los alumnos han opra-
do por el camino de la diversificacion curricular
en el dltimo tramo de la obligatoriedad para
evitar el conflicto y retraso acumulado de bue-
na parte de los alumnos cuando la escolaridad se
prolonga més alla de lo que era la ensefianza pri-
maria. Las dificultades para que todos los estu-
diantes sigan el curriculum comin lleva a que esa
etapa sea especialmente problemética para aqué-
llos con menor capital cultural y menos capaci-
dades intelectuales. Se opta por diferenciar
contenidos, asignaturas o curriculg completos para
distintos grupos de alumnos, como medio de
evitar el abandono escolar y el fracaso.

Una solucién intermedia de compromiso es
la que suele adoptar la ensefianza comprensiva,
consistente en mantener dentro de un centro
tnico un curriculum flexible, distinguiendo un
tronco comun para todos (core curriculum) y una
parte complementaria diferenciadora. El prime-
ro trata de dar respuesta a las funciones de cu-
rriculum igualador y homogeneizador, el
segundo daria salida a las diferencias. En algu-
nos casos esa diferenciaciéon se presenta como
optatividad para que elija el alumno, en otros
como prescripcion de un camino paralelo, una
vez que no se superan los controles de paso en-
tre niveles o entre &reas o asignaturas. En esa
diversificacion se producen simultaneamente
dos tipos de divisiones, de significado muy dis-
tinto: a) Ofertas curriculares diferenciadas, de
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valor equiparable desde el punto de vista social
y académico, para dar acogida a intereses dis-
tintos (elegir un idioma moderno u otro, optar
por asignaturas equivalentes, por ejemplo).
b) Modalidades que implican desiguales niveles
de exigencia académica y valor dentro del siste-
ma educativo: elegir una ampliacién de matems-
ticas o un taller de carpinteria, por ejemplo.

La diversificacion del segundo tipo significa
curricula de distinto valor, recorridos alternativos por
la cultura escolar desde el punto de vista académico y
desde el punto de vista social, porque en este caso “lo
diferente” no es equivalente. Cuanto mds drdstica sea la
separacion de tipos de contenidos no equivalentes en las
opciones de la diversificacion curricular, tanto mds de-
cisiva es la escision social que suponen. Estamos, pues,
ante una opcion que 1o es inocente socialmente.

La diversificaciéon en opciones de distinto
valor y nivel de exigencia, aparte de ser la sali-
da ala incapacidad igualadora de la institucién
escolar, es fruto de la presion de otros niveles
superiores del sistema educativo y de los inte-
reses de quienes los frecuentaran. Aunque la
educacion obligatoria tericamente deberfa pen-
sarse como una etapa en la que se oferta una
cultura bédsica con sentido propio para los alum-
nos y polivalente, para ser aplicada por cual-
quiera de ellos a sus circunstancias vitales, lo
cierto es que no puede escapar a la presién de
otros niveles de educacién como vimos anterior-
mente. La especializacion cultural, y por lo tan-
to curricular, reclamada por la divisiéon del
conocimiento y la diversificacion y estratifica-
cién de las profesiones es una presién a la que
resulta dificil sustraerse en el curriculum del fi-
nal de la escolaridad obligatoria o en el bachi-
llerato.

En la ordenacién curricular prevista por la
LOGSE (Ley Organica 1/1990 de Ordenacién
General del Sistema Educativo, B.O.E. de 4-X-
1990) para la ensefianza obligatoria, puede ver-
se la conjuncién del curriculum comun con la
diversificacién y optatividad en los siguientes
textos de su articulado:

Articulo 5.
La educacién primaria y la educacién secundaria obligato-
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ria constituyen la enseflanza bésica...

Articulo 6.

Alo largo de la ensefianza bdsica, se garantizara una edu-
cacién comun para los alumnos. No obstante, se establece-
rd una adecuada diversificacién de los contenidos en sus
dltimos afios.

Articulo 20.

()

3. En la fijacién de las ensefianzas minimas del segundo
ciclo (se refiere al ciclo 14-16 afios de la ensefianza secunda-
ria obligatoria), especialmente en el dltimo curso, podré es-
tablecerse la optatividad de alguna de estas dreas (se refiere
a las que componen el curriculum de toda la ensefianza se-
cundaria obligatoria), asf como su organizacién en mate-
rias.

Articulo 21.

(--)

2. Ademas de las 4reas mencionadas en el articulo anterior,
el curriculo comprenderd materias optativas que tendran
un peso creciente a lo largo de esta etapa. ...

3. Las Administraciones educativas, en el 4mbito de lo dis-
puesto por las leyes, favorecerdn la autonomia de los cen-
tros en lo que respecta a la definicién y programacién de
las materias optativas.

Articulo 23.

1. En la definicidn de las ensefianzas minimas se fijaran las
condiciones en que para determinados alumnos mayores
de dieciséis afios, previa su oportuna evaluacién, puedan
establecerse diversificaciones del curriculo en los centros
ordinarios. En este supuesto, los objetivos de esta etapa se
alcanzaran con una metodologia especifica, a través de con-
tenidos e incluso de dreas diferentes a las establecidas con
caracter general.

[Los Reales Decretos 1006/1991 y 0007 /1991 (B.O.E. 26-VI-
91) establecen las ensefianzas minimas para la Ensefianza
Primaria y para la Ensefianza Secundaria Obligatoria].

Se contempla, ademas, una sobreescolarizacién
de caracter compensatorio para los alumnos que
no superen los controles de paso internos pre-
vistos, dando la posibilidad de que permanez-
can dos afios mads, hasta los 18 afios, aunque el
limite de la ensefianza obligatoria estd en los 16,
alos que se les aplicara el contenido del articulo
23 citado.

Los métodos pedagégicos y la gesti’én de ritmos de
aprendizaje '

La homogeneizacién que impone la vida es-
colar y la rutina en los habitos profesionales
de los profesores se refleja en una metodolo-
gia con actividades poco variadas en las aulas

que no permite la expresion de distintos esti-
los de aprender, condiciones y capacidades
personales. Un escasotnimero de tareas aca-
démicas representa un alto porcentaje del
tiempo escolar, con pocas variaciones entre cen-
tros y profesores.

Del método depende el tipo de ambiente in-
mediato en el que se desenvuelven los alumnos
y el proceso de aprendizaje. En la seleccion 'y
acomodacién del escenario al aprendiz existe,
pues, la oportunidad de ofrecer tratamientos
diversificados a los alumnos. Los recursos me-
todolégicos sirven para responder a las diferen-
cias psicoldgicas y culturales porque la
variabilidad de rasgos personales, de género o
de procedencias culturales da lugar a que cada
actividad o tarea se acomode mejor un tipo de
alumno que otro. Métodos que obligan a la pa-
sividad de estar permanentemente sentado en
un pupitre recibiendo informacién, manejando
poca variedad de materiales y de estimulos, son
poco propicios a la acogida de diferencias, im-
poniendo ademds un comportamiento més facil
de acomodarse a unos alumnos que a otros. El
método no es sdlo una forma de ensefiar, sino
un modelo de comportamiento fisico, social, in-
telectual y moral para el alumno, una forma de
comunicacion con la cultura. El dato estadistico
de que suelen presentarse mas problemas de
disciplina en alumnos que en alumnas, en estu-
diantes mas activos, o el que esos conflictos ad-
quieran mas presencia y dramatismo en
determinadas zonas urbanas periféricas, social-
mente desfavorecidas o marginales, donde ri-
gen patrones culturales muy lejanos a la
disciplina escolar, tiene también que ver con el
tipo de actividad en que se ocupan los escola-
res, aunque intervengan otros factores.

La escolaridad obligatoria para alumnos so-
cial y personalmente heterogéneos reclama va-

‘riedad de actividades para dar oportunidad a
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distintos intereses, ritmos de aprendizaje y for-
mas de aprender. Variedad que puede permitir
la oportunidad de desarrollos diversos en ob-
jetivos y contenidos comunes a todos, acogiendo
distintas peculiaridades. El curriculum comun serd
menos coercitivo y mas flexible si posibilita la
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expresion de las diferencias en métodos diver-
sos y permite elegir actividades a los alumnos.
Una dimensién metodolégica importante,
relacionada con la diversidad de ritmos e inte-
rese en el aprendizaje, es la de la forma de ges-
tién de tareas en el aula. La organizacién escolar
dominante consiste en agrupar a alumnos en
unidades heterogéneas, responsabilizando de
forma estable, al menos durante un curso, a un
profesor o0 a un niimero reducido de ellos. Cada
aula queda encerrada en si misma, generalmente
con un proceso metodolédgico consistente en que
todos realizan una misma tarea al unisono, de
forma que s6lo son tolerables ligeras desviacio-
nes de esa dindmica uniforme. Los ritmos de
trabajo, los estilos personales, la expresion indi-
vidual no caben; quedan, en el mejor de los ca-
sos, para la ampliacién o remate del trabajo
escolar en el hogar familiar. Los mas lentos se
las veran solos fuera ya del tiempo escolar. El
profesor se ha socializado en una forma de tra-
bajar que tolera mal la simultaneidad de activi-
dades y ritmos distintos en el aula, donde unos
trabajan mds independientemente y otros mas

asistidos. Es, incluso, muy frecuente que el tra-

bajo de los alumnos comience con el profesor y
éstos, por su cuenta realicen el verdadero pro-

ceso de aprendizaje que més tarde sera corregi-

do y evaluado.

La progresiva graduacion de la ensefianza y
taylorizacién del curriculum ha hecho perder al
profesorado competencias metodolédgicas que
son imprescindibles para atender la diversidad.
El profesor, cuando tenfa delante grupos muy
heterogéneos, como es el caso de los centros en
comunidades rurales, disponia de recursos en
este sentido. La parcelacion de horarios en tra-
mos de tiempo-clase-profesor muy reducidos
obliga, a su vez, a una esquematizacion de acti-

vidades metodolégicas acomodadas a los cor-
tos espacios temporales, nada favorables a con-
siderar opciones y .ritmos diferenciados en la
actividad de aprendizaje.

La evaluacion

La evaluacién al servicio de los ideales de la es-
colaridad obligatoria, como veremos en un ca-
pitulo posterior, no tiene como misién clasificar,
jerarquizar, seleccionar o reprimir, no deberia
suspender o aprobar. Tiene que entenderse como
un diagnéstico al servicio de las necesidades de
conocimiento del alumno. Pero, como ocurre con
otras muchas ideas, las practicas dominantes que
han configurado la institucién y la mentalidad
del profesorado, el control que tienen que im-
poner las instituciones escolares al comporta-
miento de los alumnos, la importancia de la
acreditacién que da la institucién para la vida
social, son realidades facticas que impiden aquel
ideal. La reforma de las practicas de evaluacién
es consustancial a la aspiracion bédsica que sos-
tiene a la ensefianza obligatoria.

Hay fracaso escolar, evidenciado como tal,
porque hay controles entre peldafios del siste-
ma educativo; aunque suprimiéndolos no se
evite que unos obtengan mejores resultados que
otros, pues seria una forma ficticia de anular el
problema que ocultaria la realidad. Esbueno que
la fiebre denuncie la enfermedad, no elimine-
mos el termometro para no tener que alarmar-
nos. Hay que suprimir controles que impidan
el progreso en la etapa de la obligatoriedad, por-
que todo alumno tiene derecho a llegar hasta el
tope de edad final aunque no “progrese adecua-
damente”.Y hay que quitarlo no sé6lo de las re-
gulaciones formales establecidas, sino de la
mentalidad selectiva.
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TEMA 2. Interpretacion metodologica

/ LECTURA i :
-UN MODELO DE CURRICULUM PAR'f
" LA ENSENANZA OBLIGATORIA*

PRESENTACION

Esta lectura explicita que el disefio curricular debe
adoptar una estructura fundamental abierta, dejan-
do un amplio margen de actuacién a los profesores a
quienes corresponde la responsabilidad de adecuarlo
a cada situacién escolar particular, atendiendo las
caracteristicas de los alumnos y a otros factores pre-
sentes en el contexto escolar. El disefio curricular no
es una propuesta de programacion, si no un instru-
mento que facilita y sirve de base a la programacion.
El cardcter abierto del disefio curricular debe comple-
mentarse con la preocupacién de hacerlo accesible a
la mayoria de los profesores, facilitando al maximo su
uso como instrumento de programacién. El modelo
adoptado tiene en cuenta ambas exigencias mediante
el establecimiento de tres niveles progresivos curri-
cular base y el tercero ofrece una ilustracion ejempli-
ficadora de su utilizacion bajo determinados supuestos
(caracteristicas de los alumnos, caracteristicas de
los centros, recursos disponibles, etc.).

UN MODELO DE CURRICULUM PARA LA
ENSENANZA OBLIGATORIA

L a finalidad de este capitulo es reunir las de-
cisiones y propuestas parciales, formuladas
en el transcurso de los anélisis precedentes, en
una visién articulada de conjunto. En primer
lugar, expondremos la estructura de Disefio Cu-
rricular que se deriva de los planteamientos asu-
midos; no volveremos a insistir sobre los
argumentos y justificaciones que estan en su
base, pero en cambio incluiremos algunas suge-

*César Coll Salvador. “Un modelo de Curriculum para la ense-
fianza obligatoria”, en: Psicologfa y curriculum. México, Paid6s,
1992. pp. 131-156.

rencias susceptible de facilitar el proceso de ela-
boracion de un Disefio Curricular que adopte
esta estructura. En segundo lugar, veremos coémo
se contempla el tratamiento de las necesidades
educativas especiales en el modelo propuesto,
pues ésta es una de las preocupaciones que han
motivado la bisqueda de un marco curricular
comun para la ensefianza obligatoria. Por ulti-
mo, haremos algunas recomendaciones sobre el
desarrollo del Disefio Curricular que son, a nues-
tro juicio, particularmente importantes debido
a la naturaleza y a las caracteristicas de la pro-
puesta.

Antes de iniciar este plan, conviene sin em-
bargo que recordemos con la mayor brevedad y
concision posibles los principios y opciones fun-
damentales que enmarcan la propuesta.

(i) La educacion designa un conjunto de prac-
ticas mediante las cuales el grupo social promue-
ve el crecimiento de sus miembros, es decir, les
ayuda a asimilar la experiencia histéricamente
acumulada y culturalmente organizada con el
fin de que puedan convertirse en miembros ac-
tivos del grupo y agentes de cambio y creacion
cultural. '

(ii) La educacién escolar tiene como finali-
dad promover ciertos aspectos del crecimiento
personal, considerados importantes en el mar-
co de la cultura del grupo, que no se producen,
o no se producen satisfactoriamente, a no ser que
se suministre una ayuda especifica mediante la
participacién en actividades especialmente pen-
sadas con este fin. Estas actividades se caracte-
rizan por ser intencionales, responder a una
planificacién, ser sistematicas y llevarse a cabo
en instituciones especificamente educativas. El
crecimiento personal es el resultado de la parti-
cipacién del nifio en una amplia gama de activi-
dades educativas de diferente naturaleza que no
se reducen a la educacién escolar.

(iii) El Disefio Curricular es el proyecto que
preside y guia las actividades educativas esco-
lares explicitando las intenciones que estan en
su origen y proporcionando un plan para lle-
varlas a término. El Disefio Curricular es un ins-



ANALISIS CURRICULAR: ANTOLOGIA BASICA

trumento para la practica pedagogica que ofre-
ce guias de accién a los profesores, responsa-
bles directos de la educacién escolar. Para ello,
incluye informaciones sobre qué, cudndo y coémo
ensefiar y evaluar. Su utilidad depende en gran
medida de que tenga en cuenta las condiciones
reales en las que va a desarrollarse el proyecto
educativo.

(iv) El Disefio Curricular es un proyecto abier-
to a las modificaciones y correcciones que sur-
gen de su aplicacion y desarrollo. Su estructura
debe ser suficientemente flexible para integrar,
e incluso potenciar, estas aportaciones en un
proceso de enriquecimiento progresivo.

(v) El Disefio Curricular se nutre de cuatro
fuentes basicas de informacién: las que se re-
fieren a las formas culturales cuya asimilacion
es necesaria para el crecimiento personal del
nifio (andlisis sociolégico y antropolégico); las
que se refieren a los factores y procesos impli-
cados en el crecimiento personal (andlisis psi-
colégico); las que se refieren a la naturaleza y
estructura de los contenidos del aprendizaje
(anélisis epistemolc’)gico)' y las que se refieren
a la propia pract1ca pedagdgica (andlisis peda-
gogico).

[(vi) El disefio Curricular adopta una estruc-
tura fundamentalmente abierta, dejando un
amplio margen de actuacién al profesor, que
"'debe adaptarlo a cada situacién particular se-

gun las caracteristicas concretas de los alumnos

y los otros, factores presentes en el proceso, edu-
ta de programac1on, sino un instrumento que
facilita y sirve de base a la programacién. El ca-
racter abierto del Disefio Curricular se comple-
menta con la preocupacién de hacerlo accesible
alamayoria de los profesores facilitando su uso
como instrumento de programacion. Esto se
consigue mediante el establecimiento de nive-
les progresivos de concrecion en el Disefio Cu-
rricular.

(vii) El Disefio Curricular refleja una concep-
cién constructivista del aprendizaje escolar cuya
idea directriz es que los procesos de crecimien-
to personal implican una actividad mental cons-
tructiva del alumno. Mediante la realizacién de

aprendizajes significativos, el alumno constru-
ye significados que enriquecen su conocimien-
to del mundo fisico y social y potencian su
crecimiento personal. El aprendizaje significa-
tivo, la funcionalidad de lo aprendido y la me-
morizacion comprensiva son tres aspectos clave
del aprendizaje escolar.

(viii) El Disefio Curricular refleja una con
cién constructivista de la intervencién ped
gica, que trata de incidir sobre la activiuad
mental constructiva del alumno creando las con-
diciones favorables para que los significados que
éste construye sean lo mds ricos y ajustados po-
sible. En una perspectiva constructivista, la fi-
nalidad dltima de intervencién pedagoégica es
desarrollar en el alumno la capacidad de reali-
zar aprendizajes significativos por sisolo en una
amplia gama de situaciones y circunstancias
(aprender a aprender).

(ix) Las intenciones educativas se concretan
en el Disefio Curricular precisando el tipo y gra-
do de aprendizaje que tiene que alcanzar el
alumno a prop6sito de determinados conteni-
dos. Los contenidos incluyen todos los aspectos
de la realidad que son objeto de la actividad
mental constructiva del alumno (hechos, con-
ceptos, principios, procedimientos, normas, va-
lores y aptitudes), y con relacién a los cuales éste
construye significados mas o menos precisos y
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complejos (tipo y grado de aprendizaje).
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(x) Las intensiones educativas asi concreta-
das se ordenan temporalmente en el Disefio
Curricular respetando los principios del apren-
dizaje significativo. Esto se traduce en una se-
cuenciacién de los contenidos que procede de
lo mas simple y mds general a lo mas complejo
y detallado mediante elaboraciones sucesivas de
profundidad creciente.

(xi) El plan de accién para el cumplimiento
de las intenciones educativas se traduce en el
Disefio Curricular, segtin el nivel de concrecién
considerado, en el enunciado de los principios
generales que subyacen a la intervencién peda-
gbgica de caracter constructivista, en una serie
de criterios para disefiar actividades de ense-
fianza/aprendizaje que respetan dichos princi-
pios y en propuestas de actividades concretas
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que siguen estos criterios.

(xii) El principio de globalizacién estd inscri-
to en la propia estructura del Disefio Curricular
a través de la secuencia elaborativa utilizada
para secuenciar los contenidos, reflejandose asi-
mismo en los criterios para disefiar actividades
de ensefianza/aprendizaje que responden a la
concepcién constructivista del aprendizaje esco-
lar y de la intervencién pedagdgica. La instru-
mentacién de este principio mediante diferentes
modelos did4cticos queda recogida en los ejem-
plos de programacién que configuran el tercer
nivel de concrecién del Disefio Curricular.

(xiii) En el marco de la concepcién constructi-
vista, la individualizacién de la ensefianza con-
siste fundamentalmente en ajustar la ayuda
pedagdgica a las caracteristicas y necesidades
educativas de los alumnos. Segin sean estas ca-
racteristicas y necesidades, la ayuda pedagogica
puede y debe tomar formas distintas, por lo que
el Disefio Curricular debe abstenerse de prescri-
bir un s6lo método de ensefianza en el sentido
que habitualmente se atribuye a esta expresion.

Marcfo‘legal -
basico

(xiv) El Disefio Curricular prevé un conjunto
de actuaciones de evaluacién con el fin de ajus-
tar progresivamente la ayuda pedagdgica a las
necesidades y caracteristicas de los alumnos. El
Disefio Curricular contempla la evaluacién ini-
cial, formativa y sumativa como elementos dél
plan de accién previsto para el cumplimiento
de las intenciones educativas, como instrumen-
tos de ajuste pedagogico.

La estructura del Diseiio Curricular

El cuadro 1 presenta una visién de conjunto de
los componentes curriculares de la ensefianza
obligatoria, desde las Finalidades del sistema
educativo hasta los Objetivos Generales de Area;
las flechas que relacionan estos componentes
indican una concrecién progresiva del proyecto
educativo. Los dos recuadros superiores repre-
sentan los condicionantes y las fuentes del Cu-
rriculum respectivamente; la flecha discontinua
entre ambosindica que el marco legal debe aten-

Fuentes del Curriculum: andlisis socio-antro-
poldgico, psicoldgico, pedagdgico y epistemo-
I6gico

Componentes curriculares de la ensefianza obligatoria

Finalidades del sistema educativo

Obijetivos Gieneraies de la ensefianza obligatoria

Componentes organizacionales de la ensefianza obligatoria

Objetivo.General
de Parvulario

Objetivo General
de Ciclo Inicial

Objetivo General
de Ciclo Medio

Objetivo General
de Ciclo Superior

Obj. Gen. de 1er.
Ciclo de Sec.

Areas Curriculares
y O. G. de area

Areas Curriculares
y O. G. de drea

Areas Curricutares
y O. G. de drea

Areas Curriculares
y O. G. de drea

Areas Curriculares
y O. G. de area
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Cuadro 1. Visién de conjunto de los componentes curriculares de la ensefianza aobligatoria
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der a los resultados de los diferentes tipos de
analisis que nutren el curriculum. La estructura
curricular adoptada determina la organizacién
del sistema educativo.

Las Finalidades del sistema educativo son las afir-
maciones de principio sobre las funciones que
éste debe desempefiar recogidas en la Constitu-
cién y en las leyes que la desarrollan. Los Obje-
tivos Generales de la ensefianza obligatoria son las
finalidades del sistema educativo atribuidas al
conjunto de la ensefianza obligatoria. Los Obje-
tivos Generales de Ciclo precisan las capacidades
que los alumnos deben haber adquirido al fina-
lizar el ciclo correspondiente de la ensefianza
obligatoria. Estos objetivos contemplan como
minimo cinco grandes tipos de capacidades
humanas: cognitivas o intelectuales; motrices;
de equilibrio personal (afectivas); de relacién
interpersonal; y de insercién y actuacién social.
La secuenciacién interciclos se lleva a cabo aten-
diendo a dos criterios simultdneamente: la com-
plejidad intrinseca de las capacidades y el nivel
medio de desarrollo de los alumnos en los dis-

tintos ciclos. La formulacién de los Objetivos
Generales de Ciclo adopta el siguiente formato:
«el alumno serd capaz de... (descripcién del tipo
o subtipo de capacidad seguida, eventualmen- -
te, del tipo de circustancias en las que se mani-
fiesta)».

Los Objetivos Generales de Ciclo determinan
tanto las 4reas curriculares que se incluyen en
cada ciclo como los Objetivos Generales corres-
pondientes a cada una de ellas. Los Objetivos
Generales de Area indican las capacidades que el
alumno debe haber adquirido en cada area cu-
rricular al finalizar el ciclo correspondiente. La
formulacién de los Objetivos Generalesde Area
adopta el mismo formato que el de los Objeti-
vos Generales de Ciclo, pero anade una referen-
cia explicita a los contenidos como conjunto de
saberes que configuran las dreas curriculares.
Los Objetivos Generales de Area se refieren en
principio al conjunto del rea curricular, sin pre-
cisar contenidos especificos de la misma. En la
medida en que esto es asi, los Objetivos Genera-
les de Area son relativamente poco numerosos.

Marco legal basico

Resuitades de los andlisis socio-antropolégico,
psicoldgico, pedagdgico y epistemoldgico

Organizacién del Ciclo y de los centros educativos

5 Objetivos Generales de Ciclo
©
5
£ Y
g Area curricular | Area curricular 2 Area curricular n
© Objetivos Generales Objetivos Generales Objetivos Generales
[ del drea del drea del drea
; /\
113 —
‘n m . - . z » . .
a E Orientaciones diddcticas: criterios
= o Objetivos terminales Blogues de contenido para disefar actividades de
% del 4rea del drea “* ensefianza/aprendizaje
o y de evaluacion
=
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o 5 \ 4
o S e0'® . .
= 2389 Analisis y secuenciacion de
? BT 2 los bloques de contenidos
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] Ejemplos de programacion
8350 —| atendiendo a determinados |
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CUADRO 2. Visién de conjunto de la estructura del Disefio Curricular de un ciclo cualquiera de la ensefianza obligatoria.
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El Disefio Curricular de un ciclo propiamen- .

te dicho comienza con el establecimiento de los
Objetivos Generales de Ciclo. El cuadro 2 pro-
porciona una visién de conjunto de la estructu-
ra del Disefio Curricular de un ciclo cualquiera
de la ensefianza obligatoria.

De acuerdo con los principios bésicos que
hemos enunciado, las informaciones que pro-
porcionan los andlisis socio-antropolégico, psi-
colégico, pedagogico y epistemoldgico nutren
la totalidad del Disefio Curricular. Asi, por ejem-
plo, la concepcién constructiva del aprendizaje
escolar y de la intervencién pedagodgica reper-
cute en todos los niveles, desde la formulacion
de los Objetivos Terminales de Area y las Orien-
taciones Diddcticas, hasta los modelos de pro-
gramacion, pasando por el andlisis y la
secuenciacién de los contenidos. Por otra parte,
el Disefio Curricular de un ciclo determina ob-
viamente su estructura organizativa y la orga-
nizacién de los centros educativos donde se va
a impartir. Las flechas que unen el recuadro cen-
tral con los otros dos representan estas relacio-
nes. Las flechas del interior del recuadro central
indican niveles sucesivos de concrecién.

A. El primer nivel del concrecion

El primer nivel de concrecién del Disefio Curricu-
lar incluye el enunciado de los Objetivos Genera-
les de Ciclo, el establecimiento de las areas
curriculares y de los Objetivos Generales de cada
una de ellas, asi como la formulacion de los Obje-
tivos Terminares, de los bloques de contenidos y
de las orientaciones didacticas, referido todo en
ello a las distintas areas curriculares retenidas.
Una vez establecidos los Objetivos Genera-
les de Area, su concrecién posterior exige preci-
sas los aprendizajes especificos que favorecen la
adquisicion de los tipos o subtipos de capacida-
des que se estipulan en ellos. Esto supone de-
terminar simultdneamente dos aspectos: los
contenidos y la naturaleza de los aprendizajes
que los alumnos deben realizar con cada uno
de ellos. El resultado de esta operacion conduce
a los Objetivos Terminales de Area y a los blo-
ques de contenido de las 4reas curriculares.

(i) Los bloques de contenido

Se entiende por contenido el conjunto de for-
mas culturales y de saberes seleccionados para
formar parte de las distintas areas curriculares
en funcién de los Objetivos Generales de Area.
Los contenidos pueden ser hechos discretos,
conceptos, principios, procedimientos, valores,
normas y actitudes.

Un concepto designa un conjunto de objetos,
sucesos o simbolos que tienen ciertas caracteris-
ticas comunes. Ejemplos: mamiferos, ntimero
primo, triangulo, nube, etc.

Un principio es un enunciado que describe
c6mo los cambios que se producen en un obje-
to, un suceso, una situacion o un simbolo —o
un conjunto de objetos, sucesos, situaciones o
simbolos— se relacionan con los cambios que se
producen en otro objeto, suceso, situacién o sim-
bolo —o en otro conjunto de objetos, sucesos,
situaciones o simbolos. Los principios suelen
describir relaciones causa-efecto, pero pueden
describir también otras relaciones de covaria-
cion. A menudo se utilizan los términos «regla»
o «ley» como sinénimos de «principio». En la
medida en que los principios describen relacio-
nes entre conceptos, constituyen verdaderos sis-
temas conceptuales. Ejemplos: la ley de la
gravedad, el ciclo natural del agua, el funciona-
miento del sistema respiratorio, la ley de la oferta
y de la demanda, el teorema de Pitdgoras, etc.

Un Procedimiento es un conjunto de acciones
ordenadas y finalizadas, es decir, orientadas a
la consecucién de una meta. Para que un con-
junto de acciones constituya un procedimiento,
es necesario que esté orientado hacia una meta
y que las aciones o pasos se sucedan con un cierto
orden. La complejidad de los procedimientos
varia en funcién del nimero de acciones o pa-
sos implicados en su realizacién del grado de
libertad en el orden de sucesién de las acciones
o pasos y de lanaturaleza de la meta a cuya con-
secucion se orientan. A menudo se utilizan los
términos «destreza», «técnica», «método», o in-
cluso «estrategia» como sinénimos de «proce-
dimiento». Ejemplos: restar llevando, construir
un plano, hacer un resumen, confeccionar un
plan de observacion, etc.
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Un walor es un principio normativo que pre-
side y regula el comportamiento de las perso-
nas en cualquier momento y situacion. Ejemplos:
el respeto a la vida, el respeto a la naturaleza, la
solidaridad, etc.

Los valores se concretan en normas, que son
reglas de conducta que deben respetar las per-
sonas en determinadas situaciones: compartir,
ayudar, ordenar, respetar, etc.

Una actitud es una tendencia a comportarse
de una forma consistente y persistente ante de-
terminadas situaciones, objetos, sucesos o per-
sonas. Las actitudes traducen, a nivel
comportamental, el mayor o menor respeto a
unos determinados valores y normas: conducta
de compartir, de respetar, de ordenar, de ayu-
dar, de cooperar, etc.

De acuerdo con estas definiciones, podemos
clasificar los contenidos de la ensefianza obli-
gatoria en tres grandes categorias: hechos, con-
ceptos y principios (los principios describen
relaciones entre conceptos y éstos se refieren
siempre, en tltimo término, a hechos discretos);
procedimientos; valores, normas y actitudes (estos
tres tipos de contenidos forman un continuum,
ya que las actitudes son el correlato comporta-
mental de los valores y normas). El primer ni-
vel de concrecién del Disefio Curricular incluye
un listado de los principales bloques de conte-
nido, en cada una de estas tres categorias, para
cada drea curricular. Desde el punto de vista del
proceso de elaboraciéon del Disefio Curricular,
la seleccién de los contenidos que deben figu-
rar en el primer nivel de concrecién exige res-
ponder las siguientes preguntas:

— ;/Qué hechos, conceptos y principios es
necesario tener en cuenta en este rea curricular
para que el alumno adquiera, al finalizar el ci-
clo, las capacidades estipuladas por los Objeti-
vos Generales del Area?

— ¢Qué procedimiento es necesario tener en
cuenta en este drea curricular para que el alum-
no adquiera, al finalizar el ciclo, las capacida-
des estipuladas por los Objetivos Generales del
Area?

— ¢Qué valores, normas y actitudes es nece-
sario tener en cuenta en este drea curricular para
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que el alumno adquiera, al finalizar el ciclo, las
capacidades estipuladas por los Objetivos Ge-
nerales del Area?
(ii) Los Objetivos Terminales

Los Objetivos Terminales de Area precisan
el tipo y grado del aprendizaje que debe realizar
el alumno a proposito de los contenidos selec-
cionados para adquirir, al finalizar el ciclo, las
capacidades estipuladas por los Objetivos Ge-
nerales y de Area. Los Objetivos Terminales.de
Area hacen referencia necesariamente a unos
contenidos especificos, concretamente a los blo-
ques de contenido seleccionados en el drea cu-
rricular correspondiente. Puesto que hemos
distinguido tres grandes categorias de conteni-
dos, en el primer nivel de concrecién del Dise-
fio Curricular figuran asimismo otros tantos
grupos de Objetivos Terminales: los que preci-
san el tipoy grado del aprendizaje que debe rea-
lizar el alumno respecto a los hechos, conceptos
y principios seleccionados; los que precisan el
tipo y grado del aprendizaje que debe realizar
el alumno respecto a los procedimientos selec-
cionados; y los que precisan el tipo y grado del
aprendizaje que debe realizar el alumno respecto
a los valores, normas y actitudes seleccionadas.

Debe tenerse en cuenta que los Objetivos Ter-
minales sefialan los resultados esperados del apren-
dizaje de los alumnos a propdsito de contenidos
especificos. Por ello, el formato estdndar para
su formulacién es: «el alumno... (descripcion del
resultado esperado del aprendizaje) a proposi-
to de... (contenido especifico)». Las taxonomias
de objetivos educativos proporcionan un amplio
abanico de posibilidades de eleccién en cuanto
al tipo y grado de resultados esperados del
aprendizaje que figuran en los Objetivos Termi-
nales y, por lo tanto, pueden ser de gran utili-
dad como recordatorio en la formulacién de estos
ultimos. Sin embargo, conviene subrayar que los
Objetivos Terminales no se derivan de las taxo-
nomias, sino que surgen de un analisis de los
Objetivos Generales'de Area y, mas concreta-
mente, de las capacidades que deben adquirir
los alumnos segtn lo estipulado por ellos.

El establecimiento de los Objetivos Termina-
les requiere una reflexién previa sobre los tipos

!
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de aprendizaje que pueden realizarse a prop6-
sito de las tres grandes categorias de contenidos
que hemos distinguido: jen qué consiste apren-
der un hecho, un concepto o un principio?; jen
qué consiste aprender un procedimiento?; jen
qué consiste aprender un valor, una norma o una
actitud?. Simplificando al méximo, podemos
decir que: -

(i) Aprender hechos y conceptos significa que se

es capaz de identificar, reconocer; clasificar, des-
cribir y comparar objetos, sucesos o ideas. Apren-
der un principio significa que se es capaz de
identificar, reconocer, clasificar, describir y com-
parar las relaciones entre los conceptos o hechos
a los que se refiere el principio. En consecuen-
cia, en los Objetivos Terminales relativos a he-
chos, conceptos y principios, los resultados
esperados del aprendizaje de los alumnos apa-
receran formulados a menudo mediante los ver-
bos siguientes:

IDENTIFICAR, RECONOCER, CLASIFI-
CAR, DESCRIBIR, COMPARAR, CONOCER,
EXPLICAR, RELACIONAR, SITUAR (en el es-
pacio y/o en el tiempo), RECORDAR, ANALI-
ZAR, INFERIR, GENERALIZAR,
COMENTAR, INTERPRETAR, SACAR CON-
CLUSIONES, DIBUJAR, INDICAR, ENUME-
RAR, SENALAR, RESUMIR, DISTINGUIR,
APLICAR, etc.

(ii) Aprender un procedimiento significa que se
es capaz de utilizarlo en diversas situaciones y
de diferentes maneras con el fin de resolver los
problemas planteados y alcanzar las metas fija-
das. En consecuencia, los Objetivos Terminales
relativos a procedimientos, los resultados espe-
rados del aprendizaje de los alumnos aparece-
ran formulados a menudo mediante los verbos
siguientes:

MANEJAR, CONFECCIONAR, UTILIZAR,
CONSTRUIR, APLICAR, RECOGER, REPRE-
SENTAR, OBSERVAR, EXPERIMENTAR, PRO-
BAR, ELABORAR, SIMULAR, DEMOSTRAR,
RECONSTRUIR, PLANIFICAR, EJECUTAR,
COMPONER, etc.

(iii) Aprender un valor significa que se es ca-
paz de regular el propio comportamiento de
acuerdo con el principio normativo que dicho
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valor estipula. Aprender una norma significa que
se es capaz de comportarse de acuerdo con la
misma. Aprender una actitud significa mostrar
una tendencia consistente y persistente a com-
portarse de una determinada manera ante cla-
ses de situaciones, objetos, sucesos o personas.
En consecuencia, en los Objetivos Terminales
relativos a valores, normas y actitudes, los re-
sultados esperados del aprendizaje de los alum-
nos apareceran formulados a menudo mediante
los verbos siguientes:

COMPORTARSE (de acuerdo con), RESPE-
TAR, TOLERAR, APRECIAR, VALORAR (posi-
tiva o negativamente), ACEPTAR, PRACTICAR,
SER CONSCIENTE DE, REACCIONAR A,
CONFORMARSE CON,ACTUAR, CONOCER,
DARSE CUENTA DE, ESTAR SENSIBILIZADO
A, SENTIR, PERCATARSE DE, PRESTAR
ATENCION A, INTERESARSE POR, OBEDE-
CER, PERMITIR, ACCEDER A, CONFORMAR-
SE CON, REACCIONAR A, PREOCUPARSE
POR, DELEITARSE CON, RECREARSE EN,
PREFERIR, INCLINARSE POR, etc.

En la formulacién de los Objetivos Termina-
les, deben tenerse en cuenta los siguientes ex-
tremos:

— Los verbos utilizados para precisar los re-
sultados esperados del aprendizaje de los alum-
nos deben tener siempre un referente comportamental,
sin que ello signifique en absoluto que deban
referirse necesariamente a comportamientos
observables discretos. Mantener esta exigencia
obligaria a excluir resultados esperados del
aprendizaje relativamente complejos que tienen
una manifestacién comportamental amplia y
diversa.

— Los mismos verbos pueden utilizarse en
ocasiones para precisar resultados esperados del
aprendizaje relativos a diferentes categorias de
contenidos.

— Un mismo Objetivo Terminal puede hacer
referencia simultaneamente a varios contenidos
especificos; correlativamente un mismo conte-
nido puede aparecer en diferentes Objetivos
Terminales en la medida en que puede ser obje-
to de diferentes tipos de resultados esperados
del aprendizaje.
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(iii) Las orientaciones diddcticas

Junto con los Objetivos Generales del Ciclo,
el Disefio Curricular incluye un resumen de las
opciones bésicas que caracterizan la concepcién
constructivista del aprendizaje escolar y la in-
tervencion pedagdgica. En este resumen figura
asimismo una perspectiva de conjunto sobre el
qué, el como y el cuando evaluar en las tres
modalidades de evaluacién inicial, formativa y
sumativa. Las opciones bésicas expuestas estan
moduladas, en cada caso, por el perfil evoluti-
vo —en las vertientes cognoscitiva, efectiva, re-
lacional y psicosocial— de los alumnos del ciclo
en cuestién.

Asimismo, en el primer nivel de concrecién
del Disefio Curricular se incluyen, para cada area
curricular, unas orientaciones diddcticas. Estas
orientaciones son dobles. Por un lado, propor-
cionan ctiterios para disefiar actividades de ensefian-
za/aprendizaje en funcién de la concepcién
constructivista del aprendizaje escolar y de la
intervencién pedagoégica; asi como del tipo y
grado del aprendizaje que sefialan los Objeti-
vos Terminales y de la naturaleza de los conte-
nidos seleccionados. Por otro lado, proporcionan
criterios para disefiar actividades de evaluacion —
inicial, formativa y sumativa— en funcién de
los mismos factores.

Resumiendo, el primer nivel de concrecién del
Disefio Curricular adopta, en cada una de las
areas curriculares consideradas, la estructura in-
terna que se muestra en la pagina siguiente.

Ciclo: ...

Notese que los diferentes tipos de contenido
no deben tener necesariamente el mismo peso
en los diferentes ciclos, ni siquiera en las dife-
rentes dreas curriculares de un mismo ciclo. Por
ejemplo, los valores, normas y actitudes tendran
sin duda una mayor presencia en el area de Cien-
cias Sociales que en el area de Matematicas;
pero, incluso en la misma area de Ciencias So-
ciales, su presencia serd probablemente distinta
en Ciclo Inicial y en Ciclo Superior de EGB.

Tradicionalmente, en los Disefios Curricu-
lares de la ensefianza obligatoria se ha dado
una importancia médxima al tipo de contenidos
denominado «hechos, conceptos y principios».
Esta tendencia debe neutralizarse, siendo ne-
cesario tomar conciencia de la importancia que
tienen los otros dos tipos de contenidos (pro-
cedimientos; valores, actitudes y normas), so-
bre todo en los primeros ciclos de la ensefianza
obligatoria.

Seilalemos, para terminar, que la estructura
adoptada en el primer nivel de concrecién del
Disefio Curricular supone una cierta correspon-
decia entre bloques de contenidos y Objetivos
Terminales para cada érea. Esta corresponden-
cia, sin embargo, no es total pues, como ya he-
mos dicho, un mismo objetivo puede referirse
simultineamente a diferentes contenidos y, co-
rrelativamente, un mismo contenido puede es-
tar implicado en diferentes Objetivos
Terminales.

Area Curricular: ...

Blogues de contenidos

Objetivos Terminales

Orientaciones Didacticas

A. Hechos, conceptos
y principios

B. Procedimientos

A. Relativos a hechos,
conceptos y principios

. . .
. . .

B. Relativos a procedimientos

. . .

C. Relativos a valores,
normas Y actitudes

Criterios para disenar activi-
dades de enseflanza/aprendi-
Zaje.

Criterios para disefar activi-
dades de evaluacion inicial,
formativa y sumativa.
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B. El sequndo nivel de concrecion

El primer nivel de concrecién del Disefio Curri-
cular de un ciclo de la ensefianza obligatoria
precisa qué ensefiar (contenidos y objetivos ter-
minales de las distintas dreas curriculares) y
ofrece criterios-guia sobre cémo ensefiar y evaluar
(orientaciones didéacticas), pero no dice nada
todavia sobre cudndo ensefiar, sobre la secuencia-
cién y la temporalizacién de los aprendizajes a
lo largo del ciclo. La elaboracién de programa-
ciones en sentido estricto de la accidon pedago-
gica (tercer nivel de concrecién del Disefio
Curricular) exige prever la temporalizacién de
los aprendizajes de los alumnos —es decir, la
distribucién temporal del conjunto de aprendi-
zajes especificos que deben realizar los alum-
nos para adquirir las capacidades que fijan los
Objetivos Generales de Ciclo—y ésta, a su vez,
requiere el andlisis y posterior secuenciacién de
los contenidos seleccionados en cada una de las
areas curriculares del ciclo. El resultado del ané-
lisis de los bloques de contenido que figuran en
el primer nivel de concrecién, asi como la pro-
puesta de secuenciacién de los elementos que
dicho andlisis permite identificar, configurar el
segundo nivel de concrecién del Disefio Curri-
cular. Nétese que la temporalizaciéon de los
aprendizajes no se incluye en este segundo ni-
vel de concrecién, que se limita a establecer
las bases necesarias para que la temporaliza-
cién pueda llevarse a cabo en el marco de pro-
puestas concretas de programacion (tercer nivel
de concrecién) atendiendo a supuestos parti-
culares.

Hechos, conceptos
y principios.

Procedimientos

El segundo nivel de concrecién del Disefio
Curricular consiste pues en establecer, para cada
area curricular, sendas secuencias de los princi-
pales elementos de contenido. En el supuesto,
por ejemplo, de que se hayan seleccionado en el
primer nivel de concrecién bloques de conteni-
do relativos a hechos, conceptos y principios, a
procedimientos, y a valores, normas y actitudes,
el segundo nivel de concreciéon adoptara la for-
ma siguiente:

Desde el punto de vista del proceso de ela-
boracién del Disefio Curricular, el establecimien-
to del segundo nivel de concrecién supone los
siguientes pasos:

(i) identificar los principales componentes de
los bloques de contenido seleccionados en
el primer nivel de concrecién;

(ii) analizar las relaciones que existen entre los
componentes identificados y establecer las
estructuras de contenido correspondientes;

(iii) proponer una secuenciacién de los compo-
nentes atendiendo a las relaciones y estruc-
turas establecidas y a las leyes del
aprendizaje significativo.

(i) Los componentes elementales del coritenido

El primer paso consiste simplemente eniden-
tificar los principales elementos del contenido
seleccionado a partir de un andlisis de su estruc- .
tura interna. El aspecto mas delicado de esta fase
consiste en decidir el nivel de detalle y de preci-
sién con que deben identificarse los elementos
constitutivos del contenido. El criterio altimo es,

Valores, normas y
actitudes.

P
2

P

SECUENCIACION

Principales hechos, con-
ceptos y principios implici-
tos en los bloques de
contenido correspondien-
tes del primer nivel de con-
crecion.

-

SECUENCIACION

Principales procedimientos
y subprocedimientos impl/-
citos en los bloques de
contenido correspondien-
tes del primer nivel de con-
crecién.

CUADRQO 4. La estructura interna del segundo nivel de concrecion.
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SECUENCIACION

Principales valores, nor-
mas y actitudes implicitas
en los bloques de conteni-
do correspondientes del
primer nivelde concrecién.
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por supuesto, lo estipulado por los Objetivos
Generales del Area; en otros términos, en la iden-
tificacién de los componentes elementales de
contenido se alcanzard el grado de detalle y de
precision exigido por el dominio de las capaci-
dades que figuran en los Objetivos Generales
de Area. Sefialaremos ademds que la propuesta
de distinguir tres tipos de contenido —hechos,
conceptos y principios; procedimientos; valores,
normas y actitudes— es una propuesta estan-
dar y que, en determinados ciclos de la ense-
fianza obligatoria, puede ser aconsejable
distinguir otras categorfas. Asi, en Parvulario,
donde el conocimiento de hechos tiene una im-
portancia fundamental y el aprendizaje de prin-
cipios es totalmente secundario, la clasificacién
de los contenidos adoptara probablemente otras
formas, por ejemplo; hechos, conceptos y prin-
cipios (con una presencia minima de los segun-
dos); procedimientos (probablemente, con
diferentes subcategorias); normas, actitudes y
valores (con preponderancia de las primeras).
En el otro extremo de la ensefianza obligatoria,
en el Ciclo Superior de EGB, el aprendizaje de
conceptos ocupa un lugar destacado y el apren-
dizaje de principios empieza a adquirir impor-
tancia, por lo que el énfasis de la categoria
denominada «hechos, conceptos y principios»
recaerd sobretodo en los dos dltimos términos,
siendo incluso quizas aconsejable, en determi-
nadas areas curriculares, establecer categorias
diferenciadas.

(ii) Las relaciones y las estructuras de contenido

Una vez identificados los principales elemen-
tos del contenido, el segundo paso consiste en
identificar las relaciones entre los mismos que
tengan una pertinencia instruccional es decir,
que sean relevantes para la organizacion y la
secuenciacién de la ensefianza. Siguiendo a Rei-
geluth, Merrill y Bunderson (1978), las relacio-
nes y las estructuras del contenido pertinentes
para la instruccion son:

En el caso de los hechos: las relaciones de atribu-
to. Son relaciones que permiten ordenar los he-
chos, fendmenos o sucesos segtn el grado de
posesién de un determinado atributo. Asi por

ejemplo, los paises pueden ordenarse atendien-
do al niimero de habitantes o a su extensién en
Km?; los sucesos histéricos pueden ordenarse
cronolégicamente; los minerales por su grado
de dureza; las cordilleras por su altura; etc. Las
relaciones de atributo permiten establecer unas
estructuras que se denominan listas y que pue-
den definirse como colecciones de elementos de
contenido ordenados en funcién de un atributo
o parametro. Noétese que, en principio, un con-
junto de elementos de contenidos puede orde-
narse de formas muy diversas segtin la naturaleza
del atributo utilizado para ello, por lo que la de-
cision crucial reside en seleccionar el atributo o
atributos mas importantes desde el punto de vis-
ta de la logica interna del contenido.

En el caso de los conceptos: las relaciones de sub-
ordinacién, supraordenacion y coordinacién. Son
relaciones de clase y de pertenencia entre con-
ceptos. Existen dos subtipos de relaciones de
estas caracteristicas: las que responden al enun-
ciado general «un x es una especie de y» (por
ejemplo: la serpiente es un animal carnivoro; la
democracia es una forma de gobierno; etc.); y
las que responden al enunciado general «un x
es una parte de y» (por ejemplo: enero es uno
de los doce meses del ano; la fauna es un ele-
mento del ecosistema; etc.). La identificacién de
las primeras permite establecer unas estructu-
ras de contenido denominadas taxonomia de ti-
pos, en las que un elemento de un nivel inferior
es una especie del elemento correspondiente del
nivel superior (por ejemplo: animales — mami-
feros — 0sos — etc.); la identificacién de las se-
gundas permite establecer unas estructuras de
contenido denominadas taxonomias de partes, en
las que un elemento de un nivel inferior es una
parte del elemento correspondiente del nivel
superior (por ejemplo: cuerpo — cabeza —boca
— dientes —etc.). Por supuesto, dos 0 mas taxo-
nomias pueden combinarse dando lugar a un
tercer tipo de estructuras de contenido: las ma-
trices, en las que cada elemento pertenece simul-
tdneamente a dos taxonomias (por ejemplo: los
leones son carnivoros y mamiferos; los mosqui-
tos son una especie de insectos y forman parte
de la fauna de una regidn).
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Los criterios para establecer relaciones de
subordinacién, supraordenacién y coordinacion
entre los conceptos, aunque no son tan arbitra-
rios como los atributos que pueden utilizarse
para ordenar los hechos, pueden ser también en
ocasiones numerosos y diversos, por lo que es
imprescindible seleccionar los més pertinentes
desde el punto de vista de la estructura interna
del contenido curricular.

En el caso de los principios: las relaciones de co-
variacion, causa-efecto y prescriptivas (1o que debe
hacerse para obtener determinados resultados)
entre principios. Recuérdese que los principios
son enunciados que designan como los cambios
que se producen en un conjunto de objetos, su-
cesos, situaciones o simbolos (conceptos) se re-
lacionan con los cambios que se producen en otro
conjunto de objetos, sucesos, situaciones o sim-
bolos (conceptos). Las relaciones entre principios
describen pues relaciones de segundo orden
entre conceptos, es decir, relaciones de relacio-
nes entre conceptos. La identificacién de las re-
laciones entre principios permite establecer unas
estructuras de contenido denominas teorias o
modelos, que pueden ser de naturaleza descrip-
tivo-explicativa o prescriptiva segin las relacio-
nes en juego (por ejemplo: la explicaciéon de
fenémenos atmosféricos, la fluctuacién del
mercado del trabajo, el proceso de fabricacién
del vino, etc.).

En el caso de los procedimientos: las relaciones
de orden y de decision. Las primeras describen el
orden en el que deben ejecutarse los pasos de
un procedimiento o los diferentes subprocedi-
mientos implicados en un procedimiento mas
complejo (por ejemplo: el orden a seguir en la
construccién de un plano de la escuela); las se-
gundas describen posibles alternativas de accién
en la ejecucion de los pasos de un procedimien-
to o de los subprocedimientos implicados en un
procedimiento mas complejo (por ejemplo: el
algoritmo de substraccién con varios digitos).
La identificacién de las relaciones entre proce-
dimientos permite establecer unas estructuras
de contenido denominadas jerarquias de proced;-
mientos, que son conjuntos de procedimientos y
de subprocedimientos ordenados en funcién de
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las relaciones de orden y/o de decisién que
mantienen entre si.

En el caso de los valores, normas y actitudes: las
relaciones de preeminencia o prioridad. Son relacio-
nes que indican un orden jerdrquico entre valo-
res, normas y actitudes, de tal manera que los
que se sitian en un nivel superior tienen pre-
eminencia sobre los que se sitiian en un nivel
inferior. La identificacién de las relaciones en-

tre valores, normas y actitudes permite estable-

cer unas estructuras de contenido denominadas
sistemas de valores y sistemas de normas, que des-
criben la preponderancia relativa de los diferen-
tes valores y normas que regulan el
comportamiento.

(iii) La secuenciacion de los contenidos

Una vez identificados los principales elemen-
tos del contenido, asi como las relaciones entre
los mismos y las estructuras correspondientes,
el tercer paso consiste en establecer una secuen-
ciacién que respete los principios del aprendi-
zaje significativo. Basicamente, esto consiste en
ordenar los elementos de acuerdo con una se-
cuencia que procede de lo mas general a lo mds
detallado y de lo més simple a lo mas complejo.
En otros términos, se presentaran en primer lu-
gar los elementos esenciales del contenido sus-
ceptibles de proporcionar una panoramica
global del mismo, de tal manera que los elemen-

tos restantes puedan ser introducidos como

ampliaciones, matizaciones, precisiones o pro-
fundizaciones de los presentados en primer tér-
mino. Obviamente, para llevar a cabo esta tarea
es de suma utilidad partir de las estructurasde
contenido establecidas en el paso anterior.
Aunque el criterio prescrito para secuenciar
los elementos de contenido es valido en todos
los casos —de lo mas general y simple a lo mas
detallado y complejo—, l6gicamente su concre-
cién varia segtn el tipo de contenidos al que se
aplique. Asi, por ejemplo, en la secuenciacion de
conceptos, se presentan en primer lugar los mas
fundamentales y representativos, que son tam-
bién, por definicién, los mas generales e inclu-
sivos entre los que aparecen en las taxonomias
de tipos y de partes y en las matrices correspon-
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dientes; seguidamente, se introducen de forma
progresiva los conceptos menos generales y
menos inclusivos de las taxonomias que propor-
cionan detalles y precisiones respecto a los pre-
sentados en primer lugar. En la secuenciacion de
principios, se comienza presentando los més sim-
ples y fundamentales entre los que aparecen en
las estructuras tedricas correspondientes, para
introducir progresivamente versiones mas com-
plejas, especificas, matizadas y contextualizadas
de los mismos. En la secuenciacion de procedimien-
tos, la propuesta consiste en presentar en pri-
mer término el procedimiento o procedimientos
mas simples y, al mismo tiempo, mas generales:
es decir, los que incluyen un menor nimero de
pasos y se aplican a una gama mds amplia de
situaciones; a continuacién, se introducen los
procedimientos progresivamente més comple-
jos y més especificos en sus condiciones de apli-
cacion. En la secuenciacion de valores, normas y
actitudes, la regla que prescribe avanzar desde
lo mas simple y general a lo mas complejo y de-
tallado se concreta en una ordenacién que co-
mienza por los valores y normas mas
preeminentes y que rigen en un mayor numero
de situaciones, introduciendo progresivamente
los que ocupan un lugar inferior en los sistemas
jerarquicos de valores y normas y que, ademas,
rigen en situaciones y contextos mds especifi-
cos. Por ultimo, en la secuenciacion de hechos, la
ordenacién se establece de acuerdo con las rela-
ciones de atributos utilizadas para confeccionar
las listas correspondientes, velando siempre por
presentar, en primer término, los hechos mas
representativos y préximos, introduciendo pau-
latinamente de forma progresiva los mas singu-
lares y alejados de la experiencia inmediata.

C. El tercer nivel de concrecion

En el modelo de Disefio Curricular adoptado,
los dos niveles de concrecién descritos configu-
ran la base a partir de la cual pueden concretar-
se diferentes programas de accion didéctica en
funcién de las caracteristicas concretas de las
diversas situaciones educativas. El caracter
«abierto» del Disefio Curricular reside precisa-
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mente en su posible adaptacion a la singulari-
dad de cada centro escolar, elaborando proyec-
tos educativos y programaciones ajustadas a las
necesidades y peculiaridades de cada caso. El
tercer nivel de concrecion no forma pues parte,
en sentido estricto, del Disefio Curricular, sino
que ilustra la manera de utilizarlo mediante
ejemplos de programaciones elaboradas a par-
tir del Disefio Curricular Base y teniendo en
cuenta determinados supuestos reales presen-
tes en el sistema educativo.

Entre los supuestos que debe contemplar ne-
cesariamente la utilizacién del Disefio Curricu-
lar Base y que, por lo tanto, deberia ilustrar el
tercer nivel de concrecidn, conviene destacar las
necesidades educativas especiales de los alum-
nos (cf. el punto 4.2.), la estructura organizativa
y los recursos pedagogicos del centro, las com-
petencias profesionales del profesorado y sus
opciones respecto a metodologias diddcticas
particulares (por ejemplo, la instrumentacién
didéctica del principio de globalizacién inscrito
en la propia estructura del Disefio Curricular
Base). En cualquier caso, sea cual sea la natura-
leza de los supuestos considerados para confec-
cionar las programaciones, esta tarea exige dos
pasos: la planificacién y distribucién de los
aprendizajes entre los niveles que conforman un
ciclo; y la planificacién y temporalizacion, den-
tro de cada nivel, de los aprendizajes correspon-
dientes.

(1) Objetivos y contenidos de Nivel

El primer paso en la confeccién de progra-
maciones a partir del Disefio Curricular Base
consiste en traducir los Objetivos Terminales de
Areay los bloques de contenido correspondien-
tes (primer nivel de concrecion) en Objetivos de
Nivel y en bloques de contenido mds restringidos.
Los Objetivos de Nivel son similares, en cuanto
a su significado y formulacion, a los Objetivos
Terminales de Area, excepto en que se refieren a
contenidos menos amplios, de tal manera que el
logro de un Objetivo Terminal de Area implica a
menudo el logro de varios Objetivos de Nivel.

En la légica interna del modelo de Disefio
Curricular adoptado, la temporalizacién o dis-



tribucion de los aprendizajes entre los niveles
de un ciclo, es decir, la secuenciacion internive-
les, no surge de una jerarquizacion de los objeti-
vos en terminales e intermedios, sino de la
ordenacion y secuenciacién de los contenidos
(segundo nivel de concrecion).

El punto clave de este primer paso reside pues
en distribuir entre los niveles del ciclo los ele-
mentos de contenido previamente identificados
y secuenciados. Esta distribucion se lleva a cabo
de tal modo que en el primer nivel del ciclo se
incluyen los elementos mas fundamentales y
representativos del contenido, los més genera-
les y simples, reservando para los niveles si-
guientes los elementos que aportan precisiones
o detalles a los del primer nivel. En otros térmi-
nos, los contenidos del primer nivel de cada ci-
clo proporcionan una visién de conjunto muy
general de las dreas curriculares. Esta panoréa-
mica global es precisada progresivamente en los
niveles posteriores hasta alcanzar el grado de
detalle y de profundidad que requieren los Ob-
jetivos Generales de Ciclo y de Area. Los suce-
sivos niveles de un ciclo deben entenderse pues
como elaboraciones progresivas de los conteni-
dos que aparecen en el primer nivel del mismo.

Es obvio que no todos los elementos del con-
tenido presentes en el primer nivel del ciclo son
retomados con mayor detalle y profundidad en
los niveles siguientes: éstos pueden consistir en
elaboraciones de igual o desigual profundidad
de diferentes elementos de contenido presentes
en el primer nivel: o bien en elaboraciones suce-
sivas de profundidad creciente de los mismos
elementos del primer nivel; o atin en elabora-
ciones progresivamente mas profundas de to-
dos los elementos del primer nivel. Conviene
subrayar que no se trata de presentar en el pri-
mer nivel del ciclo un resumen de todos los con-
tenidos del mismo, sino tan s6lo una seleccion
de los mds fundamentales y representativos con
los que puedan relacionarse todos los demas.
En suma, lo que se pretende procediendo de este
modo es favorecer el aprendizaje significativo
de los alumnos ayudandoles a construir redes o
estructuras de significados cada vez mas am-
plias, ricas, complejas e integradas.

Dos observaciones todavia en torno a la se-
cuenciacién interniveles. En primer lugar, es
absolutamente necesario tener en cuenta las ca-
racteristicas diferenciales de los alumnos para
los que se elabora la programacién. En efecto,
en funcién de sus necesidades educativas y sus
conocimientos previos, puede darse prioridad
a uno u otro de los tipos de contenido (hechos,
conceptos y principios; procedimientos; valores,
normas y actitudes) e incluso (temporalizar de
forma distinta los Objetivos de Nivel y los con-
tenidos correspondientes a lo largo del ciclo. En
segundo lugar, la expresion «Objetivos de Ni-
vel» responde al hecho de que la unidad de se-
cuenciaciéon no tiene una duracién temporal fija:
un nivel puede corresponder a un curso acadé-
mico, dos cursos académicos (como seria acon-
sejable, por ejemplo, en el caso de parvulario),
un trimestre (por ejemplo, en un sistema de cré-
ditos), etc.

(ii) Programaciones _

La temporalizacién por niveles de los apren-
dizajes escolares es el punto de partida inme-
diato para programar la accién pedagbgica
mediante el establecimiento de Unidades Diddc-
ticas, ordenadas y secuenciadas, en el seno de
cada nivel (secuenciacion intraniveles). La uni-
dad didactica es una unidad de trabajo relati-
va a un proceso completo de ensefianza/
aprendizaje que no tiene una duracién tempo-
ral fija (una unidad didactica puede abarcar
varias «clases» o «lecciones» tradicionales). En
la medida en que concierne a la planificacién
de un proceso completo de ensefianza/apren-
dizaje, las unidades didacticas precisan unos
objetivos, unos bloques elementales de conte-
nido, unas actividades de aprendizaje y unas
actividades de evaluacion.

Los objetivos de las unidades didacticas son
similares, en cuanto a su significado y formula-
cién, a los Objetivos de Nivel, excepto en que se
refieren a bloques de contenido maés restringi-
dos que llamaremos, por convencién, blogues ele-
mentales de contenido. El logro de un objetivo de
nivel supone a menudo el logro de varios Obje-
tivos Diddcticos, pues estos tiltimos implican nor-
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malmente unos contenidos menos amplios. Por
supuesto, lo que se considera un bloque elemen-
tal de contenido depende del grado de exigen-
cia delos Objetivos Generales de Cicloy de Area.

Para la secuenciacién de las Unidades Didéac-
ticas, se utiliza el mismo procedimiento que para
la secuenciacién interniveles, es decir, se orde-
nan y se secuencian los contenidos del nivel de
acuerdo con los principios del aprendizaje sig-
nificativo. La unidad didéctica inicial de un ni-
vel incluye los elementos de contenido mas
generales y simples del mismo, mientras que las
unidades didéacticas posteriores constituyen ela-
boraciones sucesivas de profundidad creciente
o ampliaciones de los contenidos de la unidad
didéctica inicial. Al igual que sucede en la se-
cuenciacién interniveles, la unidad didéctica
inicial no incluye un resumen o versién simpli-
ficada de todos los elementos de contenido del
nivel, sino dnicamente los mas fundamentales
y representativos con los que pueden relacio-
narse de un modo u otro todos los demas.

De acuerdo con lo que precede, las progra-
maciones del tercer nivel de concreciéon que ilus-

tran el uso del Disefio Curricular Base incluyen
los siguientes elementos:

Obviamente, en funcién de los supuestos que
contemplan las programaciones, este formato
puede concretarse de formas distintas. Asi, por
ejemplo, en caso de optar por una metodologia
interdisciplinar, los bloques elementales de con-
tenido, los objetivos diddcticos y las activida-
des de aprendizaje y de evaluacién integrardn
elementos de dos 0 més éreas curriculares. No
obstante, con independencia de los supuestos
de diversa indole considerados para elaborar las
programaciones, y con independencia también
de la naturaleza y de las caracteristicas de las
actividades de aprendizaje y de evaluacién, que-
remos subrayar la necesidad de que se precisen
los objetivos y los contenidos de las diferentes
unidades did4cticas. Sélo asi puede asegurarse
la continuidad entre los diferentes eslabones del
proceso de concrecién de las intenciones educa-
tivas que lleva, desde los Objetivos Generales
de la Enseflanza Obligatoria, en un extremo,
hasta lo que se aprende y se ensefia realmente
en las aulas, en el otro extremo.

NIVEL | NIVEL Ii NIVEL n
e Actividades Actividades
Blogue elemental | Objetivos e de . de
de contenido didacticos aprendizaje evaluacion
= e [
Bloque elemental Objetivos ] Ctlvéiades sl Actlvglades
@ de contenido didécticos aprendizaje evaluacion
©
2 v v
&
=0 Actividades Actividades
£ Bloque elemental Objetivos |, | de L_T de —
c . T
X de contenido T didacticos e L
~§ aprendizaje evaluacion
g . v v
@
2 ' . Actividad ivi
3 Bloque elemental Objetivos ctividades Actividades
» ) et <] de [ de
de contenido didacticos aprendizaje evaluacién
Activi o
Bloque elemental Objetivos ¢ IV(;Zades Actlvcljciades
de contenido didacticos aprendizaje evaluacion
 / i
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EL CURRICULUM EN LA EDUCACION BASICA

TEMA 3. Reconstruccion del curriculum

" LECTURA: |
L EL CURRICULUM MOLDEADO POR
"G LOS PROFESORES* BT

PRESENTACION

En esta lectura se reconoce el curriculum como algo
que configura una prictica, y es a su vez configurado
en el proceso de su desarrollo, por lo tanto plantea la
necesidad de analizar los agentes activos en el proce-
so, y este es el caso de los profesores, se dice que el
curriculum moldea a los docentes pero es traducido
en la prictica por ellos mismos.

Por lo tanto, los papeles posibles y previsibles del

profesor pueden localizarse tebricamente en una li-
nea continua que va desde el papel pasivo de mero

ejecutor hasta el de un profesional critico que utiliza
el conocimiento y su autonomia para proponer solu-
ciones originales ante cada situacion educativa.

EL CURRICULUM MOLDEADO POR LOS

PROFESORES

i el curriculum es, antes que nada, una prac-
S tica desarrollada a través de multiples proce-
sos y en la que se entrecruzan divesos subsiste-
mas o prdcticas diferentes, es obvio que, en la
actividad pedagdgica relacionada con el curricu-
lum, el profesor es un elemento de primer orden
en la concrecién de ese proceso. Al reconocer al
curriculum como algo que configura una précti-
ca, y es a su vez configurado en el proceso de su
desarrollo, nos vemos obligados a analizar los
agentes activos en el proceso. Y éste es el caso de
los profesores. El cutriculum moldea a los docen-
tes, pero es traducido en la préctica por ellos mis-
mos. La influencia es reciproca.

Si el curriculum es una préctica, afirma GRUN-
DY (1987, pag. 68), quiere decirse que todos los

* GIMENO Sacristan, José y Angel L. Pérez Gémez. "El curricu-
lum moldeado por los profesores”, en: EI curriculum: una re-
flexion sobre la prictica. Espafia, Morata, 1991. pp. 196-216.

que participan en ella son sujetos, no objetos, es de-
cir, elementos activos. Lo cual nos conduce a ana-
lizar la fenomenologia que produce la
intervencién de procesos subjetivos—el profesor
como individuo o como colectivo profesional—
y, al mismo tiempo, hemos de plantear un pro-
blema que no se refiere a esa intervencién subje-
tiva de orden psicolégico ni a un problema técnico
relacionado con procedimientos de intervencion,
sino a la dimensién estrictamente politica, cues-
tionando si ha de intervenir o no, en dénde y en
qué medida. Es decir, no se trata sélo de ver cémo
los profesores ven y trasladan el curriculum a la
practica, sino si tienen el derecho y la obligacion
de aportar sus propios significados. (GRUNDY,

" 1987, pég.69)..

“Resulta evidente que en el profesor recaen no

- s6lo determinaciones que respetar provenientes

del conocimiento o de los componentes diver-
sos que se manifiestan en el curriculum, sino que
tiene obligaciones respecto de sus propios alum-
nos, del medio social concreto en el que viven, y
ello le llama inevitablemente a intervenir por
responsabilidad hacia ellos. A fin de cuentas el
curticulum tiene que ver con la cultura a la que
acceden los alumnos; el profesor, mejor que nin-
gun otro, es quien puede analizar los significa-

~dos mas sustanciales de la misma que debe

estimular para sus receptores.

La conciencia o el punto de vista de que los
profesores constituyen un factor condicionante
de la educacién y, mas concretamente, de los
aprendizajes en los alumnos, forma parte del
pensamiento pedagégico desde hace mucho
tiempo. Mds cercana es la preocupacién de la
investigacién pedagogica por considerar su pa-
pel mediador en los procesos de ensefianza, den-
tro de lo que se ha denominado el “paradigma
mediacional centrado en el profesor” (PEREZ,
1983). Los analisis sobre los mecanismos a tra-
vés de los que se realiza esa mediacién y las con-
secuencias de la misma forma parte de enfoques
recientes que tienen su origen en influencias di-
versas, con una amplia repercusién en distintos
capitulos didécticos.




Esa idea de mediacién, trasladada al analisis
del desarrollo del curriculum en la practica, sig-
nifica concebir al profesor como un mediador
decisivo entre el curriculum establecido y los
alumnos, un agente activo en el desarrollo cu-
rricular, un modelador de los contenidos que se
imparten y de los c6digos que estructuran esos
contenidos, condicionando con ello toda la
gama de aprendizajes de los alumnos. Recono-
cer ese papel mediador tiene consecuencias en
orden a pensar modelos apropiados de forma-
cién de profesores, en la seleccion de conteni-
dos para esa formacién, en la configuracion de
la profesionalidad y competencia técnica de los
docentes.

Pero estos supuestos van mas all4, porque
suponen concebir y entender como realmente
los espacios escolares son lugares de reconstruc-
cién del conocimiento y de la practica prefigu-
rada por los curricula, impuestos desde fuera a
las instituciones escolares. Hip6tesis de trabajo
que se convierte en una alternativa a las teorfas
de la reproduccién, pues ésta no se realiza sino
a través de los mecanismos que la producen, y
éstos desarrollan su accién dentro de espacios
de autonomia, aunque sea minima.

“Aunque la reproduccién cultural se suele discutir gene-
ralmente a nivel social, en tanto es el resultado de un com-
plejo sistema de fuerzas, la forma de mediacién en las
.escuelas estd decisivamente condicionada por los esfuer-
zps de los individuos para desenvolverse con las limitacio-
///\ng,z institucionales” (McNEL, 1983, pag. 137).-

S

~~

Si el curriculum expresa el plan de socializacion

a través de las précticas escolares impuesto des- -

de fuera, esa capacidad de modelacién que tie-
nen los profesores es un contrapeso posible si se
ejerce adecuadamente y si se estimula como
_ mecanismo contrahegeménico. Cualquier estra-

“tegia de innovacién o de mejora de la calidad
de la practica de la ensefianza debera conside-
rar ese poder modelador y transformador de los
profesores, que ellos de hecho ejercen en un sen-

tido o en otro, para enriquecer o para empobre-

cer las propuestas originales. Lamediaciérino s6lo

la realizan directamente interviniendo sobre el
curriculum, sino a través de las pautas de control

de los alumnos en las aulas, porque, con ello, me-
diatizan el tipo de relacién que los alumnos pue-
den tener con los contenidos curriculares.

Estos enfoques que se detienen en la media-
cién de los fenémenos curriculares tienen moti-
vaciones diversas que residen no sélo en una
cierta concepcion del ejercicio de la profesiona-
lidad del docente, sino también en el contrape-
so que estd ejerciendo un enfoque mds
sociolégico -especialmente el de la “nueva so-
ciologfa”- en los problemas didacticos en gene-
ral, superando la visién mds reduccionista de
tipo psicolégico que dominé en el pasado re-
ciente, amparada en una tradicién de investiga-
cién individualista y positiva. Como
consecuencia de todo ello, la ensefianza en gene-
ral y el propio curriculum se entiende como un
proceso de construccion social en la préctica.

La actividad de los profesores es una acciéon
que transcurre dentro de una institucién. Por esa
razon, su practica estd inevitablemente condi-
cionada. La accién observable es fruto de la
modelacion que realizan los profesores dentro
de marcos institucionales de referencia. Los es-
tudios sobre cémo toman decisiones no consi-
deran, en muchos casos, el hecho de que para
ellos, las posibilidades de elegir estan prefigu-
radas de algiin modo dentro del marcoen el que
actdan. El profesor no decide su accién en el
vacio, sino en el contexto de la realidad de un
puesto de trabajo, en una institucién que tiene
sus normas de funcionamiento marcadas a ve-
ces por la administracién, por la politica curri-
cular, por los 6rganos de gobierno de un centro
o por la simple tradicién que se acepta sin dis-
cutir. Esta perspectiva debiera considerarse
cuando se enfatiza demasiado la importancia de
los profesores en la calidad de la ensefianza.

‘La profesién docente no sélo es algo eminen-
temente personal y creativo, sujeto a las posibi-
lidades de la formacién y al desarrollo del
pensamiento profesional auténomo de los pro-

* fesores, sino que se ejerce en un marco que pre-
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determina en buena parte el sentido, direccion
e instrumentacién técnica de su contenido. Po-
sibilidades auténomas y competencias del pro-
fesor interaccionan dialécticamente con las
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condiciones de la realidad que al ensefiante le
vienen dadas a la hora de configurar un deter-
minado tipo de préctica a través de la propia
representacion que se hace de esos condiciona-
mientos. El profesor se suele encontrar con unos
alumnos seleccionados por la propia estructura
del sistema educativo, la politica curricular se
los ordena en niveles a los que adscribe crite-
rios de competencia intelectual, habilidades di-
versas, etc., el sistema le proporciona medios,
una estructura de relaciones dentro de la insti-
tucién escolar, un horario compartimentado, la
distribucién de un espacio, una forma de rela-
cionarse con sus compafieros, unas exigencias
mas 0 menos precisas a considerar en la evalua-
cién y promocién de alumnos, un curriculum
preelaborado en materiales, etc. El profesor ac-
tivo reacciona ante situaciones mas que crearlas
ex novo. Pero en realidad, nadie puede escapar
de la estructura, y una gran mayoria aprende
pronto, y con cierta facilidad, a convivir con ella
y hasta asimilarla como el “medio natural”.
Estas palabras de GITLIN (1987) expresan la
funcién de gestores de su propia practica que tie-
nen los profesores como papel institucionalmen-
te asignado, més que de d_i,sef}adores genuinos:

“La"s' estructuras escolares han contribuido a crear y man-
fener una experiencia alienada en el trabajo de los profe-
“sores. Y ello es asi porque el instrumento que utilizan
" para modelar la experiencia educativa para los estudian-
tes, el curriculum, no les pertenece. Méas bien, gestionan
un curriculum cuyas metas y fines estdn en su mayor parte
~determinados por otros. La ensefianza como gestién del
“currfculum desprofesionaliza a los profesores y les recla-
ma la competencia necesaria para hacer que sus alum-
nos se dirijan de forma efectiva a lo largo de una ruta
predeterminada” (Pég. 117).

El profesor, en suma, no selecciona las condicio- /

nes en las que realizar su trabajo y, en esa medi-
da, tampoco puede elegir muchas veces cc’)mogl
desarrollarlo; aunque a él siempre le incumbira:
representarse la situacion y definirse a si mismo
el problema y actuar de diversas formas posibles
dentro de unos margenes, considerando que los
determinantes casi nunca son totalmente inexo-
rables ni sin posibilidades de moldeamiento. El

carécter radicalmente indeterminado de la prac-

tica planteara siempre la responsabilidad del pro-
fesor y su capacidad para “cerrar” situaciones,
aunque éstas no las define él.

Alhablar de esquemas de decisién en los pro-
fesores es preciso recordar esas referencias para
no caer en el puro idealiso, ya que sus acciones
formas parte de una préactica social. Lo mismo
que ocurre con otras practicas, caso de la de los
médicos que ejercen dentro de las condiciones
de la hospitalizacién, que aun siendo conside-
radas profesiones liberales, no son independien-
tes de cdmo se hallan institucionalizadas.

Un cierto discurso idealista en educacion,
escasamente relacionado con condicionamien-
tos sociales, institucionales, etc. ha difundido la
imagen de la profesién docente como algo au-
ténomo, personal y creativo, cuyas coordenadas
las fija y cierra el profesor con sus decisiones
profesionales auténomas, exaltando asi la im-
portancia de su capacidad de iniciativa y de la
formacién para fomentarla. '

Muy al contrario, el andlisis social de la préc-
tica de la ensefianza nos pone en evidencia las
consecuencias que tiene el que sea una practica
institucionalizada, definida histéricamente al
menos en sus coordenadas basicas, por condi-
cionamientos politicos, sociales, organizativos,
una tradicién de desarrollo curricular, etc. La
originalidad del profesor, lo que éste decide real-
mente, se refiere més bien al “cierre” y concre-
cién de las caracteristicas que tendra su practica
dentro de unos pardmetros que le vienen dados
y detro de los que €l mismo ha sido socializado
y formado.profesionalmetite. Por eso; la activi-
dad-de los profesores renovadores es, én_mu-

chos casos, una accién de “resistencia”,

s,

“burladora de coerciones diversas, es decir, una

acci6n politica y no meramente adaptativa. Pero
no es infrecuente que esos parametros se acep-
ten como algo natural, fuera de toda discusion
y sin entrever, por tanto, otras alternativas, en

«la medida en que son valores y practicas asumi-
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das-acriticamente, - -

El margen de autonomia que el sistema edu-
cativo y curricular deje en manos de los profe-
sores es el campo en el que ellos desarrollaran
su profesionalidad. Eso es una opcién y el re-
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sultado de situaciones histdricas, marcos politi-
cos y précticas administrativas y de unnivel de
capacitacién en el profesorado. La autonomia
siempre existe, pero sus fronteras también. La

autonomia profesional de cada profesor indivi-

dualmente considerado o la de la profesién como
grupo de profesionales es preciso verla dentro
del marco de determinantes de la préctica.

Al modelo que altimamente pone énfasis en
el pensamiento y la toma de decisiones del pro-
fesor es preciso contraponerle marcos de expli-
cacién social de ese pensamiento profesional y
de la préactica consiguiente. Un enfoque psico-

“logicista del pensamiento de los profesores, que
e'extasie en la contemplacion y descripci6n fe-
nomenologlca de los proceso cognitivos que
desarrollan los profesores y en las decisiones que
toman, puede perder de vista la procedencia de
los contenidos de esos procesos de pensamien-
to y el hecho de que, tanto con contenidos como
los procesos de ese pensamiento, son fenéme-
nos sociales desarrollados dentro del marco de
un puesto de trabajo configurado por variables
instituciones, sociales, politicas e histéricas. El
profesor elige tareas, pero trabaja dentro de un
marco en el que unas son posibles y otras no.
Los limites de la actuacién no siempre son evi-
dentes para los que ejercen dentro del marco
dado. Es cierto que muchos profesores los co-
nocen y procuran forzarlos en la medida en que
impiden la realizacién de otro modelo de edu-

caciéon mas aceptable. Pero otros muchos convi- -

ven bien con ellos porque los han interiorizado.

La vision del profesor como funcionario, ser-
vidor publico dependiente, cuya actuacion esta
administrativamente controlada, alguien que
cumple ¢con una tarea establecida desde fuera,
es una configuracién politica de su papel pro-
fesional. Frente a ella, se puede contraponer otra
forma de entender su funcién profesional mas
cercana a la de disefiador del contenido de su
propia actividad. Y esa nueva imagen no sélo

es mas adecuada con la realidad de los hechosy -

con la conveniencia de un planteamiento libe-
rador de los profesores para que progresivamen-
te tengan mejor control sobre su propia practica,
sino que es reclamada incluso por las propias

f si no es el profesor, puede moldear el currzcu-
lum en funcién de las necesidades de unos alum-
nos determinados, resaltando los significados
del mismo para ellos, de acuerdo con sus nece-
sidades personales y sociales dentro de un con-
texto cultural? La figura del profesor como mero
desarrollador del curriculum es contraria a su
propia funcién educativa. El curriculum puede
exigir el dominio de determinadas destrezas
relacionadas con la escritura, por ejemplo, pero
solo el profesor puede elegir los textos mas ade-
cuados para despertar el interés por la lectura
.con un grupo de alumnos.

El analisis del curriculum como espacio tedri-
co-préctico, como un proceso de deliberacién en
el que participan los profesores como profesio-
nales capaces, comprometidos con las necesida-
des educativas de sus alumnos, es inherente a
una concepcion liberadora. Pero el discurso pro-
positivo de modelos de actuacién profesional

" debera moverse dentro de unas coordenadas
criticas que proporcionen conciencia sobre los
obstaculos objetivos y subjetivos al desarrollo
del proceso liberador.

La necesidad de entender al profesor necesa-
riamente como un profesional activo en la tras-
lacién del curriculum tiene derivaciones practicas

~en la concrecién de los contenidos para unos

alumnos determinados, en la seleccién de los
medios mas adecuados para ellos, en la eleccién
de los aspectos mas relevantes a evaluar en ellos
y en su participacion en la determinacién de las
condiciones del contexto escolar. El profesor eje-
cutor de directrices es un profesor desprofesio-
nalizado.

- La aceptacién del profesor “ejecutor” ha sido

- reforzada, desde un punto de vista “cientifico”, al

. concebir las competencias docentes como una agre-

- gacién de destrezas sometibles a control de patro-

nes especificos de comportamiento. Planteamientos
como la programacién por objetivos, formacion en
destrezas conductuales, etc., sirven a un modelo en
el que los profesores tienen que precisar lo que pre-
‘tenden, porque esa es la forma de confrontar su
préctica con las exigencias curriculares exteriores,
y con las politicas, en definitiva.
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El profesional de la docencia no puede com-~
pararse a otras profesiones liberales. No es el
profesional que pueda disponer de un bagaje
de técnicas instrumentales terminadas, rutini-
zadas y apoyadas en pretendidos conocimien-
tos cientificos, a imagen y semejanza de un
tecnélogo cientifico. El modelo de racionalidad
técnica no es aplicable, en sentido estricto, a los
profesores, como tampoco se adjudica riguro-
samente a otros profesionales cuya actividad
puede parecer que cae mas en ese esquema: un
médico, un arquitecto, etc. El anélisis da las ac-
tuaciones précticas de los profesores, la entidad
epistemoldgica del conocimiento y de la técnica
pedagogica posible, y los supuestos éticos den-
tro de Tos-que ha de desenvolverse la actividad
de la ensefianza, nos. im 1den admitir esa ima-
mas precisas. Pero tampoco se trata de una
estricta profesién de disefio, de acuerdo con la
terminologia de SCHON (1983). 7

Para este autor, los profesionales que ejercen’
en campos aplicados donde existe alguna apo-
yatura de conocimientos orientadores o funda-
mentantes (arquitectos, urbanistas,
psicoterapeutas, etc.), se comportan como dise-
fiadores reflexivos cuya accién no es una mera
realizacién de una accién tecnoldgicamente es-
tructurada, sino que implica problemas de se-
leccién, ponderacion, valoracién y acomodacion
artistica del conocimiento a las situaciones don-
de se pretende utilizarlo. Se enfrentan a situa-
ciones Unicas en las que pueden aprovechar
conocimientos y experiencias, sin descuidar las
particularidades de la situacion. El profesor tam-
bién se enfrenta con una situaciéon compleja e
incierta donde “es un problema encontrar el pro-
blema”. Al tratarse de casos tinicos no puede
aplicar teorias o técnicas estandarizadas, sino un
proceso de reflexion y de elecciones en las con-
diciones concretas de la situacion practica. Su
experiencia previa sirve, como también sirve el
conocimiento, pero la técnica se deduce, no de
ese conocimiento de forma automatica, sino del
proceso mismo de reflexionar y deliberar en la
situacion a resolver. Dice SCHON (1983), refi-
riéndose al profesor:
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“En la media hora o algo asi que invierte con el alumno,
tiene que construir y comprender la situacién tal como él la
encuentra. Y como la encuentra problematica, debe redefi-
nirla” (P4g. 129).

Deberia tener en cuenta multiples considera-
ciones, modos alternativos de accién, reaccionar
“artisticamente” ante la situacion. Pero el proble-
ma es que, siendo entitativamente la situacion tal
como la presenta este autor, lo que resulta valio-
so para definir la entidad de la competencia pro-
fesional, lo real es que el profesor no puede
invertir media hora en definir o redefinir la si-
tuacion del caso tinico que le presenta cada alum-
no, cada propésito curricular, cada aula, cada
momento o jornada escolar, por las condiciones
de la situacién del trabajo y no por la entidad de
la competencia profesional. El arquitecto si que
dispone de esas condiciones: concebido el pro-
blema, analiza la situacién tnica para la que di-
sefia, tomada nota de los objetivos del cliente,
condiciones de los materiales, ciertas considera-
ciones sobre el valor de la modelacién del espa-
cio en la vida individual y social, él disefia una
propuesta que otro realizard; é] ya puede pasar a
otra situacién nueva de disefio. La diferencia de
contextos profesionales es que el profesor puede
disefiar poco y tiene que ejecutar siempre el dise-
fio en las condiciones de trabajo reales. Lo que no
nos lleva anegar la metafora, sino a llamar la aten-
cién sobre la desigualdad de condiciones socia-
les e institucionales de la actividad de los
profesores y sobre la contradicciéon en que, a ve-
ces, nos situan los modelos.
El problema, en nuestro caso, reside en que
el ejercicio de la profesién no se ajusta tanto a
patrones reguladores intrinsecos a la actividad
misma, exigidos por ella desde un esquema o
conceptualizacién y desde unos valores, sino que
viene definida social e institucionalmente, por-
que es una semi-profesién desde el punto de
vista sociolégico y porque es reclamada por
un puesto de trabajo institucionalizado. Una se-
miprofesién-no dispone de corpus concreto de
conocimientos basicos pretendidamente funda-
mentales, pues obedece a planteamientos muy
diversos, se apoya en conocimientos muy dis-
pares, donde quedan amalgamados aspectos
cientificos, técnicos y administrativos, transmi-
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tidos muchas veces como “sabiduria artesanal”
entre profesionales mds que como procedimien-
tos formalizados (TERHART, 1987).

La actividad del profesor no se define en la
realidad prioritariamente ni fundamentalmen-
te a partir de una cultura pedagodgica de base
cientifica, sea cual sea la aceptacién o pradigma
del que se parta a la hora de concretar un mode-
lo de comportamiento docente, sino que surge
de demandas sociales, institucionales y curricu-
lares prioritariamente, previas a cualquier plan-
teamiento, a las que después se modela y
racionaliza y se ataca incluso desde argumenta-
ciones pedagdgicas. De ahi la perpetua insatis-
faccién entre las demandas de un modelo y las
de la situacién préctica dada. Sin querer llevar
al extremo la comparacién, pensemos en la ac-
tuacién institucionalizada de un psiquiatra bajo
esquemas profesionales que pueden llevarle
desde reforzar los esquemas de institucionali-
zacién de la “anormalidad” definida como tal,
a pre/c_:ertfz’a/‘rla\desaparicién de ubicacién insti-
tupi’énal de la anormalidad.

" Al finy al cabo, el 4bmito de decisiones del

/ profesor es limitado y ello, como afirma DALE
(1977, pag. 20), por dos razones fundamentales:
1) Porque las fuentes de su conocimiento y la
retérica profesional explicita del profesor estdn

 decisivamente influenciadas por la cultura do-

-_minante, no pudiéndose esperar de ellos criti="
cas.y respuestas muy provocativas: 2) Y, en
segundo Ttgar, porque las condiciones materia-
les de su trabajo son més decisivas a la hora de
determinar lo que hace que su propia retérica
profesional. Normalmente, el profesor no suele
tener en sus manos la posibilidad de cambiar
tales condicones y, en esa misma medida, no es
él auténomamente quien puede decir de forma
integra lo que es y sera su préctica profesional.

El curriculum, como dijimos en otro momen-
to, es la expresién de la funcién social de la ins-
titucién escolar y ello tiene sus consecuencias
tanto para el comportamiento de alumnos como
para el del profesor: a) En cuanto practica y ex-
presién de metateorias y opciones pedagdgicas
ysociales, el curriculum es un esquema director
0 marco para el comportamiento profesional de

los docentes, condicionando las coordenadas del
puesto de trabajo del profesor e incluso la es-
tricta practica pedagogica. b) Desde otro punto
de vista, el curriculum, como seleccién de conte-
nidos culturales y destrezas de diferente orden,
elaborados pedagogicamente y presentados al
profesor por medio de regulaciones, guias, li-
bros de texto, materiales diversos, etc.., es un
determinante decisivo de la préctica profesio-
nal; mas atin en contextos como el nuestro en el
que las determinaciones en este sentido han sido
siempre muy directiva, especialmente para el
profesorado de ensefianza primaria.

La expresién ultima del curriculum que llega
a los profesores, su forma de desarrollo, etc.,
estructura su actuacién laboral. Las propias re-
gulaciones curriculares, por ejemplo, determi-

-nan tiempos horarios diferentes para diverso
. tipo de &reas, ponderan componentes, reflejan

opciones epistemolégicas referidas a los conte-
nidos, etc., lo que supone una valoracién que se
le presenta al profesor. En ese sentido, la politi-
ca curricular y la dependencia respecto de me-
dios que “traducen” al profesor el curriculum ya

-elaborado son instancias socializadoras del pa-

}57@1 profesional que prefiguran la estructura del
puesto laboral.
ALa funcién socializadora de la escuela se hace

opera’ava en buena medida a través de la confi-

guracién del puesto de trabajo de los profeso-
res, porque mediante ese modeamiento se
condiciona la prictica pedagégica de los pro-
pios alumnos. La biisqueda de modelos ideales
de profesor es una abstraccién al margen del
andlisis de las condiciones concretas en las que
ejerce su trabajo.

La influencia exterior en la decisiones que
toman los profesores sobre todo el desarrollo del
curriculum-y més concretamente sobre sus con-
tenidos, son evidentes [SCHWILLE (1979a y
1979b) LUNDGREN (1981)]: gufas curriculares,
patrones de control, pruebas externas de eva-
luacién de resultados al final de un ciclo o tipo
de enseflanza, libros de texto, previamente re-
gulados administrativamente, evaluacién exigi-

~da a los alumnos, socializacién profesional en
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el curso de su formacién, influencias de otros



EL CURRICULUM EN LA EDUCACION BASICA

compafieros, pautas de funcionamiento del cen-
tro, medios disponibles en el mismo, etc., son
elementos que condicionan el grado de autono-
mia del profesor y el sentido en el que la ejerce.
Las fuerzas orientadoras y determinantes exte-
riores son acumulativas, es decir que las presio-
nes reales o percibidas en cada uno de esos
elementos se suman en lo que pasa a ser un
marco ante el que los profesores pueden mos-
trar sumision, busqueda de resquicios, resisten-
cia, enfrentamiento, etc. Una formaciéon poco
solida, tanto en el terreno cultural o cientifico
como en el estrictamente profesional o pedagé-
gico, facilita esa acomodacién a las instancias
politicas, burocraticas y a los medios didacticos
elaborados fuera de la escuela. Intervencionis-
mo desde fuera, debilidad organizativa del pro-
fesorado, bajo nivel de formacién en el mismo
son realidades concomitantes.

La emancipacién progresiva del puesto de
trabajo de los docentes es un objetivo histérico,
condicién para su propio desarrollo profesional
y personal. Y es una consecuencia de concebir
la ensefianza como una actividad moral que re-
quiere considerar los fines a los que se dirigen
'sus préacticas y las consecuencias de utilizar unos
determinados medios con seres humanos. Una
caracterizacién a la que hay que extraerle todas
las consecuencias practicas, ya que implica plan-
tearse de forma radical el papel de los profeso-
res como mediadores de ese proceso y no como
meros instrumentos que mecédnicamente puedan
satisfacer exigencias exteriores. Lo que tampo-
co debe llevar a concebir el trabajo docente como
algo que compete s6lo a un cuerpo de profesio-
nales sobre los que no se deban ejercer controles
sociales.

De ese modo aparece dibujada con claridad
la dimensién politica de la renovacion pedagoé-
gica al tener que entender que ésta no solo pre-
cisa de cambios a nivel de préacticas personales.
Sin variar los marcos, la renovacioén aparece
muchas veces como resistencia al sistema, lo que
produce un alto costo psicoldgico y profesional
para los profesores. La renovacién es, en nuchos
casos, mds una opcioén de oposicion a esas con-
diciones exteriores por parte de los profesores
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que la expresion natural de la creatividad pro-
fesional de los mismos. Sin acometer cambios
en esa estructura ordenadora de la practica pro-
fesional, ésta puede cambiar muy poco en bas-
tantes aspectos.

El puesto de trabajo de los profesores es una
configuacion histérica que expresa el papel asig-
nado a la escuela, de ahi la importancia del ané-
lisis histérico y politico de la profesionalidad
para la renovacién pedagdgica. Ya no se trata
de plantear sélo cambios metodolégicos alter-
nativos, sino también de alterar las bases pro-
fundas de la actuacién docente.

Un andlisis de la realidad observable, aparte
de una aspiracién y una defensa de profesional
mas activo y auténomo, nos hace comprender
que también los profesores “hacen politica des-
de abajo” (SCHWILLE, 1979b y 1982) o, dicho
de otro modo, que rompen la linea politica im-
puesta desde arriba, aunque dentro de unos li-
mites. Es, en definitiva, una profesién a caballo
entre las liberales y las profesionales ejercidad
dentro de organizaciones productivas o buro-
craticas que definen con bastante precision los
papeles profesionales, si bien hoy dia es dificil
encontrar extremos puros en este sentido. En la
medida en que ello sea asi, es preciso analizar
los mecanismos a través de los que ejerce su
peculiar grado de autonomia y en qué aspectos
la proyecta.

Considera BROPHY (1982) qué:

“Ver a los profesores como meros ejecutantes de la politica
impuesta desde arriba es incorrecto. Los profesores distor-
sionan esa politica antes que ser fieles aplicadores,... para
adaptarla a las necesidades que perciben en sus alumnos,
de suerte que el contenido ensefiado a éstos es probable-
mente un compromiso entre el conteniclo oficialmente adop-
tado y las necesidades de los alumnos tal como el profesor
las percibe” (Pag. 3).

Concepciones de los profesores sobre la educa-
cién, sobre el valor de los contenidos y procesos
o destrezas propuestos por el curriculum, percep-
cién de necesidades de los alumnos, de sus con-
diciones de trabajo, etc., llevaran, sin duda, a éstos
a interpretar personalmente el curriculum.

La perspectiva politica que resalta la linea de
sumisién-ruptura se complementa con una con-

e



cepcién psicologica global sobre el profesor en
tanto que gente activo de la educacién, que des-
de el constructivismo psicolégico de KELLY
(1966) aplicado al profesor, significa concebirlo
como alguien gue construye significados sobre las
realidades en las que opera. El profesor esta impli-
cado en un proceso de observacion, interpreta-
cién, construccion de significados sobre la
realidad pedagoégica que le sirven para prede-
cir acontecimientos, que también acttian de guia
en su conducta. Esos proceso son esenciales para
el ejercicio de su actividad, en la medida en que
el profesor toma inexorablemente muchas deci-
siones, trabajando con objetos y realidades in-
terpretables, dentro de ambientes complejos,
fluidos; algo que en otras profesiones puede no
ser tan decisivo. La vision politica y técnica del
profesor como ejecutor parte de una concepcion
de la naturaleza humana bien diferente o quie-
re soslayar ese caracter creador de los profeso-
res, en aras del sometimiento al patrén de
- conducta reclamado, per-el-sistemasecial-esco-
lar en el que opera:'Es curiosa la disociacion e
incongruencia que supone, en ocasiones, apli-
- car un concepto determinado de aprendiz acti-
' vo al alumno y preconizar, al tiempo, para el
{/p/r/céesor el-papel contrapuesto. -

n cuadro de determinaciones de la practica
de los profesores no puede tampoco hacernos
olvidar los mérgenes que tiene en su actuacion.
Sélo quien haya tenido alguna vez la aspiracion
o creencia de que los profesores debian ejecutar
fielmente las disposiciones que ordenan su prac-
tica, 0 que su trabajo debia someterse a regula-
ciones técnicas precisas y rigurosas, seguir
disefios muy estructurados desde fuera del am-
bito de su actividad, guiarse por planes plas-
mados en objetivos muy concretos y formulados
de forma inequivoca, se puede asombrar de que
el profesor adapte y transforme a la medida de
sus posibilidades y condicionamientos cualquir
sugerencia o normativa que le venga desde fue-
ra. El curriculum es muchas cosas a la vez: ideas
pedagogicas, estructuracién de contenidos de una
forma particular, precisién de los mismos, reflejo
de aspiraciones educativas mas dificiles de plas-
mar en términos concretos, destrezas a fomentar

en los alumnos, etc. Al desarrollar una practica
concreta en coherencia con cualquiera de esos
propositos, el profesor juega un decisivo papel.
Es cierto que la profesién docente es algo
abierto e indeterminado, que no tiene sefiala-
das las normas de comportamiento de forma
muy precisa, por muchas razones, y que, en esa
medida, puede hablarse de una profesién crea-
tiva que permite la expresion de quien la ejerce.
El docente, como profesional, se encuentra con
situaciones tinicas, inciertas y conflictivas, en el
sentido de que no exista una sola e indiscutible
forma de abordarlas que se considere correcta.
En efecto, las finalidades de la educacion son
complejas y conflictivas, los propios contenidos
curriculares que se consideran componentes de
una educacién de calidad son muy diversos,
existen tradiciones metodoldgicas variadas res-
pecto de como comportarse para lograrlas y, por
ello, no existe un apoyo seguro en un conoci-
miento determinado, que asegure la consecucién
de lo que se pretende con un comportamiento

bien delimitado.
- El conocimiento no controla rigurosamente

- la practica de la ensefianza porque no existe un
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saber especifico e inequivoco que asegure ese
control. Los paradigmas aprovechables y las
aportaciones concretas de las que se echa mano
son, en muchos casos, contradictorios entre si.
La imprecision del objeto, de sus fines, las for-
mas variadas de poder llegar a resultados pare-
cidos hacen de la ensefianza una actividad de
resultados imprecisos y no siempre predecibles.
Realidad que choca con la racionalidad técnica
que pretendidamente quiere disefiar las practi-
cas pedagodgicas apoyadas en un conoc1m1ento
instrumental firme y seguro.

Afirma DIORIO (1982) que la autonomia del
practico en la direccién de sus actividades es
inversamente proporcional al grado de control
que el conocimiento tiene sobre la practica, lo
que esta relacionado con la existencia o no de
un conocimiento especifico que regule esa actl-
vidad. O dicho de otra forma:

“cuanto menos sepamos sobre cémo llevar a cabo una acti-
vidad, mayor serd la responsabilidad del practico para de-
jarsellevar de su propiojuicio y encontrar su propio camino
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Precisamente, la modelacién del curriculum es
el campo donde mejor puede ejercer sus inicia-
tivas profesionales, fundamentalmente en la es-
tructuracién de actividades, con la peculiar
ponderacion, valoraciény “traduccién pedagé-
gica” de los contenidos que en ellas se realiza.
Los profesores disponen de un margen de ac-
tuacién importante en la acomodacion del con-
tenido, limitada mds directamente por su
formacién y capacidad que por los condiciona-
mientos externos. La concrecién del curriculum
en estrategias de ensefianza en el campo por
autonomasia de la profesionalidad docente,
como podremos ver en el capitulo siguiente.
Cualquier profesor tiene experiencia personal,
a poco que sea consciente de su propio trabajo,
de que dedica mas tiempo a unos contenidos
que a otros, realiza actividades mds variadas en
unos que en otros; a €l incluso le agradan unos
temas mds y otros no tanto, etc. Un margen de
actuacién que es mas amplio cuando un solo
profesor atiende a un mismo grupo de alumnos
en la mayoria de las reas del curriculum. Y ello
incluso en contextos rigidamente controlados,
pues ningun control, afortunadamente, puede
llegar a esos extremos de eficacia.

Afirma SCHWILLE (1982) que:

“El profesor es quien, en {ultima instancia, decide los as-

~ pectos a cubrir en la clase, especificando cudnto tiempo

_dedicar4 a una determinada materia, qué tépicos va a en-

. sefiar, a quién se los ensefia, cudndo y cuanto tiempo les
* concederd y con qué calidad se aprenderdn” (Pdg. 12).

La evaluacion de la implantacién de proyectos
curriculares en las mas variadas areas del curri-
culum ha subrayado siempre esa modelacién o
interpretacién por parte del profesorado como
un elemento para explicar los resultados ulti-
mos de aprendizaje que obtienen los alumnos o
la implantacion de pautas metodoldgicas mas o
menos ajustadas a las propuestas originales
contenidas en los curricula (OLSON, 1980a,
1980b, 1981, 1982). El profesor, al adoptar una
nueva idea, la adapta en funcién de sus propios
constructos personales, y al desarrollar una nue-
va tarea académica también la interpreta y mo-
dela, porque, como veremos en otro capitulo mas

adelante, ninguna tarea es un esquema tan ter-
minado e inequivoco que no ofrezca posibilida-
des para la interpretacién personal de cada
profesor desde sus propias finalidades y forma
de percibir las demandas de los alumnos y de la
nueva situacion.

Lo nuevo acaba, en la realidad, traducido por
los constructos y esquemas familiares de los pro-
fesores que trasladan la propuesta dentro de un
sistema de ensefianza que funciona para ellos.

Un simple dato de observacién cotidiana nos

- pone en evidencia el papel activo del profesor,
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incluso dentro de un marco de dependencia. Un
libro de texto contiene contenidos diversos en
una determinada unidad y sigiere a veces dis-
tintas actividades para que los alumnos las rea-
licen en clase. El libro es ya de por si un
mediador muy importante al proponer unos co-
nocimientos u otros, unas actividades de lapiz
y papel u otras para realizar fuera del centro,
etc. El profesor se dedica en sus clases mas a
unos que a otros, obliga a realizar unas activi-
dades y no otras en funcién de valoraciones y
opciones personales que €l toma: comodidad
personal, condiciones del aula, percepcién de
necesidades en los alumnos de reforzar mas
unas tareas y aprendizajes que otros, etc.

Por muy controlada, rigidamente estructura-
da, o por muy tecnificada que sea una propues-
ta de curriculum, el profesor es el Gltimo arbitro
de su aplicacién en las aulas. Como ha sefialado
BEN-PERETZ (1984), bien se prevea para el pro-
fesor el puro papel de ejecutor del curriculum, o
el de mero transmisor de los mensajes que con-
tiene, o incluso reconociéndole el valor de al-
guien que lo desarrolla con cierto grado de
aportacién personal, la figura del docente es
basica, de ahi que hoy se plantee la innovacién
de programas ligada a la participacién de los
profesores en los mismos, mas que preverles el
papel de mero consumidores, que no lo serdn
en sentido estricto en ningun caso, pues la im-
plantacién de cualquier curriculum pasa por el
tamiz de la interpretacién de los profesionales
de la ensefianza.

El profesor utiliza el curriculum que se le pre-
senta por multiples vias, pero no es usuario pa-
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sivo del mismo, para mejor o para peor, porque,
para él, el curriculum no es algo neutro, sino que,
como afirma DOYLE (1977, pag. 74-75), despier-
ta significados que determinan los modos de
adoptarlo y usar la propuesta curricular que re-
cibe. Mas que percibir al profesor como un mero
aplicador o un obstructor en potencia de las
directrices curriculares hay que concebirlo como
agente activo cuyo papel consiste mds en adap-
tar que en adoptar dicha propuesta, en expre-
sion de DOYLE.

Por tanto, como sefiala STENHOUSE (1984,
pag. 135), o prevemos para el profesor el papel
de un experto con cierto dominio del conoci-
miento, sensible a problemas de valor que plan-
tea su trabajo, o serd un estudiante mas entre
estudiantes, aunque siempre con poder defor-
mador, dada la relevancia y autoridad de su
puesto. Por lo mismo, el curriculum no puede
ser concebido como propuestas que automati-
camente se pueden trasladar a la practica sin
modificacion de sus potencialidades, sino como
hipoétesis tentativas que los profesores deben
ensayar en sus clases, para ser coherentes con el
papel real que cumplen, y poder organizar asi
un marco para una practica creativa con partici-
pacion activa de los docentes. Ante cualquier
nueva propuesta de innovacién de contenidos,
de procedimientos pedagogicos, o para darles a
éstos nuevos valores educativos, el profesor o
comprende los nuevos significados poniéndo-
los en relacién con los que él tiene, o la propues-
ta se adoptara mecanicamente. La innovacion o
mejora de los curricula es preciso concebirla como
un proceso dialéctico entre los significados pre-
vios del profesor y los de las nuevas propuestas
(OLSON, 1981).

Significados, dilemas y praxis

La adjudicacién de significados se concreta en
criterios para ponderar el contenido, en concep-
ciones o apreciaciones respecto al valor cogniti-
vo de los mismos o sobre su significacién
educativa, pero dichos significados también van
tefiidos efectiva y socialmente. Lo que se refleja en
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valoraciones, en forma de actitudes diversas
hacia los componentes curriculares, sobre su
utilidad para sus poseedores, acerca de su valor
pedagogico y social, etc. La mediacion del pro-
tesor en el curriculum es compleja, no podemos
verla como una mera operacién de mutilar o
afladir.

En investigaciones recientes relativas al ac-
ceso de las mujeres a los estudios de ciencias
(KELLY, 1987), por ejemplo, se constata que los
varones frecuentan mds estos estudios que las
mujeres. Este condicionamiento sexual, provo-
cado por factores culturales ligados al sexo, ex-
plica la eleccién de profesiones, estudios
especializados diversos, eleccién de elementos
optativos del curriculum, etc. Importa resaltar
ahora las influencias de los profesores para ex-
plicar esa diferenciacién. La investigacién indi-
ca que el profesor, de uno u otro sexo, y sea cual
sea la materia que imparta, icluso si es de cien-
cias, considera més importante la educaciéon
cientifica para los chicos que para las chicas (GO-
ODARD, 1987, pag. 55). El sexo de los alumnos
condiciona la expectativa de los profesores y la
interaccion con ellos en la ensefianza de las cien-
cias. Diferentes contenidos, en funcién del tipo
de capacidades que se presuponen como nece-
sarias para sumejor dominio, por su proyeccion
en ocupaciones distintas, o por su desigual va-
loracién social, pueden verse como mas propios
de un sexo que de otro. Lo cual pone en eviden-
cia que valoraciones sociales sobre la ciencia en
este caso y su reparto entre sexos distintos tami-
zan la valoracién de una parcela del curriculum
alahora de impartirlo a alumnos de uno u otro
sexo.

Fenémenos parecidos pueden darse, en fun-
cién de la percepcién, sobre otras diferencias
psicolégicas o culturales de los alumnos. Si un
area, disciplina o contenido concreto, se valora
como mds propio de un tipo determinado de
alumnos, obviamente esas apreciaciones se tie-
nen que reflejar en la practica. Lo cual pone de
manifiesto la proyeccién de la cultura del pro-
fesor en su practica pedagogica.

BUCHMAN y SCHMIDT (1981) han puesto
de manifiesto la relacién positivia, por ejemplo,



entre la importancia que los profesores conce-
den a un drea de contenido y el tiempo real que
invierten en su ensefianza en clase a lo largo de
un dia cualquiera, en detrimento de la dedica-
cién a otras materias. A partir de lo cual conclu-
yen que el énfasis que determinadas areas
pueden recibir por parte de los profesores es un
elemento predictivo de lo que después haran en
sus clases en cuanto al tiempo que les dedican.
Idéntica relacién encuentran en algunos casos
entre la actitud hacia un area y el tiempo inver-
tido en la misma. Lo que debe hacernos reflexio-
nar sobre las consecuencias de que los profesores
impartan o no la especialidad, area o materia en
la que se sienten mas a gusto y en torno a cual
de ellas elaboran su autoconcepto profesional
como especialistas.

Obviamente, los profesores disfrutan de mar-
genes desiguales de “autonomia didactica” en
diferentes estilos de organizacién del centro, etc.
Esos mérgenes desiguales se producen en dife-
rentes dreas del curriculum segtn su estructura
interna. Un profesor de expresion artistica den-
tro de la escolaridad primaria, por ejemplo, tie-
ne pocos criterios objetivos que seguir y poca
presion exterior social o de los padres para lo-
grar rendimientos concretos a la hora de deci-
dir su practica didactica, por lo que su poder
mediador del curriculum es potencialmente alto.
Un profesor de ciencias sociales tiene también
amplios margenes de autonomia, una gran can-
tidad de oportunidades de conectar con la ex-
periencia de los alumnos, con el medio
circundante que es muy diverso, etc., lo que da
lugar a actividades potencialmente variadas en
las que proyectarse profesionalmente con cierto
margen de autonomia. Un profesor de matema-
ticas tiene mas estrecho margen en ese sentido,
o puede precisarse al menos un nivel de forma-
cién mas elevado para ejercer un nivel mas alto
de creatividad metodolégica, en tanto los con-
tenidos tienen una estructura mas lineal. El gra-
do de seguridad en el dominio de un éarea es
fundamental para sentirse capaz de abordarla
desde aproximaciones diversas.

El papel mediador del profesor para que los
alumnos obtengan resultados y significados
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concretos, partiendo de los contenidos sefiala-
dos por el curriculum, es evidente en distintos
tipos de métodos, situaciones, etc., y, lo es mas
todavia, en aquellos contenidos que los alum-
nos aprenden unicamente si se les ensefia algo
sobre ellos. Pero incluso en el caso de activida-
des menos estructuradas, con méas margenes de
actividad auténoma por parte de los alumnos,
como puede ser una salida al exterior de los cen-
tros con objetivos de aprendizaje o una tarea a
realizar en casa, una investigacion, etc., la es-
tructuracién de esas actividades, la provisién de
guias por parte del profesor, materiales, etc., son
elementos directivos muy importantes del
aprendizaje por él introducidos.

Entender como los profesores median en el
conocimiento que los alumnos aprenden en las
instituciones escolares es un factor necesario
para que, en educacién, se comprenda mejor el
porqué los estudiantes difieren en lo que apren-
den, en las actitudes hacia lo aprendido y hasta
la misma distribucién social del conocimiento.
Porque la mediacion se da en tanto el profesor
transmite un concepto del conocimiento, en tan-
to contribuye a repartirlo diferenciadamente en-
tre distintos subgrupos de alumnos y al exigirse
diferente formacion para ejercer en distintos ni-
veles del sistema educativo. A un profesor que
ensefia a un tipo de alumnos de un nivel, se le
forma también con un determinado dominio en
los conocimientos basicos.

El profesor es mediador entre el alumno y la
cultura a través del nivel cultural que en princi-
pio él tiene, por la significacién que asigna al
curriculum en general y al conocimiento que
transmite en particular, y por las actitudes que
tiene hacia el conocimiento o hacia una parcela
especializada del mismo. De ahi su papel deci-
sivo, ya que la tamizacion del curriculum por los
profesores no es mero problema de distorsiones
cognitivas o interpretaciones pedagogicas diver-
sas, sino también de sesgos en esos significados
que, desde un punto de vista social, no son equi-
valentes ni neutros. Si la distribucién del cono-
cimiento en la sociedad y en el sistema educativo
esta relacionada con las pautas de control y la
distribucién del poder en la sociedad, la media-
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cién del profesor en esa relacién tiene consecuen-
cias importantes. Su papel no es sélo analizable
desde la 6ptica de la correccion pedagégica o
segtin el grado de respeto a la entidad del cono-
cimiento, sino también por los sesgos que intro-
duce.

El profesor posee significados adquiridos
explicitamente durante su formacién y también
otros que son resultado de experiencias conti-
nuadas y difusas sobre los mas variados aspec-
tos que podamos distinguir en un curriculum:
contenidos, destrezas, orientaciones metodold-
gicas, pautas de evaluacién, etc. Cualquier in-
novacién que se le proponga alterara sus
apoyaturas conceptuales, los mecanismos de
seguridad personal y el propio autoconcepto de
los profesores. La interaccién entre los significa-
dos y usos practicos del profesor (condiciona-
dos por su formacion y experiencia, que son las
que guian la percepcion de la realidad), las con-
diciones de la practica en la que ejerce y las nue-
vas ideas configuran un campo-problema del que
surgen soluciones o acciones del profesor, que
son resultantes o compromisos a favor de un
extremo u otro de ese tridngulo. Es el triangulo
de fuerzas de la praxis pedagogica.

Cualquier idea que pretenda implantarse en
la préctica pasa por la personalizacion de la
misma en los profesores, es decir por algtin
modo de introyeccién en sus esquemas de pen-
samiento y comportamiento. Y es evidente que
en la asimilaciéon de lo nuevo existe un proceso
de adaptacién interna cuyo resultado no es la
copia mimética de la idea, sino una transaccion
entre los significados del profesor y los que le
sugiere la nueva propuesta.

La respuesta que dé en cada caso depende
de los recursos personales que el profesor ten-
ga, de los del medio, de las condiciones del mis-
mo; todo ello, a su vez, en funcién de cémo él se
represente la situacién, de cémo en €l se confi-
guren lo que OLSEN (1980) ha llamado los dile-
mas pricticos. El curriculum, més que proponer
contenidos y sugerencias a implantar, debiera
fomentar los dilemas para que estimulen ese
espacio problematico que los profesores desa-
rrollan a nivel de pensamiento y de practica
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cuando se enfrentan con propuestas. Algo que
debe ser consideado incluso desde la biisqueda
de eficacia: si inevitablemente es el profesor el
que decide en la disonancia que, consciente o in-
conscientemente, le crea la nueva propuesta
cuando ésta se enfrenta con el mundo de sus
significados y de sus rutinas practicas, ponga-
mos el énfasis en crearle disonancias o dilemas y
vias posibles de solucién, ante las que desarro-
llar los procesos de deliberacién, mas que pro-
ponerle caminos o soluciones cerrados. Toda la
enseflanza en si misma, como sefiala OLSON
(1980), implica la existencia de esos dilemas, s6lo
que las propuestas nuevas le permiten tomar
mas clara conciencia de los mismos. Por ello, la
ensefianza y el curriculum han de concebirse
como un proyecto de investigacién en la accién,
ya que son en si problematios. Aprovechar to-
dos esos resquicios es una forma de evitar la ten-
dencia reproductora de la educacién y del curriculum.

Y de ah{ también la importancia de estructu-
rar formacion inicial y perfeccionamiento en tor-
no a los temas curriculares, destacando los
puntos de tensién en los que los profesores adop-
tan una direccién u otra, descubriendo sus sig-
nificados previos y los que despiertan en ellos
los curricula que tienen que desarrollar.

Los papeles posibes y previsibles del profe-
sor ante el desarrollo de un curriculum estable-
cido o ante la implantacién de una innovacién,
pueden localizarse tedricamente en una linea
continua que va desde el papel pasivo de mero
ejecutor hasta el de un profesional critico que
utiliza el conocimiento y su autonomia para pro-
poner soluciones originales ante cada situacién
educativa.

TANNER y TANNER (1980, péags. 636 y ss.)
considera que el papel del profesor puede si-
tuarse en tres niveles posibles, de acuerdo con
el grado de independencia profesional que se
les confiere:

1) El nivel de imitacién-mantenimiento, en el que
los profesores son seguidores de libros de
texto, guias, se confia en que tengan destre-
zas para desempefiar tareas a cumplementar
con arreglo a algtin patrén, sin que ellos de-
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ban cuestionar el material que utilizan. Un
papel que sirve al mantenimiento de la prac-
tica establecida o a la implantacién desde arri-
ba de cualquier otro modelo. Las
innovaciones que se quieren imponer de arri-
ba hacia abajo confian en que los profesores
desempefiaran este papel. Es una imagen
coherente con el papel de servidores ptbli-
cos que comentamos, llevada al terreno téc-
nico-pedagdgico.

En un segundo nivel, se ve el profesor como
mediador en la adaptacion de los materiales,
los curricula o las innovaciones a las condi-
ciones concretas de la realidad en la que ejer-
ce. El conoce los recursos del medio, del
centro, las posibilidades de sus alumnos, etc.,
con lo que puede realizar una practica mas
refinada, interpretando y adaptando, apro-
vechando los materiales, textos, conocimien-
tos diversos que trata de aplicar, etc.

En un tercer nivel, se sitia el profesor creati-
vo-generador. que, junto a sus compafieros,
piensa sobre lo que hace y trata de encontrar
mejores soluciones, diagnostica los problemas
y formula hipétesis de trabajo que desarrolla
posteriormente, elige sus materiales, disefia
experiencias, relaciona conocimientos diver-
sos, etc. Dirfamos que trabaja dentro de un
esquema de ivestigacion en la accién. Aqui
el profesor, evalia, diagnostica, interpreta,
adapta, crea, busca nuevos caminos.

2)

3)

Son “opciones politicas” que quieren configu-
rar-a priori una forma de entender las profesio-
nalidad docente. El polo o papel de mero
ejecutor, imitador o de mantenimiento, es una op-
cién politica en la que se concibe a los profeso-
res como ejecutores de algo que se disefia fuera
de la esfera de sus decisiones, o se les pide que
obtengan algo que ellos no deciden conseguir.
En cualquier caso esa opcién serd una ficcion a
la que se quiere someter al profesor y no una
realidad, puesto que siempre se ejerce el papel
de intérprete activo, tal como hemos visto. Una
visiéon de dependencia estricta respecto de la
burocracia organizativa o de poderes exteriores
o una mala formacién del profesorado pueden
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sostener esa imagen carente de apoyatura en la
realidad. El profesor es inevitablemente media-
dor, para bien o para mal, en un sentido o en
otro, sélo que se le puede adjudicar politicamen-
te el papel de adaptador o, en mayor medida, el
de creador. _

La realidad de la préctica se desarrolla entre
las dos ultimas figuras de TANNER; distinguir-
las es una opcion respecto del grado de autono-
mia que se les pretenda dar, siendo en el fondo
una opcion politica ademas de un modelo pro-
fesionalizador. Hemos de preguntarnos, como
sugiere GRUNDY (1987, pag. 70), si es suficien-
te conformarnos con la idea de que los profeso-
res interpretan el curriculum al tiempo que se les
excluye de su formulacién, o si, por el contra-
rio, hay que preconizar que participen activa-
mente en esta tltima funcién. Ya sefialamos que
el papel activo en la formulacién del curriculum
para un grupo determinado de alumnos es in-
herente a su funcién educativa, en la medida en
que tienen que atender a las necesidades del
alumnado, analizando qué valores culturales
son los mas interesantes y liberadores para ellos.
En definitiva, como defiende STENHOUSE
(1984), los curricula no son sino hipdtesis a ex-
perimentar en la practica por los propios profe-
sores. Aunque es dificil concebir en los sistemas
educativos organizados -méas considerando la
formacién que tienen los profesores- un papel
de netos creadores del curriculum, incluso en el
nivel universitario que, en principio, goza de
mds margenes de libertad en ese sentido.

El papel de los profesores es el resultado de
situaciones histéricas y opciones diversas. La
historia de cada sistema educativo condiciona
una tradicién para el profesorado, unos marge-
nes de autonomia, un peso en la toma de deci-
siones muy particular en cada caso, que suele
diferir en los diferentes niveles del sistema edu-
cativo. No reserva obviamente los mismos po-
deres y papeles para los profesores el sistema
universitario, la ensefianza secundaria o la es-
cuela primaria. En un momento determinado,
la orientacién politica puede creer en el papel
activo de los profesionales de la ensefianza o en
su misién de acomodacién a las directrices de
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la administracién. La presién social, sobre todo

de los padres, en la politica y directamente so-

bre los profesores, cuando existen canales de
participacion en la gestion de los centros y en
todo el sistema, puede dejar a los docentes mas
0 menos margenes de actuaciéon y de eleccién
en las alternativas profesionales que pueden
seguir a nivel pedagdgico. El nivel y la calidad
de la formacién de los profesores es lo que per-
mite, de hecho, la posibilidad de que interven-
gan o no y de hacerlo en unos temas u otros,

una-vez que existan canales de participacion.

la estructura de ideas pedagogicas dominan-
tes, que en un momento se proponen como ido-
neas para racionalizar la practica, pueden
acentuar en los profesores el papel de técnicos
sometidos a regulaciones precisas o el papel de
disefiadores mds creativos de la accién en con-
textos indeterminados y abiertos. La misma
creencia en que la pedagogia pueda y deba ser
una técnica rigurosa o un conjunto de princi-
pios abiertos a interpretar y acomodar, condi-
ciona la concepcién de la competencia docente
y sirve de argumento para una opcion politica
u otra.

La forma de entender la profesionalidad de
los profesores depende de todos esos factores y
acaba en la adjudicacién de un tipo de papel u
otro en el sistema educativo. Sistemas con fuer-
tes controles técnicos o simplemente ideoldgi-
cos, una débil formacién del profesorado tanto
profesional como cientifica, enfoques tecndcra-

tas que resaltan la importancia de las destrezas
del técnico que no debe discutir las orientacio-
nes, modelos cientificos conductuales que han
pretendido delimitar una serie de competencias
profesionales y adiestrar a los profesores en el
dominio de las mismas, han sido, entre otros,
motivos por los que el profesorado de la ense-
flanza no universitaria, y especialmente el de la
primaria, se ha situado en el nivel de mero imi-
tador-mantenedor. Asentado histéricamente un
papel de este tipo no es facil cambiarlo, ni pue-
de hacerse en poco tiempo.

Si el discurso sobre el profesor, como profe-
sional activo, organizado colectivamente e “in-
vestigador en el aula”, tiene algiin valor en
nuestros contextos con fuerte tradicién centrali-
zaday dirigista, es el de servir de elemento “con-
cientizador”, que diria FREIRE, sobre las
condiciones dominantes de su trabajo, que son
contrarias a ese papel de profesional mas autd-
nomo. De ahi que sea importante la actitud ante
ese hecho: fomentar los mérgenes de la autono-
mia para desarrollar su profesionalidad o, por
el contrario, reducirla para que sea una profe-
sion técnica de ajuste a exigencias exteriores, que
normalmente seran las de la burocracia admi-
nistrativa. Modelo de profesionalidad que no
debe llevar a una concepcién patrimonial cerra-
da de susaber y de su trabajo, corporativa, pues-
to que, al fin y al cabo, su funcién es una funcién
social delegada y, como tal, debe estar sometida
a centroles democraticos.

T—
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PROPOSITO DE LA UNIDAD

Que el profesor-alumno realice el analisis de los
planes y programas de estudio de la educacién
preescolar y primaria.

PRESENTACION

En enfoque de la racionalidad tecnolégica centra su interés en los procesos explicitos del curri-
culum formal, para éste los docentes son s6lo meros instrumentadores del plan de estudios en
cuestién, asi al profesor se le forma bésicamente en técnicas didacticas para que pueda operar
“correctamente” el programa de estudio. La relacién entre docentes y plan y programa de
estudios es instrumentalista.

El enfoque critico centra su interés en los procesos explicitos e implicitos del curriculum for- -
mal, para este enfoque los docentes en relacién a un plan y programas de estudio son sujetos que
interpretan y reconstruyen el curriculum formal obligatorio en su practica docente.

Asilos docentes adoptan un enfoque conceptual en cuanto a lo didéctico y profundizan
en lo oculto del curriculum formal propuesto.

En esta unidad el profesor-alumno a partir de su experiencia y elementos teérico-metodo-
l6gicos realizard un andlisis de los planes y programas de estudio de educacién preescolar y
primaria considerando en el mismo el curriculum formal, real y oculto.
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CULTURA CURRICULAR Y PRACTICA DOCENTE

TEMA 1. Curriculum formal

R N2 LECTURAS

SEP Programa de Educacion Preescolar
I ‘México, SEP, 1992
Lecturas de Apoyo, Educa’c‘ié’n’ |

Edutacmn Bésma Prlmarla. Mexmo, SEP'

1993 , :

Guia para el maestro
En estos textos se encuentran los fundamentos
psicopedagoégicos, asi como los principios ted-
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ricos-metodologicos que guian el quehacer co-
tidiano del maestro de preescolar y primaria.

Parala consulta y andlisis de estos documen-
tos partimos del supuesto de que usted ya cuenta
con ellos, de no ser asi le sugerimos acuda a la
instancia que considere pertinente para que se
los proporcione ya que no se encuentran en esta
antologia.

e Y TR



TEMA 2. Curriculum real

UN MARCO PSICOLOGICO PARA EL.
CURRICULUM ESCOLAR* '

- e n -

PRESENTACION

En la confeccion de un curriculum escolar las fuen-
tes de origen psicoldgico son de las mds importantes,
porque en ellas se nos habla del aprendizaje y desa-
rrollo del alumno. Al respecto el marco de referenicia
son los enfoques cognitivos en sentido amplio, lo an-
terior es importante para seleccionar adecuadamente
objetivos, contenidos y decisiones sobre la manera de
ensenar.

UN MARCO PSICOLOGICO PARA
EL CURRICULUM ESCOLAR**

Introduccién

unque en la confeccién de un Curriculum
A escolar es absolutamente imprescindible
utilizar e integrar informaciones que provienen
de distintas fuentes (del andlisis socio-antropo-
légico, del andlisis pedagégico y también del
andlisis disciplinar), las que tienen su origen en
el andlisis psicolégico poseen, a mi juicio, una
importancia especial. En primer lugar porque,
al referirse a los procesos de aprendizaje y de
desarrollo del alumno, su pertinencia esta ase-
gurada cualesquiera que sean el nivel educati-
vo al que corresponda el Curriculum y el
contenido concreto del mismo. En segundo lu-
gar, porque las informaciones que proporciona
el andlisis psicolégico son ttiles para seleccio-
nar objetivos y contenidos, para establecer se-

*César Coll Salvador. “Un maico psicolégico para el curricu-
lum escolar”, en: Aprendizaje escolar y construccidn del conoci-
miento. Espafia, Paidds, 1991. pp. 153-173.

**Simposio sobre “Educacién y desarrollo”. L.C.E. de la Univer-
sidad Auténoma de Madrid. 14, 15, 16, 17 y 18 de abril de 1986.
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cuencias de aprendizaje que favorezcan al maxi-
mo la asimilacién de los contenidos y el logro
de los objetivos, para tomar decisiones sobre la
manera de enseflar y, por supuesto, para eva-
luar si se han alcanzado los aprendizajes pres-
critos en la extensién, y profundidad deseadas.
En suma, porque afectan a todos los elementos
que configuran el Curriculum escolar. El tema
de las aportaciones de la Psicologia al Curricu-
lum, y a la educacién escolar en general, es muy
complejo y no podemos abordarlo aqui en to-
das sus vertientes. El objetivo de mi exposicion,
mucho menos ambicioso, consiste en poner de
relieve algunas aportaciones del andlisis psico-
16gico particularmente relevantes para la elabo-
racién del Curriculum escolar; concretamente,
las aportaciones que se han tenido en cuenta en
un conjunto de actuaciones curriculares en cur-
so en Catalunya impulsadas por el Departamen-
to de Ensefianza de la Generalitat. Son actuaciones
que tienen un paralelismo en otras Comunida-
des Auténomas y también en el territorio del
Estado que depende directamente del Ministe-
rio de Educacién y Ciencia: la reforma del Ciclo
Superior de E.G.B., la reforma de las Ensefian-
zas Medias, la educacién infantil de 0 a 6 anos,
las necesidades educativas especiales de los
alumnos... En el transcurso de estas actuacio-
nes, se ha producido una toma de conciencia de
la necesidad, o al menos de la conveniencia, de
disponer de un Modelo de Disefio Curricular
unificado para toda la ensefianza obligatoria.
Con el doble fin de asegurar la coherencia y la
continuidad entre los diferentes niveles educa-
tivos y favorecer la coordinacién y el didlogo
pedagdgico entre los profesores implicados, se
intenta que todas las Orientaciones y Programas
—desde el Parvulario hasta la Ensefianza Secun-
daria, tanto en lo que concierne a la educacién
ordinaria como a la educacién especial— res-
pondan a unos mismos principios basicos y
adopten una misma estructura curricular. Este
planteamiento exige, como es légico, un Mode-
lo de Diserio Curricular que sea suficientemen-
te flexible para atender adecuadamente a las
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peculiaridades de los diferentes niveles educa-
tivos pero que, al mismo tiempo, sea suficiente-
mente preciso para salvaguardar la continuidad
y la coherencia buscadas. La elaboracién de un
Modelo de estas caracteristicas que sirva como
punto de partida para confeccionar los Curricu-
la de los diferentes niveles o ciclos de la ense-
flanza obligatoria es una tarea ciertamente dificil
que implica muchos aspectos, obliga a tomar un
gran numero de decisiones coordinadas y re-
quiere integrar informaciones de naturaleza
muy diversa entre las cuales, por las razones
antes aludidas, las de orden psicoldgico o psi-
copedagdgico ocupan un lugar destacado. Son
precisamente estas aportaciones, las que han
servido en gran medida para vertebrar el Mo-
delo de Disefio Curricular que subyace y presi-
de las actuaciones curriculares en curso en
Catalunya, las que definen el alcance de mi in-
tervencion, que estara organizada en tres blo-
ques: en el primero, delimitara a grandes trazos
el marco de referencia psicolégico del que pro-
ceden estas aportaciones; en el segundo, abor-
daré el tema de las relaciones entre desarrollo y
aprendizaje, lo que servirad para dibujar la vi-
sién de conjunto del fendémeno educativo en la
que situamos nuestro trabajo; en el tercero y ul-
timo, me ocuparé de los principios psicopeda-
gbgicos que hemos intentado reflejar en el
Modelo de Disefio Curricular adoptado.

El marco de referencia psicolégico

Debe quedar pues claro que lo que sigue no es
en absoluto un intento de inventariar mas o
menos exhaustivamente las posibles aportacio-
nes de la Psicologia a la elaboracién del Curri-
culum escolar. Se trata mds bien de una seleccién
y, como tal, incompleta. La selecciénno sélo afec-
ta al volumen de aportaciones potenciales, sino
también a su orientacidén. En el momento actual,
la Psicologia de la Educacién no dispone toda-
via de un marco tedrico unificado y coherente
que permita dar cuenta de los multiples y com-
plejos aspectos implicados en los procesos de
desarrollo personal y de la influencia que la edu-
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cacion escolar ejerce sobre ellos. No disponemos
atin de una teoria comprensiva de la instruccion con
apoyatura empirica y tedrica suficientes para
utilizarla como fuente tinica de informacién en
la confeccién del Curriculum escolar. Tenemos,
eso si, multiples teorfas que proporcionan infor-
maciones parciales pertinentes. El problema re-
side en que a menudo estas aportaciones no son
facilmente integrables, pues responden a con-
cepciones netamente distintas, cuando no con-
trapuestas, del funcionamiento psicolégico.

Ante este estado de cosas, la alternativa ha
consistido en huir tanto de un eclecticismo fa-
cil, en el que a la postre podrian encontrar justi-
ficacion préacticas pedagdgicas contradictorias,
como de un purismo excesivo que, al centrarse
en una tinica teorfa psicoldgica, correria el ries-
go de ignorar aportaciones substanciales y per-
tinentes de la investigacién psicoeducativa
contemporédnea. Nuestro marco de referencia
concreto es un conjunto de teorias y de explica-
ciones que, si bien mantienen entre si discrepan-
cias importantes en numerosos puntos,
participan de una serie de principios comunes
o, por lo menos, no contradictorios. Son estos
principios los que impregnan el Modelo de Di-
sefio Curricular adoptado y se reflejan en su es-
tructura.

Grosso modo, el marco de referencia esta deli-
mitado por lo que podemos denominar enfo-
ques cognitivos en sentido amplio. Entre ellos,
hemos de destacar los siguientes: la teoria gené-
tica de J. Piaget y de sus colaboradores de la Es-
cuela de Ginebra, tanto en lo que concierne a la
concepcion de los procesos de cambio, como a
las formulaciones estructurales clasicas del de-
sarrollo operatorio y las elaboraciones mas re-
cientes en torno a las estrategias cognitivas y los
procedimientos de resolucién de problemas; la
teoria del origen socio-cultural de los procesos psico-
légicos superiores de Vygotsky y sus desarrollos
posteriores realizados por autores como Werts-
ch, Forman, Cazden y otros muchos, en parti-
cular en lo que se refiere a lamanera de entender
las relaciones entre aprendizaje y desarrollo y
la importancia de los procesos de interaccién
interpersonal; la prolongacién de estas tesis en
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los planteamientos de la Psicologia Cultural, tal
como aparece enunciada en los trabajos de M.
Cole y sus colaboradores del Laboratory of Com-
parative Human Cognition de la Universidad
de California, planteamientos que integran los
conceptos de desarrollo, aprendizaje, cultura y
educacién en un esquema explicativo unifica-
do; la teoria del aprendizaje verbal significativo de
D.P. Ausubel y su prolongacion en la teoria de la
asimilacién de R.E. Mayer, especialmente dirigi-
das a explicar los procesos de aprendizaje de
bloques de conocimientos altamente estructu-
rados; las teorias de los esquemas, desarrolladas
por autores como Anderson, Norman, Rumel-
hart, Minsky, etc. que, inspiradas en el enfoque
del procesamiento humano de la informacién,
postulan que el conocimiento previo, organiza-
do en bloques interrelacionados, es un factor
decisivo en la realizacién de nuevos aprendiza-
jes; y, por ultimo, la teoria de la elaboracion de M.D.
Merrill y Ch.M. Reigeluth, que constituye un
intento loable de construir una teorfa global de
la instruccién, intento todavia incluso, pero muy
sugerente y 1til para aspectos centrales del Cu-
rriculum como la seleccién y organizacién de
los contenidos.

Los principios basicos compartidos, 0 no con-
tradictorios entre si, de estos enfoques, princi-
pios de los que me ocuparé en la tercera parte
de mi exposicién, no son prescripciones educa-
tivas en sentido estricto, sino mas bien princi-
pios generales, ideas fuerza que impregnan todo el
Curriculum y que se reflejan en la manera de
concretar sus componentes, en las decisiones
relativas a su estructura formal y en las actua-
ciones que conciernen su desarrollo y aplicacion.

Educacién, educacién escolar y curriculum

Antes de enunciarlos, sin embargo, es conve-
niente que hagamos una reflexién previa sobre
un tema que estd en el origen de los intentos de
utilizar las aportaciones de la psicologia en el
ambito curricular y sin cuya clarificacion esta-
riamos condenados a movernos continuamente
en un mar de confusiones. Me refiero a la ma-

131

A

nera de entender las relaciones entre desarrollo,
aprendizaje y ensefianza y, consecuentemente, a la
concepcion misma que se sostenga de la Educa-
cién en general y de la Educacién Escolar en par-
ticular.

No habrd probablemente discrepancia algu-
na entre los profesionales de la educacién si afir-
mamos que la finalidad dltima de ésta es
promover el desarrollo de los seres humanos.

Las discrepancias surgirdn con toda probabili-

dad en el momento de definir y explicar en qué
consiste este desarrollo y, sobre todo, de decidir
el tipo de acciones educativas més adecuadas
para promoverlo. La disyuntiva bdsica se pro-
duce entre los que lo entienden fundamental-
mente como el resultado de un proceso en buena
medida end6geno, que procede de adentro afue-
ra, retomando la afortunada expresion de Ken-
neth Kaye (1982), y los que lo conciben mds bien
como el resultado de un proceso en buena parta
exégeno, que procede de afuera adentro, fruto
de una serie de aprendizajes especificos.

En efecto, el desarrollo personal y social, in-
disociable del concepto de educacién, puede
vincularse alternativamente tanto a una concep-
cién como a la otra. Por una parte, una persona
educada es una persona que ha evolucionado, en
el sentido fuerte del término, desde niveles in-
feriores de adaptabilidad al medio fisico y so-
cial hasta niveles superiores. Pero, por otra parte,
como nos recuerda con acierto Calfee (1981), una
persona educada es una persona que ha asimi-
lado, que ha interiorizado, que ha aprendido, en
suma, el conjunto de explicaciones, conceptos,
destrezas, practicas, valores, costumbres y nor-
mas que caracterizan una cultura determinada,
de tal manera que es capaz de interactuar de
forma adaptada con el medio fisico y social en
el seno de la misma. La opcién por una u otra
de estas dos interpretaciones no esen absoluto
una cuestién baladi o simplemente académica,
sino que conduce a planteamientos pedagogi-
cos diferentes que se plasman en el curriculum.

Aunque la controversia es antigua, se ha vis-
to avivada en los afios 60 y 70 por el auge del
enfoque cognitivo-evolutivo inspirado, en gran
parte, la teorfa genética de J. Piaget y por las
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aplicaciones del mismo al campo de la educa-
cién que han sugerido algunos de sus seguido-
res. Kohlberg, por ejemplo, en un trabajo clasico
publicado en 1968 con el titulo “Early Educa-
tion: a cognitive developmental view”, formu-
laba la tesis de que los aprendizajes especificos
que promueven muchos programas preescola-
res, pese a parecer positivos de manera inme-
diata —es decir, pese a que pueda constatarse
un aprendizaje efectivo de los nifios—, tienen
problablemente una repercusion escasa o nula
sobre su desarrollo a medio y largo plazo. Se-
gun Kohlberg, la exposicién de los nifios del
parvulario a situaciones de aprendizaje no es-
pecifico como las que sugiere la teoria genétia
—con profusién de conflictos cognitivos, mani-
pulaciones directas con los objetivos, etc.—, si-
tuaciones que ponen en juego los procesos
intelectuales bésicos, es un procedimiento mas
adecuado para inducir o provocar efectos posi-
tivos a medio y largo plazo sobre el desarrollo.

De hecho, la tesis de Kohlberg se inscribe en
una tradicién del pensamiento psicopedagégi-
co segun la cual los esfuerzos para ensefiar con-
tenidos o destrezas especificas son, hasta cierto
punto, fatiles. Lo verdaderamente importante
es, en esta perspectiva, la competencia cogniti-
va general, siendo la finalidad de la educacién
reforzar esta competencia cognitiva dentro de
los margenes que permiten las leyes generales
del desarrollo a las que estd sometida. Las teo-
rias estructurales del desarrollo (la de Piaget es
la més conocida, pero algo semejante ocurre con
las de Werner, Kohlberg y otros) han proporcio-
nado una apoyatura considerable a esta tradi-
cién al postular la existencia de una direccion y
de unos estadios o niveles universales del desa-
rrollo que pueden adoptarse como fines educa-
tivos, es decir, que pueden tomarse como un
modelo del desarrollo personal que debe pro-
mover la educacién. Este planteamiento se en-
cuentra explicitamente formulado, por ejemplo,
en un articulo programatico de Kohlberg y Ma-
yer publicado en 1972 con un expresivo titulo:
“Development as the aim of education”. Segin
estos autores, la psicologia del desarrollo cons-
tituye el “tinico” punto de partida aceptable para
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formular metas educativas porque elimina “el
molesto problema de la pluralidad de valores”;
la secuencia de estadios del desarrollo permite
establecer fines educativos “libres de valora-
ciéon” en la medida en que representa una pro-
gresion que se produce “de manera natural”.
Desde la otra alternativa, la que interpreta el
desarrollo fundamentalmente como el resulta-
do de aprendizajes especificos, se critica el en-
foque cognitivo-evolutivo y se denuncia el
cardcter ciclico de sus argumentos: si los apren-
dizajes especificos introdujeran modificaciones
en los universales del desarrollo cognitivo, és-
tos dejarian de ser universales; lo que permite
definirlos como tales es precisamente su relati-
va impermeabilidad a la influencia de factores
ambientales especificos. Asi, Bereiter (1970), en
una réplica a la tesis de Kohlberg y al enfoque
cognitivo-evolutivo en general, lo acusa de co-
meter un error “categorial” que consiste en iden-
tificar los posibles efectos de la educacién con
el desarrollo de los universales cognitivos que
son, por definicién, poco influibles por la accién
educativa directa. El planteamiento de Kohlberg,
argumenta Bereiter, identifica los efectos de la
educacién con cambios inexorables en las per-
sonas, pues segun la teorfa genética es inexora-
ble que se produzca la progresion en la jerarquia
de los estadios evolutivos siempre que se pro-
duzcan disfunciones orgénicas graves o fuertes
carencias de estimulacién ambiental. En conse-
cuencia, si estamos interesados por ejemplo en
promover la educacién preescolar, para Berei-
ter es absurdo que nos planteemos como meta
que los nifios alcancen el estadio de las opera-
ciones concretas, pues de todos modos lo alcan-
zaran sin necesdad de ayudas especificas, ya que
se trata de un eslabén del proceso natural de
desarrollo del ser humano. Si queremos promo-
ver la educacion preescolar, debemos centrar
mas bien los esfuerzos en aprendizajes que pue-
den producirse o no producirse en funcién de
que los nifios participen o no participen en de-
terminados tipos de experiencias educativas.
Estas objeciones a la versién mds radical del
enfoque cognitivo-evolutivo en el campo de la
educacién han adquirido fuerza en los dltimos
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afios incluso entre autores que comparten ple-
namente los postulados de la teoria genética. Asi,
por ejemplo, E. Duckworth, una discipula de
Piaget que ha participado en la elaboracién de
un interesante programa de ensefianza de las
ciencias —el African Primary Science Program—,
ha retomado la polémica en un sugerente arti-
culo titulado “O se lo ensefiamos demasiado
pronto y no puede aprenderlo o demasiado tar-
de y yalo conocen: el dilema de aplicar Piaget”
(Duckworth, 1979). La tesis de la autora es que
se trata de un falso dilema. El problema, afir-
ma, reside en que se comete un error respecto a
lo que es el quid de la educacién; en ocasiones, y
buscando la justificacién en la teorfa de Piaget,
se ha sostenido que la educacién debe consistir
sobre todo en promover la adquisicién de es-
tructuras cognitivas; sin embargo, segtn la teo-
ria de Piaget, estos cambios son los tinicos por
los que no tendria que preocuparse la educa-
cién pues, dejando a los nifios a su propio ritmo
y asegurandoles una cantidad y una variedad
suficiente de experiencias no especificas, estas
adquisiciones se producen inexorablemente con
la misma naturalidad que se aprende a andar o
a hablar. El guid de la educacion no estd, para
Duckworth, en promover el desarrollo natural,
sino mas bien en promover, habida cuenta de la
competencia cognitiva general del alumno, la
adquisicién del méximo posible de conocimien-
tos —tanto en amplitud como en profundidad—
, pues son estos conocimientos los que no
adquirird sin una accién pedagodgica directa.

Quizés el problema resida, en ultimo térmi-
no, en la idea compartida por ambas posturas
de qu existen procesos evolutivos y procesos de
aprendizaje quimicamente puros, idea que es
necesario desechar a la luz de los resultados de
buena parte de la investigacion psicolégica re-
ciente. Asi, las investigaciones antropolégicas y
transculturales han puesto de relieve, en pala-
bras de Scribner y Cole (1973), “la universali-
dad de las capacidades cognitivas basicas” (por
ejemplo, la capacidad de generalizar, recordar,
formar conceptos, razonar légicamente, etc.) en
todos los grupos culturales estudiados; pero es-
tas mismas investigaciones ponen de relieve que
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existen diferencias importantes en la manera de
utilizar dichas capacidades en situaciones con-
cretas de resolucién de problemas; y, lo que es
mas interesante para nuestros propdsitos, que
estas diferencias estan relacionadas con el tipo
de experiencias educativas de-las personas en
los distintos grupos culturales. Asi pues, todo
parece sugerir que hay ciertamente unos univer-
sales cognitivos, pero su puesta en practica efec-
tiva depende de la naturaleza de los
aprendizajes especificos que brindan las-expe-
riencias educativas.

' Apartir de éstas y otras constataciones, e ins-
pirandose fuertemente, por una parte, en los tra-
bajos pioneros de Vygotsky, Luria y Leontiev, y
por otra en la investigaciéon antropolética, ha
surgido un nuevo planteamiento (cf., por ejem-
plo, Cole, 1981a; 1981b) que supera la contro-
versia descrita reconciliando en un esquema
explicativo integrador los procesos de desarro-
llo individual y el aprendizaje de la experiencia
humana culturalmente organizada (lo que he-
mos denominado aprendizajes especificos). En
esta Optica, todos los procesos psicolégicos que
configuran el desarrollo de una persona —tan-
to los habitualmente considerados endégenos
como los también habitualmente atribuidos a
aprendizajes especificos— son el fruto de una
interaccién constante con un medio ambiente
culturalmente organizado. La interaccién de ser
humano con un medio estd mediatizada por la
Cultura desde el momento mismo del nacimien-
to, siendo los padres, los educadores, los adul-
tos y, en general, los otros seres humanos los
principales agentes mediadores. Gracias a las
multiples oportunidades que se le presentan de
establecer relaciones interpersonales con los
agentes mediadores, el ser humano puede de-
sarrollar los procesos psicolégicos superiores
—su competencia cognitiva—, pero evolutiva-
mente dichos procesos aparecen siempre en pri-
mer lugar, como afirmaba Vygotsky, en el plano
de la relacién interpersonal y, en consecuencia,
sufren la mediacién de los patrones culturales
dominantes. En suma, el desarrollo personal es
el proceso mediante el cual el ser humano hace
suya la cultura del grupo social al que pertene-
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ce, de tal manera que en este proceso el desarro-
llo de la competencia cognitiva esta fuertemen-
te vinculado a, y modulado por, el tipo de
aprendizajes especificos y de experiencias
educativas.

Precisemos rdpidamente, para evitar malen-
tendidos, que el concepto de Cultura se utiliza
aqui en un sentido muy amplio, préximo al de
la antropologia cultural. La Cultura, de acuerdo
con Cole y Wakai (1984), engloba miltiples as-
pectos: conceptos, explicaciones, razonamientos,
lenguaje, ideologias, costumbres, valores, creen-
cias, sentimientos, intereses, actitudes, pautas de
conducta, tipos de organizacién familiar, labo-
ral, econdmica, social, tecnologfa, tipos de hébi-
tat, etc. El conjunto de respuestas colectivas que
han generado los miembros de un deteminado
grupo social para poder superar las numerosas
dificultades encontradas a lo largo de su histo-
ria configura su Cultura particular.

Llegamos de este modo al concepto de Edu-
cacién, que juega un papel central en el esquema
explicativo que estamos comentando, pues per-
mite comprender cémo se articulan en un todo
unitario la Cultura, fenémeno social por exce-
lencia, y el Desarrollo individual. Los grupos
sociales ayudan a sus nuevos miembros a asi-
milar la experiencia colectiva culturalmente or-
ganizada y a convertise a su vez en agentes de
creacién cultural, o lo que es lo mismo, favore-
cen su desarrollo personal en el seno de la Cul-
tura del grupo, haciéndoles participar en un
conjunto de actividades que, globalmente con-
sideradas, constituyen lo que llamamos Educa-
cién. Asi pues, la Educacién designa el conjunto
de practicas sociales mediante las cuales un gru-
po asegura que sus miembros adquieran la ex-
periencia del mismo histéricamente acumulada
y culturalmente organizada. Recordemos una
vez mas que los instrumentos cognitivos de na-
turaleza simbédlica y sus usos, lo que suele lla-
marse procesos psicologicos superiores, forman
parte de esta experiencia social.

Obviamente, las practicas sociales que cum-
plen esta funcién educativa suelen ser de natu-
raleza muy variada en el seno de un mismo
grupo, lo que equivale a decir que la Educacién
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escolar es s6lo una de las précticas educativas me-
diante las cuales se promueve el desarrollo per-
sonal del alumno. As{, por ejemplo, en nuestra
sociedad un andlisis global del fenémeno edu-
cativo exigiria tomar en consideracién, junto a
la educacién escolar, otras précticas eduativas
por lo menos de igual importancia y trascenden-
cia para el desarrollo del nifio (la educacién fa-
miliar; la educacién que protagonizan los
medios de comunicacién de masas, en especial
la T.V.; las actividades de ocio o de tiempo libre;
etc.). Ahora bien, puesto que el tema que nos ocu-
pa es el del Curriculum escolar, es necesario que
nos interroguemos aqui por las caracteristicas de
esta subcategorfa de practicas educativas, sin
que ello quiera decir en ningtin caso que olvide-
mos la existencia y la importancia de las otras.

En una primera aproximacién, que nos bas-
tard por lo demads para nuestros propésitos, la
Educacién escolar se justifica en base a la creen-
cia de que la participacién més o menos espon-
tdnea del nifios en las actividades habituales de
los adultos y de los otros nifios, asi como su ob-
servacion e imitacién, no basta para asegurarles
un desarrollo personal adecuado. Las activida-
des educativas escolares s6lo pueden justificar-
se en la medida en que se piense que existen
ciertos aspectos del desarrollo personal, consi-
derados importantes en el marco de la cultura
del grupo, que no tendrén lugar de forma satis-
factoria, o que no tendan lugar en absoluto, a
no ser que se suministre una ayuda especifica,
que se pongan en marcha actividades especial-
mente preparadas con esta finalidad. Son pues
actividades que responden a una finalidad y que
se ejecutan de acuerdo con un plan de accién
determinado; es decir, son actividades que es-
tan al servicio de un proyecto educativo. La fun-
cién mas importante del Curriculum escolar, su
razén de ser, es la de explicitar el proyecto que
preside, guia y justifica la Educacién escolar; en
otros términos, el Curriculum debe concretar y
precisar los aspectos del desarrollo personal del
alumno que deben promoverse, los aprendiza-
jes especificos mediante los cuales se puede con-
seguir este efecto y el plan de accién més
adecuado para conseguirlo.
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Principios psicopedagdgicos del Curriculum escolar

Una vez realizadas las aclaraciones preceden-
tes, imprescindibles para poner de manifiesto
la funcién que estd llamado a desemperiar el
Curriculum escolar, podemos ya volver sobre
las principales aportaciones del andlisis psico-
l6gico que surgen del marco de referencia que
antes he delimitado. Estas ideas fuerza o princi-
pios generales que impregnan el Modelo de Di-
sefio Curricular y, consecuentemente, los
Curricula de los diferentes niveles educativos
que se estan elaborando o revisando segun los
casos en Catalunya son, enunciados de forma
muy sucinta y un tanto categorica por razones
de brevedad, los siguientes:

1. Los posibles efectos de las experiencias edu-
cativas escolares sobre el desarrllo personal
del alumno estan fuertemente condicionados,
entre otros factores, por su competencia cog-
nitiva general, es decir, por su nivel de desa-
rrollo operatorio. La psicologia genética ha
estudiado este desarrollo (cf. Piaget e Inhel-
der, 1969; Delval, 1983; Coll y Gillieron, 1985)
y ha puesto de relieve la existencia de unos
estadios que, con algunas fluctuaciones de los
margenes de edad, son relativamente univer-
sales en su orden de aparicién. A cada uno
de los grandes estadios de desarrollo (senso-
riomotor: 0-2 afios aproximadamente; intui-
tivo o preoperatorio: 2-6/7 afios
aproximadamente; operatorio concreto: 7-10/
11 afios aproximadamente; operatorio formal
11-14/15 afios aproximadamente) correspon-
de una forma de organizacién mental, una
estructura intelectual, que se traduce en unas
determinadas posibilidades de razonamien-
to y de aprendizaje a partir de la experien-
cia. El Curriculum escolar debe tener en
cuenta estas posibilidades no sélo en lo que
concierne a la selecciéon de los objetivos y de
los contenidos, sino también en la manera
de planificar las actividades de aprendiza-
je de forma que se ajusten al funcionamien-
to propio de la organizacién mental del
alumno.
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2. Los posibles efectos de las experiencias edu-
cativas escolares sobre el desarrollo personal
del alumno estdn igualmente condicionados
en gran medida por los conocimientos previos
pertinentes con los que inicia su participacién
en las mismas (Ausubel, 1977; Reif y Heller,
1982). Estos conocimientos pueden ser a su
vez el resultado de experiencias educativas
anteriores —escolares o no escolares— o de
aprendizajes espontdneos; asimismo, pueden
estar mas 0 menos ajustados a las exigencias
de las nuevas situaciones de aprendizaje y
ser mas o menos correctos. En cualquier caso,
el alumno que inicia un nuevo aprendizaje
escolar lo hace siempre a partir de los con-
ceptos, concepciones, representaciones y co-
nocimientos que ha construido en el
transcurso de sus experiencias previas, utili-
zandolos como instrumento de lectura y de
interpretacion que condicionan en un alto
grado el resultado del nuevo aprendizaje.
Este principio debe tenerse especialmente en
cuenta para el establecimiento de secuencias
de aprendizaje, pero posee también implica-
ciones de primer orden para la metodologia
de la ensefianza y para la evaluacion.

3 En consecuencia, tener en cuenta el nivel del

alumno en la elaboracién y aplicacién del
Curriculum exige tener en cuenta simultinea-
mente los dos aspectos mencionados. Lo que un
alumno es capaz de hacer y de aprender en
un momento determinado —exponente de su
grado de desarrollo personal— depende tan-
to de su nivel de competencia cognitiva, es
decir, del estadio de desarrollo operatorio en
que se encuentra, como de los conocimientos
que ha podido construir en sus experiencias
previas de aprendizaje. La educacién escolar
tiene como finalidad tltima promover el de-
sarrollo personal del alumno en esta doble
vertiente mediante el aprendizaje de la ex-
periencia social culturalmente organizada,
mediante la asimilacién de destrezas, habili-
dades, conceptos, valores, normas, etcétera.
4. Debe establecerse una diferencia entre lo que
al alumno es capaz de hacer y de aprender
por si solo —fruto de los dos factores sefiala-
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dos— y lo que es capaz de hacer y de apren-
der con el concurso de otras personas, observan-
dolas, imitandolas, siguiendo sus
instrucciones o colaborando con ellas. La dis-
tancia entre estos dos puntos, que Vygotsky
llama Zona de Desarrollo Proximo porque se
sitia entre el nivel de desarrollo afectivo y el

nivel de desarrollo potencial (Vygotsky, 1977;

1979) delimita el margen de incidencia de la ac-

cién educativa. Desarrollo, aprendizaje y en-

seflanza son pues tres elementos relacionados
entre si, de tal manera que el nivel de desa-
rrollo efectivo condiciona los posibles apren-
dizajes que el alumno puede realizar gracias
a la ensefianza, pero ésta, a su vez, puede lle-
gar a modificar el nivel de desarrollo efecti-
vo del alumno mediante los aprendizajes
especificos que promueve. La educacion es-
colar debe partir pues del nivel de desarrollo
efectivo del alumno, pero no para acomodar-
se a él, sino para hacerlo progresar a través
de su Zona de Desarrollo Préximo, para am-
pliarla y para generar eventualmente nuevas

Zonas de Desarrollo Préximo. En los puntos

siguientes mencionaré algunos requisitos que

deben cumplir los aprendizajes escolares para
tener este impacto sobre el desarrollo perso-
nal del alumno.

5. La cuestion clave no reside, contrariamen-
te a lo que sugiere la polémica al uso, en si la
‘educacién escolar debe conceder prioridad alos
contenidos o a los procesos, sino en asegurar la
realizacién de aprendizajes significativos. La dis-
tincién entre aprendizaje significativo y apren-

dizaje repetitivo, acufiada por Ausubel (1968; -

1973) en el contexto de un intento de'construir
una teoria del aprendizaje escolar, concierne al
vinculo entre el nuevo material de aprendizaje
y los conocimientos previos del alumno: si el
‘nuevo material de aprendizaje se relaciona de
‘forma substantiva y no arbitraria con lo que el
alumno ya sabe, es decir, si es asimilado a su
‘estructura cognoscitiva, en presencia de un
‘aprendizaje significativo; si, por el contrario, esta
‘relacién no se establece, estamos en presencia
de una aprendizaje memoristico, repetitivo o me-
“canico. '

Mediante la realizacién de aprendizajes sig-
nificativos, el alumno construye la realidad
atribuyéndole significados. La repercusién de
la educacién escolar sobre el desarrollo per-
sonal del alumno es tanto mayor cuantos mas
significados le ayuda a construir, cuanto mas
significativo son los aprendizajes especificos
que promueve. Asi pues, lo verdaderamente
importante no es si la educacién escolar debe
favorecer el aprendizaje de hechos, o de con-
ceptos, 0 de procedimientos, o de actitudes;
lo verdaderamente importante es que la edu-
cacion escolar favorezca el aprendizaje sig-
nificativo de hechos, de conceptos, de
procedimientos y de actitudes.

. Para que le aprendizaje sea significativo, de-

ben cumplirse dos condiciones. En primer lu-
gar, el contenido debe ser potencialmente
significativo, tanto desde el punto de vista de
su estructura interna (significatividad 16gi-
ca: no debe ser arbitrario ni confuso), como
desde el punto de vista de su posible asimi-
lacion (significatividad psicolégica: tiene que
haber, en la estructura cogniscitiva del alum-
no, elementos pertinentes y relacionables). En
segundo lugar, el alumno debe tener una ac-
titud favorable para aprender significativa-
mente, es decir, debe estar motivado para
relacionar lo que aprende con lo que ya sabe.
Este segundo requisito es una llamada de
atencion sobre el papel decisivo de los aspec-
tos motivacionales en el aprendizaje escolar.
Aunque el material de aprendizaje sea po-
tencialmente significativo, logica y psicol6-
gicamente, si el alumno tiene una
predisposicién a memorizarlo repetitivamen-
te (ja menudo requiere menos esfuerzo y es
mas sencillo hacerlo de este modo!), los re-
sultados careceran de significado y tendran
un escaso valor educativo. Asimismo, el ma-
yor o menor grado de significatividad del
aprendizaje dependerd en gran parte de la
fuerza de esta tendencia a aprender signifi-
cativamente: el alumno puede contentarse
con adquirir conocimientos vagos y difusos
o, por el contrario, puede esforzarse en cons-
truir significados precisos; puede conformar-
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se con establecer una relacién puntual o pue-
de tratar de integrar el nuevo material de

.aprendizaje relacionandolo con el mayor na-

mero posible de elementos de su estructura

- cognoscitiva. Inversamente, no debe olvidar-

se, sin embargo, que la motivacién favorable
para aprender significativamente de nada
sirve sino se cumple la condicién de que el
contenido de aprendizaje sea potencialmen-
te significativo en la doble vertiente 16gica y
psicoldgica.

. La significatividad de aprendizaje estd muy

directamente vinculada con su funcionalidad.
Que los conocimientos aprendidos —hechos,
conceptos, destrezas o habilidades, valores,
actitudes, normas, etc.— sean funcionales, es
decir, que puedan ser efectivamente utiliza-
dos cuando las circunstancias en las que se
encuentra el alumno asi lo exijan, debe ser
una preocupacién constante de la educacion
escolar. Ahora bien, cuanto més complejas y
numerosas sean las conexiones establecidas
entre el nuevo material de aprendizaje y los

- elementos ya presentes en la estructura cog-

noscitiva, cuanto mas profunda sea su asimi-
lacién; en suma, cuanto mayor sea el grado
de significatividad del aprendizaje realiza-
do, tanto mayor sera también su funcionali-
dad, pues podré relacionarse con un abanico
mas amplio de nuevas situaciones y de nue-
vos contenidos.

. El proceso mediante el cual se produce el

aprendizaje significativo requiere una inten-
sa actividad por parte del alumno, que debe es-
tablecer relaciones entre el nuevo contenido
y los elementos ya disponibles en su estruc-
tura cognoscitiva; juzgar y decidir la mayor
o menor pertinencia de éstos; matizarlos, re-
formularlos, ampliarlos o diferenciarlos en

- funcién de lo aprendido; etc. Esta actividad,

como es patente, es de naturaleza fundamen-
talmente interna y no debe identificarse con
la simple manipulacién o exploracién de ob-
jetos y de situaciones; este ultimo tipo de ac-
tividad, la actividad manipulativa, es sélo
uno de los medios que pueden utilizarse en
la educacién escolar —y un medio, ademas,

privilegiado en determinadas situaciones y
en determinados momentos evolutivos—
para estimular la actividad cognitiva interna
directamente implicada en el aprendizaje sig-
nificativo. No debe identificarse, en conse-
cuencia, aprendizaje por descubrimiento y
aprendizaje significativo. El descubrimiento
como método de ensefianza, como manera de
plantear las actividades escolares, es s6lo una
de las vias posibles para llegar al aprendiza-
je significativo; pero ni es la Unica ni consi-
gue inexorablemente su propdsito.

. Las consideraciones precedentes obligan a re-

considerar el papel que se atribuye habitual-
mente a la memoria en el aprendizaje escolar.
Conviene distinguir, a este propdsito, la me-
morizacion mecdnica y repetitiva, de escaso in-
terés para el aprendizaje significativo, de Ia
memorizacion comprensiva, que es por el con-
trario un ingrediente fundamental del mis-
mo. La memoria no es sélo el recuerdo de lo
aprendido, sino el punto de partida para rea-
lizar nuevos aprendizajes (Norman, 1985;
Chi, 1985). Cuanto mas rica sea la estructura
cognoscitiva del alumno —en elementos y en
relaciones—, mayor seré la probabilidad de
que pueda construir significados nuevos, es
decir, mayor sera su capacidad de aprendi-
zaje significativo. Memorizacién comprensi-
va, funcionalidad del conocimiento y
aprendizaje significativo son los tres vértices
de un mismo tridngulo.

10.Aprender a aprender, sin lugar a dudas el obje-

tivo més ambicioso pero irrenunciable de la
educacidn escolar, equivalente a ser capaz de
realizar aprendizajes significativos por si solo
en una amplia gama de situaciones y de cir-
cunstancias. Este objetivo nos recuerda la im-
portancia que debe otorgarse en el
aprendizaje escolar a la adquisicion de estra-
tegias cognitivas de exploracién y de descu-
brimiento, asi como de planificacién y de
regulacién de la propia actividad. Estas es-
trategias, sin embargo, una vez adquiridas,
quedan integradas en la estructura cognosci-
tiva del alumno, y su significatividad y fun-
cionalidad depende de la riqueza de la
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11.

misma, de los elementos que la configuran y
de la red de relaciones que los conecta. En
otros términos, la adquisicién de los proce-
sos 0 estrategias que subyacen al objetivo de
aprender a aprender no puede contraponer-
se a la adquisicién de otros contenidos (he-
chos, conceptos o valores). Cuanto mayor sea
la riqueza de la estructura cognoscitiva —
cuantas mas cosas se conozcan significativa-
mente—, tanto mayor serd la funcionalidad
de estas estrategias en las nuevas situaciones
de aprendizaje.

La estructura cognoscitiva del alumno, cuyo
papel central en la realizacién de aprendiza-
jes significativos ha sido puesta de relieve en
los puntos anteriores, puede concebirse en tér-
minos de esquemas de conocimiento (Anderson,
1977; Merrill y otros, 1981; Hewson y Posner,
1984; etc.). Los esquemas son “un conjunto
organizado de conocimiento (...) pueden con-
tener tanto conocimiento como reglas para
utilizarlo, pueden estar compuestos de refe-
rencias a otros esquemas (...) pueden ser es-
pecificos (...) o generales” (Norman, 1985, pp.
75-76). “Los esquemas son estructuras de
datos para representar conceptos genéricos
almacenados en la memoria aplicables a ob-
jetos, situaciones, sucesos, secuencias de su-
cesos, acciones y secuencias de acciones”.

Un esquema de conocimiento puede ser més o

menos rico en informaciones y detalles, po-
seer un grado de organizacién y de coheren-
cia interna variables y ser mds o menos valido,
es decir, mas o menos adecuado a la reali-
dad. Los diferentes esquemas de conocimien-
to que conforman la estructura cognoscitiva
pueden mantener entre si relaciones de ex-
tensién y de complejidad diversa. Todas las
funciones que hemos atribuido a la estructu-
ra cognoscitiva del alumno en la realizacién
de aprendizajes significativos implican direc-
tamente los esquemas de conocimiento: la
nueva informacién aprendida se almacena en
la memoria mediante su incorporacion y asi-
milacién a uno o mds esquemas; el recuerdo
de los aprendizajes previos queda modifica-
do por la construccién de nuevos esquemas
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(la memoria es, pues, constructiva); los esque-
mas disponibles pueden distorsionar la nue-
va informacién forzdndola a acomodarse a
sus exigencias; los esquemas permiten hacer
inferencias en situaciones nuevas; los esque-
mas integran conocimientos puramente con-
ceptuales con destrezas, valores, actitudes,
etc.; aprender a evaluar y a modificar los pro-
pios esquemas de conocimiento es, como se-
fialan Gagné y Dick (1983), uno de los
componentes esenciales del aprender a apren-
der, etcétera.

12. La modificacién de los esquemas de conocimiento

del alumno —su revisién, enriquecimiento,
diferenciacion, construccién y coordinacién
progresiva— es pues el objetivo de la educacion
escolar. Inspirdndonos en el modelo de equi-
libracién de las estructuras cognitivas de Pia-
get (1975), podemos caracterizar la
modificacién de los esquemas de conocimien-
to en el contexto de la educacién escolar como
un proceso de equilibrio inicial—desequili-
brio—reequilibrio posterior (Coll, 1983).

El primer paso para conseguir que el alumno

realice un aprendizaje significativo consiste
en romper el equilibrio inicial de sus esque-
mas respecto al nuevo contenido de aprendi-
zaje. Si la tarea es totalmente ajena, o estd
excesivamente alejada de los esquemas del
alumno, éste no puede atribuirle significacion
alguna y el proceso de ensefianza/aprendi-
zaje se bloquea. Si, a pesar de ello, se fuerza
la situacién, el resultado méas probable es un
aprendizaje puramente repetitivo. A la inver-
sa, cuando la tarea plantea unas resistencias
minimas o es interpretable en su totalidad —
correcta o incorrectamente— con los esque-
mas disponibles, el aprendizaje resulta
igualmente bloqueado. La exigencia de rom-
per el equilibrio inicial del alumno remite a
cuestiones clave de la metodologia de la en-
sefianza: establecimiento de un desfase ade-
cuado entre la tarea de aprendizaje y los
esquemas del alumno; utilizacién de incenti-
vos motivacionales que favorezcan un des-
equilibrio 6ptimo; presentacion de la tarea en
forma adecuada; toma de conciencia del des-
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equilibrio y de sus causas como motivacion
intrinseca para superarlo; etcétera.

No basta sin embargo con conseguir que el alum-
no se desequilibre, tome conciencia de ello y
esté motivado para superar el estado de des-
equilibrio. Este es tinicamente el primer paso
hacia el aprendizaje significativo. Para que
llegue a buen término, es preciso ademds que

- pueda reequilibrarse modificando adecuada-
mente sus esquemas o construyendo otros
nuevos. La reequilibracién no es por supues-
to automatica ni necesaria en el caso de los
esquemas de conocimiento —contrariamen-
te a lo que sucede con los esquemas operato-
rios—, sino que puede producirse o no
producirse y tener mayor o menor alcance
segln la naturaleza de las actividades de
aprendizaje, en suma segtn el grado y el tipo
de ayuda pedagégica.

13. De lo que procede, se infiere que es el alum-
no el que, en dltimo término, construye, en-
riquece, modifica, diversifica y coordina sus
esquemas; €l es el verdadero artifice del pro-
ceso de aprendizaje; de él depende en defi-
nitiva la construccién del conocimiento. Sin
embargo, en el caso del aprendizaje escolar,
la actividad constructiva del alumno no apa-
rece como una actividad individual, sino
como parte de una actividad interpersonal que
la incluye. La actividad cognitiva del alum-
no que esta en la base del proceso de cons-
truccién y modificacién de esquemas se
inscribe de hecho en el marco de una inter-
accion o inter-actividad, en primera instancia
profesor-alumno, pero también alumno-
alumno. Respecto a la segunda, la interaccién
entre alumnos, existen pautas de relacién in-
terpersonal cuyas repercusiones favorables
sobre la construccién de esquemas de cono-
cimiento estéa fuera de duda: las que apare-
cen en situaciones de conflicto sociocognitivo
como resultado de la confrontacién de pun-
tos de vista moderadamente divergentes en-
tre los participantes en una tarea; las que
surgen en determinados tipos de relaciones
tutoriales; o las que caracterizan el trabajo
cooperativo, con reparto de roles y distribu-
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cién de responsabilidades (cf., por ejemplo,
Coll, 1984). En cuanto a las pautas de interac-
cién profesor-alumno méas favorables para el
proceso de construcciéon de esquemas de co-
nocimiento, aunque pueda parecer paraddji-
co, las informaciones fiables de las que
disponemos son mas limitadas. Una hipéte-
sis, sin embargo, empieza a destacarse con
claridad: las pautas interactivas profesor-
alumno con mayor valor educativo e instruc-
cional son las que respetan la llamada “regla
de la contingencia” (Wood, 1980); se respeta
esta regla cuando las intervenciones del pro-
fesor estén ajustadas al nivel de dominio que
el alumno tiene de la tarea de aprendizaje; o
en otros términos, cuando las intervenciones
del profesor son contingentes a las dificulta-
des que encuentran los alumnos en la reali-
zacién de las actividades de aprendizaje.
Quiere esto decir que la mejor ayuda peda-
gogica es probablemente la que se traduce en
niveles distintos de ayuda y directividad se-
gn los casos, siendo por lo tanto poco acon-
sejable, 0 cuanto menos poco fundamentado
desde un punto de vista psicopedagdgico,
prescribir un método de ensefianza, en el sen-
tido habitual del término, como el 1inico o el
mejor en términos absolutos para favorecer el
aprendizaje significativo del alumno.

Consideraciones finales

Los puntos mencionados constituyen el ntcleo
esencial de las aportaciones del andlisis psico-
l6gico a la elaboracién del Modelo de disefio
Curricular que estd siendo utilizado en Catalun-
ya en las diferentes reformas en curso. Como ha
podido constatarse, no son prescripciones edu-
cativas en sentido estricto, sino ideas fuerza o
principios generales que impregnan todo el
Modelo y, consecuentemente, los Curricula que
se estdn elaborando o revisando a partir del
mismo. Tomados en conjunto, estos principios
definen, por una parte, una corncepcién construc-
tivista del aprendizaje escolar, que sitda la activi-
dad mental constructiva del alumno en la base
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de los procesos de desarrollo personal que trata
de promover la educacién escolar; y por otra,
una concepcion constructivista de la intervencion
pedagégica, cuya idea directriz consiste en que
deben crearse las condiciones adecuadas para
que los esquemas de conocimiento que inevita-
blemente construye el alumno en el transcurso
de sus experiencias sean lo més correctos y ri-
cos posible. Conviene destacar que una concep-
cién constructivista de la intervencién
pedagdgica, como sefiala acertadamente Resnick
(1983), no renuncia en absoluto a planificar cui-

b

dadosamente el proceso de ensefianza/apren-
dizaje, no renuncia a plantearse y responder con
la mayor precisién posible las preguntas tradi-
cionales del Curriculum: qué ensefiar, cudndo
ensefiar, cOmo ensefiar y qué, como y cuando
evaluar. Lo que sucede, eso si, es que estas cues-
tiones adquieren una dimensién distinta cuan-
do se abordan desde una perspectiva
constructivista de la intervencién pedagdgica.
Pero éste es un tema que cae ya fuera de los li-
mites de mi intervencién de hoy.
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1~ T LECTURA 1oy
| LA CONSfRUCCION DEL CONOCI- .
MIENTO EN EL MARCO DE LAS RELA-,

CIONES INTERPERSONALES Y SUS
IMPLICACIONES PARA EL CURRICU-
! LUM ESCOLAR* L ‘

PRESENTACION

Para esta lectura en la elaboracion de propuestas cu-
rriculares no sélo es importante los elementos teori-
cos sobre aprendizaje y desarrollo de los alumnos, se
debe proporcionar también informacion sobre los me-
canismos a través de los cuales se ejerce la accion edu-
cativa que se sitia en lo interindividual, aqui hay
pues una propuesta constructivista sobre la interven-
cién pedagogica.

LA CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO
EN EL MARCO DE LAS RELACIONES
INTERPERSONALES Y SUS IMPLICACIONES
PARA EL CURRICULUM ESCOLAR

Introduccién

n el capitulo de las aportaciones que ofrece
E el andlisis psicologico a la elaboracién y de-
sarrollo del Curriculum Escolar, se suele insis-
tir en las que se refieren a los procesos de
aprendizaje y desarrollo del alumno. Esta insis-
tencia esta totalmente justificada si se tiene en
cuenta que dichas aportaciones repercuten de
forma decisiva sobre la practica totalidad de los
elementos del Curriculum: ayudan a seleccionar
contenidos y objetivos; proporcionan criterios para
establecer secuencias de aprendizaje; y contribuyen a
tomar decisiones sobre la manera de ensefiar y eva-
luar. No cabe ninguna duda de que toda pro-
puesta curricular es tributaria de una

*César Coll Salvador. “La construccién del conocimiento en el
marco de las relaciones interpersonales y sus implicaciones para
el curriculum escolar”, en: Aprendizaje escolar y construccion del

conocimiento. Espafa, Paidés, 1991. pp. 177-186.
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determinada manera de entender los procesos
de aprendizaje; e inversamente, de que concep-
ciones distintas del aprendizaje escolar dan lu-
gar a propuestas curriculares netamente
diferenciadas.

Se tiende, sin embargo, con excesiva frecuen-
cia aidentificar un tanto mecanicamente los pro-
cesos de aprendizaje y desarrollo, de naturaleza
esencialmente personal o individual, con los
procesos instruccionales y educativos, que se
sittan més bien en el Ambito de lo interpersonal
o interindividual. Todo sucede como si del ané-
lisis de los procesos psicologicos que intervie-
nen en el aprendizaje escolar y en-el desarrollo
individual pudiera deducirse univocamente la
manera de incidir o de influir sobre ellos con
fines instruccionales y educativos.

Este planteamiento es, en mi opinién, inco-
rrecto. Ciertamente, la concepcién del aprendi-
zaje escolar y la concepcién de la intervencion
pedagogica que contribuyen, desde la psicolo-
gia, a articular una propuesta de Curriculum
Escolar son dos aspectos intimamente vincula-
dos que no pueden ni deben entrar en contra-
diccién; pero la segunda no se deriva sin mas
de la primera, sino que posee elementos especi-
ficos que deben tenerse en cuenta. En otros tér-
minos, junto a las aportaciones que se refieren a
los procesos de aprendizaje y desarrollo de los
alumnos, el andlisis psicolégico puede y debe
contribuir a la elaboracién de propuestas curri-
culares mediante informaciones relativas a los me-
canismos especificos a través de los cuales se ejerce la
accién educativa.

Alhilo de estas consideraciones, mi interven-
cién tiene como objetivo poner de relieve algu-
nos de estos mecanismos susceptibles de
configurar una concepcion constructivista de la in-
tervencion pedagogica que, en légica complemen-
tariedad con una concepcién constructivista del
aprendizaje escolar, proporcione un marco psi-
copedagogico de referencia itil y coherente para
la elaboracién y desarrollo de propuestas curri-
culares. Comenzaré con unos comentarios ge-
nerales sobre la concepcion constructivista del
aprendizaje escolar y de la intervencion pedagdgica a
la luz de las investigaciones empiricas y elabo-
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dificacién, diversificacién, coordinacién y enri-
quecimiento progresivo de los esquemas de co-
nocimiento de los alumnos que facilita o
promueve la intervencién pedagégica. Aunque
estemos todavia lejos de tener una comprensién
cabal de dichos mecanismos e ignoremos pro-
bablemente la existencia de muchos de ellos, lo
cierto es que la investigaciéon psicoeducativa ha
realizado importantes progresos al respecto
durante las tltimas décadas. Asi, por citar s6lo
algunos ejemplos, conocemos la importancia
del conflicto y de la resolucién del conflicto
como uno de los factores que intervienen a
menudo en la modificacién de dichos esque-
mas; la importancia de la confrontacién de
puntos de vista divergentes, ya sea entre los
esquemas iniciales del alumno y la nueva si-
tuacion de aprendizaje, ya sea entre esquemas
presentados alternativamente, ya sea entre los
esquemas de diferentes alumnos a propésito
de la misma situacién o tarea; o aun, la im-
portancia de los errores y, en general, de la
constatacién de los resultados de la actividad
propia como punto de partida para tomar con-
ciencia de la necesidad de modificar los es-
quemas.

No obstante, y sin que ello suponga negar
un apice de interés a estos resultados de la in-
vestigacién psicoldgica y psicopedagdgica, no
debemos olvidar que la idea esencial del plan-
teamiento constructivista consiste en ajustar la
ayuda educativa al proceso de construccién del
conocimiento de los alumnos. Asi pues, la se-
gunda cuestion que conviene plantearse, y a la
que es necesario encontrar respuesta para fijar
los criterios que deben presidir la intervencién
pedagdgica, es la que se refiere a los mecanismos
mediante los cuales se consigue ajustar esta inter-
vencion a la actividad mental constructiva del alum-
no. Es obvio que se trata de una cuestion previa
ala anterior: para que la ayuda pedagoégica ofre-
cida llegue a incidir —poniendo en marcha los
mecanismos mencionados u otros que posible-
mente ignoremos atin— sobre el proceso de
construccién de conocimiento del alumno, di-
cha ayuda debe estar ajustada o sincronizada
de alguna manera con el proceso que sigue el
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alumno. Ademés, es evidente que estos meca-
nismos se sitan esencialmente en el &mbito de
lo interpersonal y remiten, en primer término,
aunque no de forma exclusiva, a la interaccién
profesor-alumno.

Interaccién profesor-alumno y ajuste de la ayuda
pedagogica

¢Cémo se consigue este ajuste? S6lo muy recien-
temente se ha tomado conciencia de este aspec-
to del problema y nuestra comprensién de
dichos mecanismos es, a decir verdad, terrible-
mente limitada. La mayoria de las informacio-
nes disponibles en este momento provine, en
realidad, del andlisis de la interaccién madre-
hijo o adulto-nifio en situaciones educativas o
instruccionales més o menos estructuradas: asi,
por ejemplo, los trabajos de Bruner (1983) sobre
la participacién del nifio en rutinas o formatos
interactivos con el adulto que le permiten ad-
quirir las habilidades comunicativas que estan
en el origen del desarrollo del lenguaje; los de
Wertsch y Hickman (Wertsch, 1979; Hickman y
Wertsch, 1978; Hickman, 1978) sobre la manera
como las madres ensefian a sus hijos de edades
comprendidas entre los 2-6 y los 4-6 afios a re-
solver un puzzle; los de David J. Wood y sus co-
laboradores (Wood, Bruner y Ross, 1976; Wood,
Wood y Middleton, 1978; Wood, 1980) en un
conjunto de situaciones muy similares a la ante-
rior; los trabajos més recientes de Saxe, Geahart
y Guberman (1984) sobre la adquisicién tempra-
na del nimero; el de Valsiner (1984) sobre la
socializacién de las comidas; el de Barbara Ro-
goff (1984) sobre la genealizacién y transferen-
cia de habilidades; el de Patricia M. Greenfield
(1984) sobre la transicién entre la comunicacién
no verbal y la comunicacién verbal; o aun, para
terminar con esta relacién en absoluto no exaus-
tiva, el de Wertsch, Minick y Arns (1984) sobre
la creacién de un contexto adecuado para la re-
solucién conjunta de problemas.

El panorama de conjunto que surge de estas
investigaciones puede describirse, siguiendo a
kaye (1982), mediante la metéfora del aprendiz
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que aprende un oficio en el taller de un maestro
artesano. El bebé aprenderia el “oficio” de per-
sona, accediendo de este modo al mundo de los
simbolos, del lenguaje y de la cultura, mediante
su participacion en una serie de situaciones in-
teractivas con el adulto en las que el segundo
ofrece continuamente al primero oportunidades,
ayuda y un contexto significativo para ejercitar
habilidades y subhabilidades que todavia no
domina, al mismo tiempo que le presenta tareas
y situaciones cada vez mdas complejas a medi-
das que va consolidando las habilidades y
subhabilidades ejercitadas.

Mais alla de este panorama de conjunto, las
investigaciones mencionadas han permitido
también identificar algunos mecanismos respon-
sables del valor educativo de estas situaciones
interactivas. Entre ellos destaca, por sus impli-
caciones para el tema de curriculum escolar y la
intervencién pedagdgica, el popularizado por
J.S. Bruner y sus colaboradores con la denomi-
nacién genérica de scaffolding. Como es sabido,
la evidencia empirica muestra que los adultos
que desempefian con mayor eficacia la funcién
de “andamiar” y “sostener” los progresos de los
nifios son aquellos cuyas intervenciones en el
transcurso de la interaccién son contingentes a
los progresos y dificultades que experimentan
los nifios en la realizacién de la tarea. En pala-
bras de Wood,

“adult tutorial interventions should be inversely related to
the child’s level of task competence —so, for example, the
more difficulty the child had in achieving a goal, the more
directive the interventions of the mother should be” (Wood,
1980, pag. 284).

Sin embargo, no basta con constatar la mera exis-
tencia del fenémeno. Una propuesta curricular
que se limite a prescribir el respeto a la “regla
de la contigencia” tendra probablemente una
utilidad restringida para el profesor, que no
puede darse por satisfecho con observar a poste-
riori el grado de contingencia de sus interven-
ciones, sino que esta obligado en su actitividad
practica cotidiana a planificarlas a priori de tal
manera que alcancen el mayor grado posible de
contingencia. Asi pues, para seguir avanzando

en la delimitaciéon de los criterios que deben
guiar la intervencién pedagdgica en una pers-
pectiva constructivista, debemos dar un paso
mas e interrogarnos acerca de las caracteristicas
de las situaciones interactivas que hacen posi-
ble un mayor o menor grado de contingencia en
las intervenciones de los participantes.

Alcanzamos en este punto uno de los limites
de nuestro conocimiento sobre los mecanismos
através de los cuales se ejerce ia influencia edu-
cativa. Aunque buena parte de la investigacion
actual de los procesos de interaccién tiene como
meta superar este limite, lo cierto es que por el
momento disponemos tinicamente de algunas
hipétesis mas o menos sugerentes al respecto,
pero que carecen todavia de un apoyo empirico
solido. Entre ellas, merece destacarse, por su
enorme interés potencial y por su gran valor
heuristico, la formulada recientemente por Wer-
tsch (1984) en el marco de un intento de elabo-
rar y profundizar el concepto vygostskiano de
Zona de Desarrollo Préximo. El nticleo del plan-
teamiento de este autor se articula en torno a las
nociones de definicién de la situacion, intersub-
jetividad, negociacién de la definicion de la si-
tuacién y mediacién semidtica. Un brevisimo
comentario al respecto serd suficiente para mos-
trar hasta qué punto estas nociones son suscep-
tibles de contribuir a mejorar nuestra
comprension de las caracteristicas de las situa-
ciones interactivas que hacen posible un mayor
o menor grado de contingencia de las interven-
ciones de los participantes y, por extensién, de
los mecanismos que subyacen al ajuste de la in-
tervenion pedagogica.

El adulto y el nifio que se implican conjunta-
mente en la ejecucion de una tarea o en el desa-
rrollo de una actividad tienen, cada uno por su

* parte, una definicién de la situacién, es decir, se

representan de una determinada manera la si-
tuacién y las acciones a ejecutar en la misma.
Esta definicion intrasubjetiva de la situacién es
probablemente diferente para ambos. Para que
pueda establecerse la comunicacion es necesa-
rio un cierto nivel de intersubjetividad: los dos
deben compartir, aunque sea parcialmente, la
definicién de la situacién y, ademads, deben sa-
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ber que la comparten. O bien no se dara la co-
municacion, o bien debe producirse una nego-
ciaciéon que desemboque en una nueva
definicién intersubjetiva de la situacién. Adulto
y nifio participan activamente en la negociacion,
pero su papel es claramente asimétrico; mien-
tras el cambio que el adulto produce en su defi-
nicién intrasubjetiva es el fruto de una estrategia
para establecer la comunicacién y, por lo tanto,
es un cambio temporal, el que se produce en la
definicién intrasubjetiva del nifio es permanen-
te, o se espera que lo sea, en la medida en que el
adulto trata de “arrastrarlo” hacia su propia de-
finicién con fines educativos o instruccionales.
Afiadamos aun que, segtin Wertsch, el proceso
que permite la negociacion entre los dos parti-
cipantes y el establecimiento de una definicién
intersubjetiva de la situacién depende de que
se utilicen “formas apropiadas de mediacién se-
midtica”, lo que pone de relieve la enorme im-
portancia de los usos del lenguaje en la relacién
educativa.

Interaccion profesor-alumno, intervencién pedagogica
y curriculum escolar

Los trabajos que he mencionado tienen un inte-
rés indudable, tanto desde el punto de vista fac-
tual como tedrico, para el problema que nos
ocupa. Muestran la direccién en que debe orien-
tarse el analisis empirico de los mecanismos de
ajuste de la ayuda pedagogica, sugieren nuevos
problemas de investigacion y proporcionan un
aparato conceptual rico y coherente. No obstan-
te, conviene ser prudentes y mantener una cier-
ta reserva ante la tentaciéon de establecer un
simple paralelismo entre, por una parte, los
mecanismos que explican la manera como se
gjerce la influencia educativa del adulto duran-
te los primeros meses o afios de la vida y, por
otra, los mecanismos que desempefian la mis-
ma funcién en la relacién profesor-alumno.
Entre otras razones, porque los trabajos men-
cionados muestran que el ajuste mutuo entre las
acciones o actividades de los participantes se
produce la mayor parte de las veces de una for-
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ma casi automatica, natural y espontdnea en el
caso de la relacién educativa entre el adulto y el
bebé, mientras que en el caso de la relacién edu-
cativa profesor-alumno el ajuste esta lejos de
aparecer como algo dado. La evaluacién e in-
terpretacién continua de las dificultades del
nifio, la contingencia de las intervenciones, la
adecuacion del nivel de ayuda o de directivi-
dad al nivel de competencia infantil, la signifi-
catividad del contexto de interaccidén, el
establecimiento de una definicién intersubijeti-
vay negociada de la situacion, la utilizacién de
formas apropiadas de mediacidon semidtica; en
suma, todos los factores que aparecen practica-
mente como dados en la relacién educativa ma-
dre-bebé o adulto-nifio en los primeros afios de
la vida deben construirse laboriosamente en la
relacién educativa escolar para asegurar el ajuste
de la ayuda pedagoégica.

A la espera de los resultados que las investi-
gaciones psicoeducativas y psicoinstruccionales
de la interaccién profesor-alumno han de apor-
tar sin duda en un futuro inmediato sobre este
aspecto esencial de la relacién educativa en el
contexto escolar, conviene ahora que concluya-
mos con unos comentarios sobre el tipo de in-
tervencién pedagodgica que, a la luz de las
reflexiones precedentes, debe intentar promo-
ver una propuesta curricular de orientacién
constructivista.

La verdadera individualizacién de la ense-
flanza consiste en ajustar la cantidad y la cali-
dad de la ayuda pedagdgica al proceso de
construccién de conocimientos del alumno, o lo
que es lo mismo, a las necesidades que experi-
menta en la realizacién de las actividades de
aprendizaje. Los métodos de ensefianza varian
en cantidad y calidad de la ayuda pedagégica
que ofrecen a los alumnos. Los métodos de en-
sefianza no son buenos o malos, adecuados o
inadecuados, en términos absolutos, sino en fun-
cién de que la ayuda pedagdgica que ofrezcan
esté ajustada a las necesidades de los alumnos.
Consecuentemente, las propuestas curriculares
no deben prescribir un método de ensefianza
determinado. Mas bien, lo que deben hacer es
proporcionar criterios generales de ajuste de
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la ayuda pedagégica y ejemplificarlos mediante
propuestas concretas de actividades de ense-
flanza/aprendizaje bajo determinados su-
puestos. _

En resumen, y para finalizar, la ayuda peda-
gogica puede y debe adoptar formas muy dis-
tintas que es practicamente imposible, y hasta
cierto punto accesorio, inventariar de antema-
no en el Curriculum Escolar. Lo verdaderamen-
te importante es que el Curriculum transmita y
ejemplifique la idea de que la ayuda pedagogi-
ca es una ayuda en dos sentidos. En primer lu-
gar, es una ayuda porque el verdadero artifice
del proceso de aprendizaje es el alumno, de
quien depende en tltimo término la construc-
cién del conocimiento. En segundo lugar, es tam-

bién una ayuda porque tiene como finalidad sin-
tonizar con el proceso de construccién del cono-
cimiento del alumno e incidir sobre él,
orientandolo en la direccién que sefialan las in-
tenciones educativas y utilizando para ello to-
dos los medios disponibles sin renunciar de
antemano a ninguno de ellos: proporcionar in-
formacion debidamente organizada y estructu-
rada, ofrecer modelos de accién a imitar,
formular indicaciones y sugerencias para abor-
dar tareas nuevas, plantear problemas a resol-
ver, etc. La tnica limitacién al respecto,
recordémoslo una vez mds, es la impuesta por
la exigencia de que el tipo de ayuda pedagégica
ofrecida esté ajustada a las necesidades y carac-
teristicas de los alumnos.
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' - LECTURA SUERE

’EL APRENDIZAIE ESCOLAR: DE LA DlI-
I ACTICA OPERATORIA A LA RECONS-
TRUCCION DE LA CULTURA

i }:“EN :_:L3AU|_A* ..

PRESENTACION

En esta lectura se plantea la propuesta de superar
la diddctica operatoria por una diddctica constructivista.

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

La didactica operatoria

U na vez que hemos analizado con cierto dete-
nimiento las aportaciones que las diferen-
tes teorfas del aprendizaje pueden hacer a la
comprensién y orientacién de los procesos edu-
cativos, vamos a detenernos en lo que significa
el problema mads interesante, desde la 6ptica pe-
dagégica, de la evolucién actual de las teorias
del aprendizaje y sus inevitables implicaciones
en la préctica educativa.

Este problema se define desde nuestra pers-
pectiva como el proceso de transicién de la di-
déctica operatoria a la didéctica que se propone
la reconstruccién de la cultura. Supone pues, una
traslacién desde los planteamientos, apoyados
en PIAGET, de una did4ctica operatoria, pro-
gresista y rousseauniana, a los planteamientos
que, apoyandose en las aportaciones psicologi-
cas de VIGOSTKI, BRUNER, WERTSCH, COLE
y SCRIBNER vy en las propuestas socioldgicas
sobre la cultura como construccién social, pro-
ponen como objetivo fundamental de la educa-

*José Gimeno Sacristin y Angel 1. Pérez Gémez. “El aprendi-
zaje escolar: de la didactica operatoria a la reconstruccién de la
cultura en el aula”, en: Comprender y transformar la ensefianza.
Esparia, Morata, 1993. pp. 63-77.
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cion la reconstruccién del conocimiento indivi-
dual a partir de la reinvencién de la cultura. En
este proceso de transicién permanente no con-
viene olvidar, como ya hemos recordado en el
capitulo anterior, el avance inestimable que su-
ponen las aplicaciones de los presupuestos pia-
getianos a la comprension y orientacién de una
préctica educativa anquilosada en la cultura
pedagdgica tradicional, de transmisién lineal de
conocimiento y concepcién del aprendiz como
un receptor pasivo que acumula enciclopédica-
mente las informaciones, con independencia del
grado de comprensién e interés de y sobre las
mismas.

Por otra parte, conviene recordar que aun-
que son multiples los pronunciamientos y pro-
puestas de politica educativa que reclaman
seguir los planteamientos piagetianos (PLO-
WDEN, 1976; Programas Renovadas de EGB;
Ley General de Educacién 1970...) en la reali-
dad s6lo experiencias aisladas e innovadoras
han orientado su practica pedagdgica en supues-
tos mds o menos cercanos a la didéctica opera-
toria. En gran medida, la realidad de nuestras
escuelas sigue dominada por la cultura peda—
gobgica tradicional.

En sintesis, y como hemos visto en el Capitu-
lo II, las derivaciones pedagdgicas mas impor-
tantes que se alimentan en los planteamientos
piagetianos son las siguientes:

— La educacién debe centrarse en el nifio/a. Es
decir, debe adaptarse al actual estado de su
desarrollo. _

— El principio operativo mds importante en la
préctica educativa es primar la actividad. El
nifio/a debe descubrir el mundo a través de
su actuacién directa sobre él. La educacién
debe preparar su escenario de actuacién.
“Cada vez que le ensefiamos algo al nifio,
impedimos que lo descubra por si mismo”
(PIAGET, 1964).

— La educacién debe orientarse a los procesos
auténomos y espontaneos de desarrollo y
aprendizaje.

— Aunque se reconoce una relacién dialéctica
-entre desarrollo y aprendizaje, se afirma que



EL CURRICULUM EN LA EDUCACION BASICA

es inatil e incluso contraproducente querer
forzar el desarrollo mediante la instruccién.
Los estadios de desarrollo tienen un ritmo
madurativo propio y es un valor pedagégico
el respeto a la evolucién espontanea. _

— La ensefianza debe centrarse en el desarrollo
de capacidades formales, operativas y no en
la transmisién de contenidos. Son aquellas las
que potencian la capacidad del individuo
para un aprendizaje permanente (aprender a
aprender, aprender a pensar).

— El egocentrismo natural del nifio/a en su
desarrollo espontaneo se corrige progresiva-
mente mediante el contraste con la realidad
cada vez mas amplia y extrafia que se resiste
a ser encasillada en las expectativas restrin-

~ gidas de los esquemas egocéntricos infanti-
les. Este principio implica fomentar tanto el
conflicto cognitivo y el contraste de parece-
res como la elaboracién compartida, el traba-
jo en grupo y cooperacién entre iguales.
Las elaboraciones didacticas de FURTH, AE-
BLI, KAMII o MARQUEZ son construccio-
nes mas o menos diversificadas que se
levantan sobre la aceptacién de estos princi-
pios bésicos de la Escuela de Ginebra.

La incorporacion del concepto de cultura

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

Su idea fundamental es que el desarrollo del
nifio/a esta siempre mediatizado por importan-
tes determinaciones culturales. Es ingenuo pen-
sar en la idea de un desarrollo espontineo del
nifio/a, abandonado a sus inocentes e inconta-
minados intercambios con el mundo fisico. Para
VIGOTSKY, como después para BRUNER, as{
como para toda la sociologia constructivista, el
desarrollo filogenético y ontogenético del ser
humano estd mediado por la cultura y sélo la
impregnacién social y cultural del psiquismo ha
provocado la diferenciacién humana a lo largo
de la historia. La humanidad es lo que es porque
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crea, asimila y reconstruye la cultura formada por
elementos materiales y simbélicos. Del mismo
modo, el desarrollo del nifio/a se encuentra ine-
vitablemente vinculado a su incorporacién mas
0 menos creativa a la cultura de su comunidad.

Por otra parte, los intercambios espontaneos
o facilitados del nifio /a con su entorno fisico no
son en ningun caso, como parece desprenderse
del planteamiento piagetiano, intercambios pu-
ramente fisicos, independientes de mediacién
cultural. Por el contrario, las formas, colores,
estructura, configuracién espacial y temporal de
los objetos y sistemas fisicos que componen el
contexto de la experiencia espontdnea o indivi-
dual del nifio/a responden a una intencionali-
dad social y cultural mas o menos explicita. El
disefio y la forma de los objetos asf como su pre-
sentacion en el espacio y en el tiempo tienen un
sentido implicito. Son instrumentos para cum-
plir alguna funcién. Desde la silla, la rueda o la
mesa hasta el anuncio televisivo més complejo
todos los artefactos creados por el hombre com-
parten un sentido cultural dentro de la comuni-
dad de convivencia.

Cuando el nifio se pone en contacto y experi-
menta con ellos, no sélo interactiia con las ca-
racteristicas fisicas de los mismos, mas o menos
aisladamente consideradas, sino también con el
objeto en su conjunto y con su funcionalidad
social. El significado cultural de esta funciéon
social se le va imponiendo al nifio/a de forma
tan “natural” como cualquiera de sus caracte--
risticas fisicas. De este modo, su desarrollo, aun-
que pudiera abandonarse de modo exclusivo a
los intercambios con el entorno fisico, ya se en-
contrarfa profunda y sutilmente condicionado
por el significado de la cultura presente en el
sentido, estructura y funcionalidad de los obje-
tos y sistemas fisicos que configuran el escena-
rio de sus intercambios. Asi pues, si
inevitablemente el desarrollo del nifio/a esta so-
cial y culturalmente mediatizado, mas vale que
se explicite y controle conscientemente dicha
influencia de modo que en el proceso educativo
formal e informal se puedan detectar sus efec-
tos y establecer su valor en el proceso de cons-
truccién auténoma del nuevo individuo.



ANALISIS CURRICULAR: ANTOLOGIA BASICA

Una vez aceptada esta premisa, la teoria vi-
gotskyana plantea la importancia también clave
de la instruccién como método mas directo y efi-
caz para introducir al nifio/a en el mundo cultu-
ral del adulto, cuyos instrumentos simbdlicos
seran esenciales para su desarrollo auténomo. Sin
prescindir de la investigacién y del descubrimien-
to como métodos educativos, VIGOTSKY plan-
tea la relevancia de la ayuda del adulto para
orientar el desarrollo de las nuevas generaciones.

Directamente vinculado a la ayuda del adul-
to y de los compafieros se propone considerar la
importancia del lenguaje, del mundo de la re-
presentacién, como segundo sistema de sefiales:
”el mundo procesado por el lenguaje frente al
" mundo de los sentidos. Este sistema, el mundo
codificado por el lenguaje, representa la natu-
raleza transformada por la historia y por la cul-
tura” (BRUNER, 1988a, pag. 81). Y éste es un
hecho decisivo porque, como plantean SCRIB-
NER y COLE (1982), la ensefianza debe descan-
sar sobre el lenguaje. Los procesos de ensefianza
y aprendizaje en la escuela se producen fuera
del contexto, sin referentes concretos y al mar-
gen del escenario donde tiene lugar los fenéme-
nos de que se trata en el aula.

Asi pues, mediante el intercambio simbdlico
con el adulto, el nifio/a puede ir realizando ta-
reas, y resolviendo problemas que por si mismo
serfa incapaz de realizar, pero que van creando
condiciones para un proceso paulatino pero
progresivo de asuncién de competencias. Los
estadios de desarrollo no definen para VIGOTS-
KY un punto o linea de capacidades que pue-
dan ejercitarse, sino una relativamente amplia
zona de desarrollo competencial que abarca des-
de las tareas que el nifio/a puede hacer por si
mismo a aquellas que puede realizar con ayuda
ajena (drea de desarrollo préximo).

Este es el espacio adecuado para la instruc-
cidén, el area flexible de desarrollo proximo
donde el nifio/a progresa incorporando com-
petencias que paulatinamente va controlando de
forma auténoma al asumir parte de las tareas
que antes sélo podian desarrollar con la ayuda
del adulto.

Desde esta perspectiva se propone un mode-

lo de aprendizaje guiado y en colaboracién, ba-
sado més en la interaccion simbélica con perso-
nas que en la interaccién prioritaria con el medio
fisico. El lenguaje, por tanto, adquiere un papel
fundamental por ser el instrumento basico del
intercambio simbélico entre las personas que
hace posible el aprendizaje en colaboracién.
Como afirman EDWARDS y MERCER (1988):

“El modelo de nifio-alumno implicito en la pedagogia pro-
gresista (que se apoya en los planteamientos piagetianos)
es el de un individuo psicoldgico, un organismo en sole-
dad, mas que el'de un participante cultural” (pag. 53).

“Al rechazar el modelo tradicional y hacer hincapié en el
desarrollo congnitivo del nifio, el movimiento progresista
perdi6 de vista la importancia de la transmision cultural”

(pag. 51).

Al huir de la transmision mecénica, lineal y
memoristica de la cultura, propia del modelo
pedagdgico tradicional, el movimiento progre-
sista se centré en el estudio y promocién de las
destrezas formales que constituyen el razona-
miento. Ahora bien, el razonamiento y la capa-
cidad de pensar no son actividades formales
independientes de los contenidos que median
los intercambios culturales. El problema que se
plantea a la educacién no es prescindir de la
cultura sino cémo provocar que el alumno/a
participe de forma activa y critica en la reelabo-
racion personal y grupal de la cultura de su co-
munidad.

Aprender la cultura

El problema asi planteado recupera el dilema
clasico y actual que se le presenta a todo docen-
te. ;Cémo hacer que los alumnos y alumnas
aprenden por si mismos, implicAndose activa-
mente, la cultura'y producida por la comuni-
dad de los adultos? ;C6mo aprehender de forma
relevante y creadora la herencia cultural de la-
humanidad?
En palabras de BARNES (1976):

“Cémo poner el conocimiento del adulto a disposicién de
los nifios de modo que no se convierta en una camisa de
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fuerza. ;Cémo pueden aprender los nifios a usar para sus
. propios fines el conocimiento que le presentan los adul-
tos?”, (pag. 80) :

Elmismo dilema desde otra perspectiva se presen-
ta claramente expresado en CONTRERAS(1990):

“La otra cara de esta tensi6n en el aprendizaje escolar y en
la didactica se refleja en la necesidad, por unlado, deque la
ensefianza y el aprendizaje se den fuera del contexto para
trascender la inmediatez de la accién y la cortedad de la
experiencia, y en el reconocimiento, por otro, de que el
aprendizaje sélo ocurrird mediante procesos de recontex-
tualizaciéon” (pag. 97). :

Tanto VIGOTSKY como BRUNER vuelven la
mirada al aprendizaje espontdneo, cotidiano,
que realiza el nifio /a en su experiencia vital para
encontrar los modelos que pueden orientar el
aprendizaje sistematico en el aula.

Ya en los primeros intercambios entre la ma-
dre o el padre o persona adulta y el nifio o la
nifia se empiezan a elaborar una especie de pla-
taformas de entendimiento mutuo, denomina-
das formatos de interaccién que son la primera
cultura del nifio/a. “Las madres crean con los
bebés formatos de interaccién, pequefios mun-
dos construidos conjuntamente en los que inte-
ractian de acuerdo con las realidades sociales
que han creado en sus intercambios” (BRUNER,
1988a, pag. 120). Las interacciones nifio-adulto

“pronto empiezan a dividirse en formatos: tipos de activi-
dades en las que los participantes pueden predecirse mu-

' tuamente, atribuirse intenciones y, en general, asignar
interpretaciones a los actos y aspiraciones del otro” (BRU-
NER, 1988b, p4g. 120).

En definitiva, los formatos son microcosmos de
interaccién social que establecen unas pautas sen-
cillas y repetitivas que regulan los intercambios,
son creados por el adulto/a en la interaccién con
elnifio/ay aprendidos por éste hasta que no sélo
los utiliza sino que los interioriza y verbaliza.
Como sefiala PALACIOS (1988), el formato:

”No es un monglogo de la madre en presencia del nifio,
sino un di4logo madre-hijo en el que al principio, el papel
del adulto consiste en llenar de contenido tanto los turnos
en que le corresponde hablar a él como los que pertenece-
rdn al nifio. A medida que éste vaya siendo capaz de llenar
sus turnos, la madre va retirando su intervencion en ellos.
Pero lo que interesa sefialar es que si el nifio llega a lograrlo

es porque antes, cuando carecia de competencias para ha-
cerlo, el adulto lo habfa hecho por é1” (pdg. 14).

De la misma manera, en los intercambios poste-
riores, en el desarrollo evolutivo cotidiano, los
adultos guian el aprendizaje del nifio/a median-
te la facilitacion de “andamiajes”, esquemas de
intervencién conjunta en la realidad donde el
nifio/a empieza por realizar las tareas mas faci-
les mientras que el adulto se reserva las més com-
plicadas. A medida que el nifio/a adquiere el
dominio en sus tareas, el adulto empieza a quitar
su apoyo dejandole la ejecucion de los fragmen-
tos de la actividad que antes realizaba aquél.

Es claramente un proceso de aprendizaje
guiado, apoyado por el adulto, cuyo objetivo es
el traspaso de competencias desde éste al nifio/
a. De la misma manera, en el aprendizaje siste-
matico en la escuela se puede provocar la dele-
gacién de competencias en el manejo de la
cultura del docente al aprendiz mediante un pro-
ceso progresivo y consecuente de apoyos provi-
sionales y la asuncién paulatina de competencias
y responsabilidades por parte del alumno/a. A
diferencia de lo que ocurria en la teoria piage-
tiana, el nifio/a no es aqui abandonado a su pro-
pia capacidad de descubrimiento generalmente
aislado, sino que se pretende poner en marcha
un proceso de didlogo de éste con la realidad,
apoyado en la busqueda compartida con
los compafieros y con los mayores, siempre y
cuando dichos apoyos sean en todo caso provi-
sionales y desaparezcan progresivamente, per-
mitiendo que el nifio/a asuma el control de su
actividad.

De esta forma concibe BRUNER el proceso
educativo para cualquiera de las modalidades
de pensamiento (pragmaético, icénico 6 simboli-
co) y en cualquiera de los &mbitos o parcelas del
mundo real.

Como comenta PALACIOS (1988):

“la educacién es para él una forma de didlogo, una exten-
sién del didlogo en que el nifio aprende a construir concep-
tualmente el mundo con la ayuda, gufa y “andamiaje” del
adulto” (pag. 15).

Los conceptos de formato, andamiaje y traspaso de
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competencias son claramente convergentes, e in-
cluso explicativos del concepto vigostkyano de
zona de desarrollo proximo. En este proceso de dia-
logo, con la ayuda y andamiaje del adulto, el
nifio/a va asumiendo progresivamente las com-
petencias operativas y simbdlicas que le permi-
ten acceder al mundo de la cultura, del
pensamiento y de la ciencia. Tiene lugar un pro-
ceso de transicion del nivel interpsicolégico de
intercambio, juego y regulacién compartidos al
nivel intrapsicolégico de autorregulacién y do-
minio propio (WERTSCH, 1988).

En todo caso, en cualquiera de las explica-

ciones precedentes, queda pendiente un tema
de capital importancia: ;Cémo conseguir que el
aprendizaje sistematico de la cultura y la cien-
cia enla escuela provoquen la participacion crea-
tiva del alumno/a, cuando la cultura de su
escenario vital cotidiano difiere tanto de las pre-
ocupaciones del mundo de las disciplinas?

Cultura académica y cultura experiencial

¢C6émo evitar que, como ocurre en la actualidad

en el mejor de los casos, el aprendizaje signifi--

cativo en el aula constituya una cultura particu-
lar, la cultura “académica” que tiene valor
exclusivamente para resolver con éxito los pro-
blemas y demandas que se le plantean al alum-
no/a en su vida escolar? ;Cémo pasar de un
aprendizaje significativo a un aprendizaje re-
levante que se apoye y cuestione las preocupa-
ciones que el alumno/a ha ido creando en su
vida previa y paralela a la escuela? ;Como evi-
tar que se cree una yuxtaposicién de dos estruc-
turas seménticas paralelas en la memoria del
aprendiz: aquella que utiliza para interpretar y
resolver los problema de su vida cotidiana: me-
moria semdntica experiencial y aquella que se usa
para interpretar y responder las demandas de
la vida académica: memoria semdntica académica?
En palabras de GILBERT y SWIFF (1985), ;Cémo
~ evitar que los alumnos/as creen un doble siste-
ma conceptual: uno escolar para aquellos apren-
dizajes descontextualizados de la escuela y otro
extraescolar para los contextualizados fuera de
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ella? teniendo ademds en cuenta, segiin CLAX-
TON (1987), que por la determinacién contex-
tual de todo aprendizaje, lo que se aprende
queda ligado al contexto en que se ha aprendi-
do. En este caso un contexto tan peculiar como
la institucién escolar.

El.modelo de aprendizaje promovido por el
movimiento progresista de la escuela activa re-
suelve con bastante éxito el problema de la mo-
tivacién, pero deja pendiente el tema de la
adquisicién de la cultura, de los instrumentos
culturales que necesita el hombre para desen-
volverse de manera relativamente auténoma en
el complejo mundo actual. El modelo que plan-
tean VIGOTSKY y BRUNER presenta el reto de
crear espacios de didlogo, de significado com-
partido entre el &mbito del conocimiento priva-
do experiencial, y el &mbito del conocimiento
publico académico, de modo que pueda razo-
nablemente evitarse la yuxtaposicién de dos ti-
pos de esquemas de andlisis y resolucién de
problemas incomunicados entre si: el experien-
cial y el académico; el escolar y el extraescolar.

En definitiva, se plantea en otros términos
el mismo problema de la relacién teoria-préc-
tica en el aprendizaje profesional o en el apren-
dizaje cotidiano (SCHON, 1983, 1987; PEREZ
GOMEZ, 1990; FENSTERMACHER, 1987).
¢Coémo lograr que los conceptos que se elabo-
ran en las teorias de las diferentes disciplinas
y que sirven para un andlisis mas riguroso de
la realidad, se incorporen al pensamiento del
aprendiz como poderosos instrumentos y he-
rramientas de conocimiento y resolucién de
problemas y no como meros adornos retéricos
que se utilizan para aprobar los exdmenes y
olvidar después?

BRUNER y en especial EDWARDS y MER-
CER (1988), apoyandose en los planteamientos
vigotskyanos y en las sugerencias de la teoria
de la comunicacién, empiezan a desarrollar una
prometedora teoria donde se explica el trayecto
de competencias del adulto al nifio/a, del maes-
tro/a al aprendiz como un proceso de creacion
de dmbitos de significados compartidos a través de
procesos abiertos de negociacion, de construccion de
perspectivas intersubjetivas.
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Realidad, ciencia y cultura

~Para comprender la riqueza de esta propuesta
es necesario analizar previamente como se ca-
racterizan diferentes conceptos clave desde esta
perspectiva reconstruccionista. Los conceptos de
realidad, ciencia y cultura son claramente refor-
mulados en este planteamiento y constituyen los
conceptos basicos para poder comprender el
proceso de creaciéon de ambitos de significado
compartido.

Para BRUNER, como para VIGOTSKY

“no existe un mundo real, tinico, preexistente a la actividad
mental humana (...) el mundo de las apariencias, es creado
por la mente” (BRUNER, 1988a, pag. 103).

El mundo real no es un contexto fijo, no es sélo
_ni principalmente el universo fisico. El mundo
que rodea el desarrollo del nifio/a es hoy, mas
que nunca, una clara construccién social donde
las personas, objetos, espacios y creaciones cul-
turales politicas o sociales adquieren un sentido
peculiar, en virtud de las coordenadas sociales
e histéricas que determinan su configuracién.
Hay multiples realidades como hay muiltiples
formas de vivir y dar sentido a la vida desde las
peculiaridades espaciales y temporales que ro-
dean la vida de cada individuo y cada grupo.
En definitiva, hay tantas realidades como ver-
siones de la realidad, como representaciones
subjetivas se elaboran sobre las multiples for-
mas de vivir.

“Conocemos el mundo de diferentes maneras, desde dife-
rentes actitudes y cada una de las maneras en que lo cono-
cemos produce diferentes estructuras o representaciones o,
de hecho, realidades (...) tanto el mirar como’el escuchar
estan conformados por las expectativas, la actitud y la in-
tenciéon” (BRUNER, 1988a, pag. 115).

Ya puede verse desde ahora la importancia de
esta concepcion si pretendemos que en el proce-
so educativo se creen, mediante negociacion,
ambitos de significados compartidos entre maes-
tros/as y alumnos/as.

En cuanto al concepto de ciencia también se
postula una posicién relativista al estilo de
KUHN (1975) (La estructura de las revoluciones
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cientificas) donde la ciencia es considerada como
un proceso humano y socialmente condiciona-
do de produccién de conocimiento. BRUNER,
por ejemplo, defiende la epistemologia como fi-
losofia de la comprension (GOODMAN, 1984) don-
de las diferencias genuinas y significativas entre
arte y ciencia se hagan compatibles en su fun-
cion cognitiva comin, donde se consideren
como formas diferentes de abordar el conoci-
miento de una realidad muiltiple construida por
el hombre a lo largo de la historia. Tan impor-
tante es la modalidad de pensamiento narrativa
para conocer las realidades en que vive la espe-
cie humana como la l16gico-racional pues, “cada
una de ellas brinda modos caracteristicos de
ordenar la experiencia, de construir la realidad.
Ambas son complementarias e irreductibles en-
tre si” (BRUNER, 1988a, pag. 23). La modalidad
l6gica pretende conocer la verdad, mediante la
verificacion de hipétesis y la construcciéon de
generalizaciones que trasciendan lo particular.
La modalidad narrativa pretende conocer cémo
se llega a dar significado a la experiencia. Se
ocupa de las intenciones y acciones humanas y
da méas importancia a la generacién de hipote-
sis de trabajo que a su verificaciéon. Se detiene
mas en la comprension de lo singular que en la
explicacion de lo general.

Para conocer los asuntos humanos, siempre
cambiantes, creativos y singulares parece mas
adecuada la modalidad narrativa del pensamien-
to, mientras que la modalidad légica se acomoda
mejor al comportamiento del mundo fisico.

“Para apreciar la condicién humana, abrigo la esperanza
de demostrar que es mucho mds importante comprender
la manera en que los seres humanos construyen sus mun-
dos que establecer la categoria ontoldgica de los productos
de esos procesos” (BRUNER, 1988a, pag. 55).

Asipues, “la ciencia”, tal como se caracteriza en
las disciplinas fisicas no es ni el inico ni el mas
privilegiado modo de conocer, pues utiliza un
método que no es adecuado para el conocimien-
to de todos los ambitos de la realidad y, en es-
pecial, es poco pertinente para conocer de todos
los aspectos que singularizan la conducta hu-
mana. En consecuencia, el saber que se trabaja
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en la escuela debe entender y utiliza ambas
modalidades como tinica forma de abarcar la
riqueza de los mundos y versiones multiples y
posibles que componen la cultura de la huma-
nidad.

Por otra parte, el conecimiento académico no
puede en modo alguno reducirse a la transmi-
sién de los productos historicos de la investiga-
cién cientifica o de la busqueda cognitiva de la
humanidad. El conocimiento ha‘sido, es y sera
una aventura para el hombre, un proceso carga-
do de incertidumbre, de prueba, de ensayo, de
propuestas y rectificaciones compartidas, y de
la misma manera debe acercarse al alumno/a si
no queremos destruir la riqueza motivadora del
descubrimiento. El conocimiento académico en
el modelo didéctico tradicional se ha caracteri-
zado precisamente por su reduccién a los pro-
ductos, resultados, conclusiones, sin
comprender el valor determinante de los proce-
sos. Sin embargo, en la aventura humana los
résultados son siempre provicionales, efimeros,
por muy decisivos que sean. Es el método, el
proceso de biéisqueda permanente, el que garan-
tiza el progreso tndefinido de la humanidad.
Pero al mismo tiempo, sélo conociendo y degus-
tando la vida y el significado de los productos
culturales de la humanidad en su periplo histo-
rico y en el momento presente, pueden las nue-
vas generaciones proyectarse hacia el futuro.

Por ultimo, el concepto de cultura también re-
cibe una profunda atencién y elaboracion den-
tro de esta perspectiva.

La cultura se concibe como el conjunto de
representaciones individuales, grupales y colec-
tivas que dan sentido a los intercambios entre
los miembros de una comunidad. BRUNER
(1988a) considera la cultura como:

“Conocimiento del mundo implicito, pero sélo semiconec-
tado, a partir del cual, mediante negociacién, las personas
alcanzan modos de actuar satisfactorios en contextos da-
dos” (pég. 75).

(:..)

”La cultura se esta recreando constantemente al ser inter-
pretada y renegociada por sus integrantes (...) es tanto un
foro para negociar los significados y explicar la accién como
un conjunto de reglas o especificaciones para la accién”

(pdg. 128).

Los intercambios entre las personas y el mundo
de su entorno, asi como entre ellos mismos se
encuentran mediados por determinaciones cul-
turales. Ahora bien, tales determinaciones cul-
turales son representaciones y comportamientos
producidos y construidos socialmente en un es-
pacio y un tiempo concreto, apoyandose en ela-
boraciones y adquisiciones anteriores. De este
modo, la cultura es un sistema vivo en perma-
nente proceso de cambio como consecuencia de
la reinterpretacién constante que hacen los in-
dividuos y grupos que viven en ella. No es un
marco estanco que rige inmune los intercambios.
En cierta medida, es siempre y a la vez produc-
to y determinante de la naturaleza de los inter-
cambios entre los hombres.

Hay dos caracteristicas en este concepto de
cultura que adquieren especial relevancia para
el tema que nos ocupa: el caricter ambiguo y el
cardcter de foro de negociacion de las medidas cul-
turales.

“La cultura comprende un texto ambiguo que necesita ser
interpretado constanternente por quienes participan en ella”
(BRUNER, 1988a, pég. 128).

La cultura no es un conjunto de determinacio-
nes y normas claras y precisas, es mas bien un
conglomerado abierto de representaciones y
normas de comportamiento que contextualizan
la rica, cambiante y creadora vida de los miem-
bros de una comunidad y que se va ampliando,
enriqueciendo y modificando precisamente
como consecuencia de la vida innovadora de
aquellos que actiian bajo el paraguas de su in-
fluencia. Por ello, la cultura ofrece siempre un
espacio de negociacién de significados y se re-
crea constantemente como consecuencia de este

-MiSmO proceso de negociacion.

Los individuos participan creadoramente en
la cultura al establecer una relacién viva y dia-
léctica con la misma. Por una parte, organizan
sus intercambios y dan significados a sus expe-
riencias en virtud del marco cultural en el que
viven, influidos por la cultura. Por otra, los re-
sultados de sus experiencias mediatizadas ofre-
cen nuevos términos que enriquecen y amplian
su mundo de representacién y experiencias,
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modificando con ello, aunque sea paulatina pero
progresivamente, el marco cultural que debe
alojar los nuevos significados y comportamien-
tos sociales.

El nifio/a experlmenta y aprende esta dialé-
ctica en su vida espontanea y. cotidiana. Se in-
corpora a la cultura produciendo elaboraciones
e interpretaciones personales de la misma, mas
0 menos erroneas o acertadas en funcién del
cardcter de sus experiencias e intercambios. De
este modo a la vez mediatizado y creador va
elaborando el mundo de sus representaciones y
modos de actuacién. Asi construye lo que ante-
riormente denominamos una estructura seman-
tica experiencial, un sistema de representacion
con relaciones significativas entre los elemen-
tos y concepciones que lo componen, que se
muestran al mismo tiempo relevante para ana-
lizar el escenario y decidir los modos de inter-
vencién en €l.

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

Pues bien, del mismo modo; pero bajo una orien-
tacién, apoyo y guia sisteméticos deberia pro-
ducirse el aprendizaje académico en la escuela.
El alumno/a se pone progresivamente en con-
tacto con los productos més elaborados de la
ciencia, el pensamiento y el arte, con la finali-
dad de incorporarlos como instrumentos valio-
sos para el andlisis y solucién de problemas
Ahora bien, si-queremos que estos conocimien-
tos se 1ncorporen como herramientas mentales,
no sélo ni fundamentalmente en la estructura
semdntica académica que utiliza el alumno/a para
resolver con éxito las demandas del aula, sino
en su estructura semdntica experiencial, el apren-
dizaje debe desarrollarse en un proceso de ne-
gociacién de significados. De esta forma, se
provoca que los alumnos/as activen los es-
quemas y preconcepciones de su estructura se-
mdntica experiencial, para reafirmarlos y recons-
truirlos a la luz del potencial cognitivo que
representan los nuevos conceptos de la cultura
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y los conocimientos ptiblicos con los que ahora
se pone en contacto.

A menos que se activen las preconcepciones
habituales de los alumnos/as en los procesos de
aprendizaje en el aula, aunque dicho aprendi-
zaje de nuevos y poderosos esquemas de cono-
cimiento sea significativo, no existe ninguna
garantia de que sea relevante y el alumno/a, por
tanto, vaya a utilizarlos como herramientas in-
telectuales en su vida cotidiana, en sustitucion
de las primitivas y deficientes preconcepciones
elaboras de forma empirica en sus intercambios
diarios.

Si en la vida cotidiana el individuo aprende
reinterpretando los significados de la cultura,
mediante continuos y complejos procesos de
negociacién, también en la vida académica, el
alumno/a deberfa de aprender reinterpretando
y no s6lo adquiriendo la cultura elaborada en
las disciplinas académicas, mediante procesos
de intercambio y negociacién. El aula debe con-
vertirse en un foro abierto de debate y negocia-
cién de concepciones y representaciones de la
realidad. No puede ser nunca un espacio de
imposicién de la cultura, por mas que ésta haya
demostrado la potencialidad virtual de sus es-
quemas y concepciones.

La imposicién de la cultura en el aula, en el
mejor de los casos, que suponga una asimila-
cién significativa y no arbitraria de los conteni-
dos, conduce el desarrollo de la estructura semdntica
académica que, en principio, no necesariamente
cuestiona ni enriquece por si misma los esque-
mas que el alumno/a utiliza en su vida cotidia-
na. La cultura asf asimilada no es un agente de
pensamiento que configure y oriente la activi-
dad practica del sujeto, excepto en aquellas res-
tringidas tareas de la propia vida académica. La
cultura se aprende asi enlatada para servir y ti-
rar, paraolvidar después del examen. Es en todo
caso, un mero adorno retérico que no recons-
truye el pensamiento habitual del alumno/a.

Como afirman EDWARDS y MERCER (1988),
para provocar en el aula el traspaso de compe-
tencias y conocimientos del maestro/a al alum-
no/a es imprescindible crear un espacio de
conocimiento compartido, donde las nuevas po-
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siciones de la cultura académica vayan siendo
reinterpretados e incorporadas a los esquemas
de pensamiento experiencial previos del propio
alumno/a y donde sus preconcepciones expe-
rienciales al ser activadas para interpretar la rea-
lidad y proponer alguna solucién a los
problemas, manifiesten sus deficiencias en con-
traste con las proposiciones de la cultura acadé-
mica. Asi, en un proceso de transicién continua,
el alumno/a incorpora la cultura ptublica al re-
interpretarla personalmente y reconstruye sus
esquemas y preconcepciones al incorporar nue-
vas herramientas intelectuales de andlisis y pro-
puesta.

Dos condiciones se requieren para este pro-
ceso de reconstrucciéon del pensamiento del
alumno/a: :

— Partir de la cultura experiencial del alumno/a.
— Crear en el aula un espacio de conocimiento
compartido.

LA CULTURA EXPERIENCIAL
DEL ALUMNO/A COMO PUNTO
DE PARTIDA DEL TRABAJO ESCOLAR

El alumno/a puede implicarse en un proceso
abierto de intercambio y negociacién de signifi-
cados siempre que los nuevos contenidos pro-
voquen la activacion de sus esquemas habituales
de pensar y actuar. Por ello, la adquisicién de la
valiosa cultura académica debe ser siempre un
proceso de reconstruccién y no simplemente de
yuxtaposicién. Es necesario provocar en el alum-
no/a la conciencia de las insuficiencias de sus
esquemas habituales y el valor potencial de nue-
vas formas e instrumentos de andlisis de la rea-
lidad plural. Solamente podrd llevarse a cabo
esta provocacion si el maestro/a parte del co-
nocimiento del estado actual del estudiante, de
sus concepciones, inquietudes, propésitos y ac-
titudes.

La orientacién habitual en la préctica docen-
te es més bien lo contrario, partir de las discipli-
nas y acercarlas de modo més o menos
motivador al alumno/a. El movimiento progre-
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sista, consciente de la debilidad y deficiencias
del modelo tradicional, se olvida de las disci-
plinas y de la cultura organizada y se detiene
exclusivamente en el estado del aprendiz y en
los procesos de su desarrollo espontdneo como
consecuencia de sus intercambios con el medio.

La propuesta que estamos comentando es al-
ternativa y compleja y pretende relacionar los
dos términos del dilema. Utilizar la potenciali-
dad explicativa de las disciplinas y la cultura
publica para, mediante un proceso de didlogo y
negociacién, provocar la reconstruccién de las
preconcepciones del alumno/a a partir del co-
nocimiento de su estado de desarrollo, sus pre-
ocupaciones y sus propoésitos. El objetivo
inmediato no es la adquisicién de la cultura
adulta sino la reconstruccién, en alguna medi-
da siempre incierta, de las preconcepciones vul-
gares del alumno/a.

Por otra parte, en las sociedades desarrolla-
das contemporaneas, como se ha podido com-
probar en el Capitulo Primero, la omnipresencia
y grado de especializacién de los medios de co-
municacion, estd provocando un cambio profun-
do en la funcién de la escuela, debilitando su
funcién transmisora y fortaleciendo la orienta-
dora y compensatoria. El alumno/a se pone en
contacto con los instrumentos y productos cul-
turales por medio de vias y canales muchos més
poderosos y atractivos de transmisién de infor-
macién. Por tanto, no llega a la escuela solamente
con las influencias restringidas de su cultura
familiar, sino con un fuerte equipamiento de
influjos culturales provenientes de la comuni-
dad local, regional, nacional e internacional. Con
esos influjos e interacciones elabora sus propias
representaciones, sus peculiares concepciones
sobre cualquiera de los &mbitos de la realidad.
Pues bien, sobre estas representaciones y con-
cepciones no sistematica ni reflexivamente cons-
truidas que denominamos conocimiento “vulgar”
0 experiencias, la escuela y el maestro/a deben
organizar el proceso de intercambio y negocia-
cién, para que el alumno/a las someta a contras-
te, ofreciéndole los instrumentos poderosos de
la cultura académica organizada en cuerpos de
conocimientos disciplinares e interdisciplinares.
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La cultura publica, cumple asi una funcién criti-
ca: provocar y facilitar la reconstruccién del conoci-
miento “vulgar” que adquiere el alumno/a en su
vida previa y paralela a la escuela.

Conviene tomar en consideracién que las di-
versas fuentes de influjo .y de transmision de
informacién en el mundo postindustrial contem-
poréneo desarrollado no tienen como objetivo
el desarrollo cognitivo del nifio/a sino servir a
los multiples intereses econdémicos, sociales,
politicos o religiosos que los controlan. Asipues,
es facil suponer que los esquemas de pensamien-
to que desarrolla el nifio/a en las sociedades de
mercado actuales son el reflejo de las influen-
cias culturales mas directas, inmediatas y om-
nipresentes y que normalmente responden a las
exigencias e intereses de la propaganda y pu-
blicidad, al servicio de las fuerzas que contro-
lan el mercado.

En cualquier caso, el nifio/a en la sociedad
postindustrial, en especial el de clase media y
alta, vivey se desarrolla saturado de estimulos,
atosigado por trozos de informacién general-
mente fragmentaria y desintegrada cuyo senti-
do para la elaboracién de una visién general de
la vida, la naturaleza y la sociedad normalmen-
te se le escapa. El déficit del nifio/a contempo-
raneo (con la obvia excepcion del perteneciente
a capas sociales desfavorecidas) no se encuentra
ni en la cantidad de informacién ni en el grado
de desarrollo de sus habilidades, ni incluso en el
nivel de adquisicién de las materias instrumen-
tales. Sus carencias fundamentales se sittian, a
nuestro entender, en el sentido de sus adquisi-
ciones y en el valor de las actitudes formadas.

En otras palabras, el déficit que genera nues-
tra cultura contemporanea, con la que el nifio/a
se pone en contacto en los intercambios “espon-
taneos” de su vida cotidiana, reside en la for-
macién del pensamiento y el desarrollo de las
actitudes. Déficit en la capacidad de pensar, de
organizar racionalmente los fragmentos de in-
formacion, de buscar su sentido, de modo que
los esquemas de significados que va consolidan-
do le sirvan de instrumentos intelectuales para
analizar la realidad, mas alla de las impresiones
empiricas de la configuracion superficial, para

156

indagar el sentido tacito, la complejidad que
sustenta las apariencias.

Asi pues, las complejas y poderosas redes
sociales de intercambio de informacién y su pe-
netracion imparable en la vida cotidiana, desti-
lando sutilmente en el bosque de informaciones
fragmentarias los valores de la ideologia domi-
nante, plantean a la escuela una funcién com-
pleja: facilitar el desarrollo de la capacidad de
comprension (ELLIOTT, 1990b) la reconstruc-
cion critica del conocimiento “vulgar” que el
nifio/a asimila acriticamente en los intercambios
de su vida cotidiana (PEREZ GOMEZ 1983a,
1990). La informacién que se ofrece en la escue-
la debe desempefiar una funcién instrumental;
facilitar el proceso de reconstruccién, potenciar
el desarrollo en el nifio/a de la capacidad de
comprensién, de reorganizacion racional y sig-
nificativa de la informacién reconstruida (FENS-
TERMACHER 1987).

LOS ESPACIOS DE CONOCIMIENTO COM-
PARTIDO EN EL AULA

La segunda condicién que proponiamos para
que se produzca la reconstruccién del pensa-
miento en el alumno/a hace referencia a la ne-
cesidad de crear en el aula un espacio de
conocimiento compartido.

Como afirman PERRET-CLERMONT vy
SCHUABAUER-LEONI (1989):

“El aprendizaje es un proceso fundamental de la vida hu-
mana, que implica acciones y pensamiento tanto como
emociones, percepciones, simbolos, categorfas culturales,
estrategias y representaciones sociales. Aunque descrito fre-
cuentemente como un proceso individual el aprendizaje es
también una experiencia social con varios compafieros (pa-
dres, profesores, colegas...)* (pag. 575).

El aprendizaje en el aula no es nunca meramen-
te individual, limitado a las relaciones cara a cara
de un profesor/a y un alumno/a. Es claramen-
te un aprendizaje dentro de un grupo social con
vida propia, con intereses, necesidades y exigen-
cias quevan configurando una cultura peculiar.
Al mismo tiempo, es un aprendizaje que se pro-
duce dentro de una institucién y limitado por
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las funciones sociales que ésta cumple. Confor-
me a las proposiciones desarrolladas en el pri-
mer capitulo, la escuela cumple siempre una
funcién evaluadora que legitima socialmente la
adquisicion del conocimiento y las capacidades
humanas que se consideran validas y ttiles en
dicha comunidad. El alumno/ay el grupo cons-
tituido por éstos se sienten constantemente eva-
luados enla vida del aula, y responden forzando
su comportamiento patra que se acomode a los
patrones de éxito académico que la propia es-
cuela establece y ensefia.

¢Cémo conseguir armonizar tantos y tan di-

versos intereses en la compleja vida del aula para
provocar una asimilacion creativa de la cultura
publica por parte del nifio/a?

La propuesta de EDWARDS y MERCER
(1988) es crear en el aula, como contexto de co-
municacién, un espacio de conocimiento comparti-
do (perspectiva referencial comiin, de VIGOTSKY).
Supone esforzarse en crear, mediante negocia-
cion abierta y permanente, un contexto de com-
prensién comun, enriquecido constantemente
con las aportaciones de los diferentes participan-
tes, cada uno segtin sus posibilidades y compe-
tencias.

La funcién del profesor/a serd facilitar la
aparicién del contexto de comprensiéon comun
y aportar instrumentos procedentes de la cien-
cia, el pensamiento y las artes para enriquecer
dicho espacio de conocimiento compartido, pero
nunca sustituir el proceso de construccién dia-
léctica de dicho espacio, imponiendo sus pro-
pias representaciones o cercenando las
posibilidades de negociacién abierta de todos y
cada uno de los elementos que componen el con-
texto de comprensiéon comun. Cuando la nego-
ciacién se sustituye o se restringe, se impone el
aprendizaje académico al margen de las exigen-
cias experimentales de los estudiantes y se yux-
tapone una estructura de aprendizaje, la
académica, que si bien sirve para resolver los pro-
blemas del aula, no conecta con los esquemas pre-
vios de los alumnos/as y nada puede a la hora
de provocar la reconstruccion del conocimiento.

Pues bien, crear el espacio de comprension
comun requiere un compromiso de participa-

cién por parte de los alumnos/as y del profe-
sor/aen un proceso abierto de comunicacién. Y
cuando los individuos y los grupos se implican
en procesos vivos de comunicacion, los resulta-
dos y orientaciones son en cierta medida siem-
pre imprevisibles. Los alumnos/as deben
participar en el aula aportando tanto sus cono-
cimientos y concepciones como sus intereses,
preocupaciones y deseos, implicados en un pro-
ceso vivo, donde el juego de interacciones, con-
quistas y concesiones provoque, como en
cualquier otro &mbito de la vida, el enriqueci-
miento mutuo.

De este modo, el debate abierto en el aula
implica a todos, en diferente medida, porque se
apoya en las preocupaciones y conocimientos
que cada uno activa y comparte. La funcién del
profesor/a esta en facilitar la participacion de
todos y cada uno en el foro de intercambios sim-
boélicos en que debe convertirse el aula; en ofre-
cer instrumentos culturales de mayor
potencialidad explicativa, que enriquezcan el
debate y en provocar la reflexién sobre los mis-
mos intercambios y sus consecuencias para el
conocimiento y para la accion.

. Como puede comprobarse, dificilmente se
creard un foro real de debate cultural y un espa-
cio de comprensién compartida si en realidad
no se apoya en los conocimientos, concepciones,
intereses y preocupaciones vitales del alumno/
a, no sdlo como individuo que forma parte de
un grupo de aula, sino como nifio/a que expe-
rimenta, siente y actia también fuera del aulay
de la escuela.

La preocupacién fundamental del profesor/
a de seguir el programa del libro de texto para
que se cubra el temario de contenidos y el mie-
do a la pérdida de tiempo, cuando el trabajo
escolar se abre a la preocupaciéon del estudian-
te, suponen una perspectiva que desenfoca el
problema y pierde de vista el objetivo funda-
mental de provocar la reconstruccién del cono-
cimiento vulgar con que el nifio/a accede a la
escuela.

Si la cultura formal y ptiblica que constitu-
yen las disciplinas académicas es realmente un
poderoso instrumento para el analisis de los dis-
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tintos &mbitos de la realidad que rodean al alum-
no/ay para organizar de manera mas racional
y eficaz su intervencién sobre los mismos, debe
de hacerse evidente en el debate y foro de nego-
ciacién que suponen los intercambios simboli-
cos en el aula. Los conceptos y proposiciones de
la cultura publica seran asimilados por el alum-
no/acomo instrumentos y herramientas de ana-
lisis y propuesta cuando realmente conectan con
sus preocupaciones intelectuales, vitales vy, al
mismo tiempo, demuestran su superioridad con
respecto a las preconcepciones vulgares previas.
Y para que esto se pueda producir es impres-
cindible crear las condiciones de comunicacion
e intercambio en el aula, de modo que el estu-
diante vaya expresando abiertamente y sin pre-
venciones sus peculiares formas de concebir la
realidad, sus esquemas de pensamiento y sus
concepciones empiricas; identifique sus deficien-
cias en el contraste reflexivo de diferentes plan-

teamientos y reconozca las aportaciones de la
cultura como conjunto de esquemas més pode-
rosos de andlisis y de propuestas de intervencién.

Las consecuencias de esta perspectiva para
la concepcién y organizacién de la vida del aula
suponen un reto diddctico de insospechadas
proporciones que intentaremos tratar en el si-
guiente capitulo. Cabe decir aqui que organizar
la actividad del aula para crear mediante la ne-
gociacién abierta un espacio de comprensién y
conocimiento compartido donde se produzca el
traspaso de conocimientos y competencias des-
de el maestro/ay la cultura ptblica al alumno/
ay su cultura personal, requiere, como veremos
a lo largo de los préximos capitulos, un cambio
profundo en la concepcién de todos los elemen-
tos que condicionan la vida y el trabajo en el
aula: profesor/a, curriculum, organizacién, eva-
luacién...




ANALISIS CURRICULAR: ANTOLOGIA BASICA

e LECTURA :
.-ZCOMO ENSENAR?... O EL PROBLEMA
DE I.A METODOLOGIA DE LA ENSE-

o NANZA* |

L

PRESENTACION

Esta lectura trata sobre los aspectos instruccionales
del disefio curricular o las prescripciones relativas a
la manera de impartir la ensefianza.

;COMO ENSENAR?... O EL PROBLEMA DE LA
METODOLOGIA DE LA ENSENANZA

e acuerdo con el plan trazado, vamos a ocu-
D parnos en este punto de los aspectos ins-
truccionales del Disefio Curricular, es decir, de
las prescripciones relativas a la manera de im-
partir la ensefianza. La presencia que deben te-
ner estos aspectos en el curriculum es una
cuestion polémica. Para algunos autores, entre
los que se encuentran Johnson (1967), Ausubel
(1968) y Novak (1982), los aspectos curriculares
y los aspectos instruccionales constituyen dos
capitulos relativamente independientes que de-
ben abordarse por separado; el curriculum se
ocupa tnicamente del qué ensefiar, de tal ma-
nera que, una vez definidos y secuenciados los
objetivos y contenidos de la ensefianza, se plan-
tean las cuestiones instruccionales relativas a la
manera mas adecuada de ensefiar con el fin de
asegurar el logro de los objetivos y el dominio
de los contenidos. En cambio, para otros auto-
res, entre los que se encuentra Stenhouse (1974,
pp. 71y ss.), los aspectos curriculares son indi-
sociables de los instruccionales, llegando inclu-
so en ocasiones a proponer la concrecién del qué
ensefiar mediante la descripcion detallada de las
actividades de aprendizaje y de las actuaciones
del profesor en el transcurso de las mismas.

*César Coll Salvador. “;Cémo ensefiar... o el problema de la
metodologia de la ensefianza”, en: Psicologia y curriculum. Méxi-
co, Paidés, 1992. pp. 111-124.

Los andlisis efectuados en las péginas prece-
dentes abogan, en principio, por la segunda
postura, aunque sin llegar al extremo sefialado.
En efecto, la opcién por una u otra de las alter-
nativas que se presentan en el proceso de con-
crecion de las intenciones educativas se apoya
siempre en una determina concepcién de la edu-
cacién escolar y tiene repercusiones importan-
tes sobre la manera de plantear la accién
pedagoégica. Es indudable, por ejemplo, que

_nuestra opcién por una via de acceso mixta ti-
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pos de aprendizaje/contenidos lleva a plantear
una modalidad de accién pedagégica distinta a
la opcién, pongamos por caso, de los objetivos
de ejecucion. Otro tanto podriamos decir de la
definicién restringida o amplia de los conteni-
dos de la ensefianza y, por supuesto, de la se-
cuenciacion entendida como una jerarquia de
aprendizaje, Conceptual 0 una secuencia elabo-
rativa. A

Serfa un error, sin embargo, pensar que las
respuestas al qué y al cudndo ensefiar determi-
nan unidireccionalmente la respuesta al cémo
ensefiar. La influencia se ejerce también en el
sentido opuesto, ya que la respuesta a las dos
primeras preguntas depende en parte de cémo
se entienda el proceso de aprendizaje y la ma-
nera de incidir sobre él mediante una accién in-
tencional, sistemética y planificada, lo que
remite evidentemente al como ensefiar. E1 qué
ensefiar, el cudndo ensefiar y el como ensefiar
son pues tres aspectos del curriculum que estan
estrechamente interrelacionados, por lo que es
absurdo considerarlos de forma totalmente in-
dependiente .

No obstante lo anterior no es 6bice para reco-
nocer que esto tres aspectos juega un papel dis-
tinto en el proceso de elaboracién del Disefio
Curricular y se plasman de manera distinta en
el mismo. Las opciones basicas relativas al cémo
ensefiar presiden e impregnan todo el proceso
de elaboracién del Disefio Curricular, pero éste,
en tanto que proyecto pedagdgico, se vertebra
esencialmente en torno a la concrecion de las
intenciones educativas realizadas, eso si, a par-
tir de dichas opciones bésicas. El camino que
hemos seguido nosotros mismos ilustra perfec-



EL CURRICULUM EN LA EDUCACION BASICA

tamente esta afirmacién. En efecto, la-concep-
cién constructivista del aprendizaje escolar y de
la intervencién pedagdgica, que encierra una
serie de opciones bésicas sobre cémo ensefiar,
ha sido el punto de partida y el referente conti-
nuo para las decisiones que hemos ido adop-
tando con el fin de perfilar un modelo de Disefio
Curricular, pero estas decisiones han versado en
primer término sobre la concrecion de las inten-
ciones educativas, es decir, sobre el qué y cuan-
do ensefiar. Por supuesto, en la medida en que
las opciones bésicas de partida sobre el como
enseflar se hagan més explicitas, se plasmen en
orientaciones didacticas e incluso en propues-
tas de actividades de ensefianza/aprendizaje, se
esta contribuyendo a concretar las intenciones
educativas, pero éste no puede ser —como he-
mos visto en el punto 3.1., apartado B— el hilo
conductor de dicha concrecién ni, a fortiori, del
proceso de elaboracién del disefio Curricular.
Reconocer esta diferencia no implica en ab-
soluto conceder una importancia menor a los
componentes instruccionales del Disefio Curri-
cular. Subrayemos una vez mas que las opcio-
nes bésicas sobre el como ensefiar presiden e
impregnan la totalidad del curriculum. En cam-
bio, reconocer esta diferencia lleva légicamente
a plantearse una serie de cuestiones de natura-
leza distinta a la que nos han guiado en nues-
tros analisis del qué y del cuando ensefiar, pues
el problema a resolver ya no es la concrecion de
las intenciones educativas, sino la manera de
impartir la ensefianza para que estas intencio-
nes se hagan realidad. La cuestién principal es
por supuesto la que concierne a las opciones
béasicas sobre el como ensefiar que ya hemos
expuesto ampliamente en el punto 2.4., por lo
que no es necesario volver sobre ellas. En las
paginas que siguen, nos limitaremos a abordar
brevemente, a partir de dichas opciones basi-
cas, algunos temas puntuales relacionados con
la manera de impartir la ensefianza que convie-
ne tener presente en el proceso de elaboraciéon
del Disefio Curricular. Concretamente, nos ocu-
paremos de las diferencias individuales y de la
conveniencia o no de prescribir métodos con-
cretos de ensefianza; haremos algunas precisio-

nes sobre la intervencién pedagégica en una
Optica constructivista; plantaremos el tema de
la globalizaciéon del aprendizaje y de la ense-
flanza; y, por Gltimo, nos pronunciaremos sobre

. la forma que deben adoptar las recomendacio-
- nes explicitas relativas a la manera de impartir

la ensefianza en los tres niveles de concrecién
del Disefio Curricular.

A. Diferencias individuales y métodos de ensefianza

La tesis que vamos a defender respecto al tra-
tamiento educativo de las diferencias indivi-
duales es que una ensefianza verdadera
individualizada que tenga en cuenta estas dife-
rencias debe renunciar a prescribir un método
de ensefianza inico aplicable a todos los alum-
nos. La individualizacién de la ensefianza con-
siste en primer término en la individualizacién
de los métodos de ensefianza.

La amplitud y la variedad de las diferencias
individuales y su repercusion sobre el aprendi-
zaje escolar son hechos reconocidos y aceptados
desde la antigliedad. Sin embargo, tradicional-
mente, ha predominado una concepcién estati-
ca, tanto de las diferencias individuales como
del sistema educativo. En un sistema de educa-
cién con unos objetivos, unos contenidos y unos
métodos de ensefianza idénticos para todos los
alumnos, s6lo hay dos maneras de tener en cuen-
ta las diferencias individuales (Cronbach, 1967;
Glaser, 1977): o bien se excluye a los que no pue-
den alcanzar los aprendizajes estipulados por
considerar que no tienen la competencia inte-
lectual y las aptitudes minimas exigidas, o bien
se les hace repetir el proceso educativo tantas
veces como sea necesario hasta que alcancen
dichos aprendizajes.

La segunda alternativa supone un primer ni-
vel de tratamiento real de las diferencias indivi-
duales —ya que no consideran por tanto
inmodificables y definitivas— «individualizan-
do» el tiempo de exposicién de los alumnos al
ambiente educativo. El criterio de individuali-
zacion de la ensefianza es el ritmo de aprendi-
zaje: los alumnos mads lentos necesitan mas




tiempo para aprender, y los mas rapidos me-
nos. Este planteamiento es el que subyace a la
conocida practica de las repeticiones del curso
y a numerosas propuestas de individualizacion
de la ensefianza: ensefianza programada, ma-
quinas de ensefiar, pedagogia del dominio
(Bloom, 1976), etc.

Un paso importante en la direccion de asu-
mir las diferencias y sus repercusiones en el cam-
po de la educacién escolar consiste en llevar a
cabo intervenciones complementarias, al mar-
gen del ambiente educativo estdndar, que com-
pensen las dificultades de los alumnos para
alcanzar el nivel de aprendizaje exigido por el
sistema. La idea es que, mediante estas inter-
venciones complementarias, se puedan compen-
sar las dificultades de origen individual o social
de los alumnos ayuddndoles a desarrollar las
actitudes, las aptitudes y los habitos necesarios
para seguir con éxito la ensefianza «normal». La
llamada educacién compensatoria y la practica
de las aulas de apoyo reposan, al menos en par-
te, sobre esta idea. La individualizacién consis-
te pues en este caso en neutralizar , por asi
decirlo, las diferencias individuales que impo-
sibilitan a los alumnos beneficiarse del ambien-
te educativo estdndar.

Otra alternativa substancialmente distinta de
las anteriores consiste en individualizar los ob-
jetivos y/o los contenidos de la ensefianza. Se
parte de que la educacién escolar no puede pre-
tender que todos los alumnos alcancen los mis-
mos resultados y realicen los mismos
aprendizajes, por lo que se aceptan variaciones
en estos componentes curriculares segtn las di-
ferencias individuales de los alumnos. Este plan-
teamiento, muy extendido en los niveles medios
y superiores de ensefianza, presenta sin embar-
go objeciones graves cuando se aplica en los ni-
veles obligatorios. Lo que nos interesa destacar
aqui es que, si bien en esta perspectiva el siste-
ma educativo deja de ser algo fijo y estatico, la
flexibilidad no concierne en principio a la me-
todologia de la ensefianza, sino a las intencio-
nes educativas.

Ninguna de las posturas mencionadas hasta
ahora es por si sola coherente con la manera de

entender la individualizacién de la ensefianza
en una Optica constructivista del aprendizaje
escolar y de la intervencién pedagdgica. La ac-
cién educativa éptima no lo es nunca en térmi-
nos absolutos, sino en funcién de las
caracteristicas de los alumnos a los que se diri-
ge. La verdadera individualizacién consiste en
adaptar los métodos de ensefianza a las caracte-
risticas individuales de los alumnos. El método
de enseflanza 6ptimo para alumnos conunas de-
terminadas caracteristicas puede no serlo para
alumnos con caracteristicas diferentes, y a la in-
versa. Asumir integramente las diferencias in-
dividuales significa, en un planteamiento
constructivista, asumir la necesidad de un ajus-
te entre ambos elementos.

El supuesto que subyace a esta postura es que
existe una interaccién entre la modalidad de tra-
tamiento educativo utilizada y las caracteristi-
cas de los alumnos, de tal manera que la mayor
o menor eficacia del primero depende de la na-
turaleza de las segundas. La existencia de inte-
racciones de este tipo es una hipétesis que ha
dado lugar a numerosas investigaciones desde
que Cronbach la enunciara formalmente por
primera vez en 1957. Aunque las investigacio-
nes ATI (bisqueda de interacciones entre apti-
tudes y tratamientos educativos) presentan
problemas metodolégicos y tedricos importan-
tes que no vienen al caso tratar en este contexto,
de lo que no cabe duda es de que las relaciones
entre las caracteristicas individuales y los resul-
tados del aprendizaje varian en funcién del tra-
tamiento educativo; o dicho de otro modo, la
efectividad de los tratamientos educativos me-
dida por los resultados del aprendizaje depen-
de de las caracteristicas de los alumnos. No hay
pues ninguna duda de que las interacciones exis-
ten.

Cronbach y Snow (1977), en una revisiéon de
las principales investigaciones realizadas sobre
esta problematica hasta 1975, han puesto de re-
lieve algunas interacciones relativamente con-
sistentes. Asi, por ejemplo, el nivel intelectual
—medido con una prueba de inteligencia gene-
ral— se relaciona de forma diferente con los re-
sultados del aprendizaje segin que el
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tratamiento educativo utilizado sea més o me-
nos estructurado y conceda mayor o menor au-
tonomia y responsabilidad al alumno en la
realizacion de las tareas de aprendizaje. Cuan-
do el tratamiento educativo es poco estructura-
do y el grado de autonomia y responsabilidad
de los alumnos es grande, se constata una fuer-
te relacion entre nivel intelectual y los resulta-
dos del aprendizaje: a mayor nivel intelectual,
mayores resultados del aprendizaje. En cambio,
cuando el tratamiento educativo es muy estruc-
turado y concede poca autonomia y responsabi-
lidad a los alumnos en las tareas de aprendizaje,
la relacion entre nivel intelectual y resultados es
minima. A partir de estas investigaciones, se
podria aconsejar la utilizacion de métodos de
ensefianza poco estructurada con alumnos de
alto nivel intelectual y métodos de ensefianza
mas estructurados con alumnos de nivel inte-
lectual medio o bajo. Interacciones similares ha
podido establecerse con otras caracteristicas in-
dividuales como el nivel de ansiedad, el auto-
concepto, la motivacion para la tarea, etc.

Sin embargo, la posibilidad de utilizar los
resultados de estas investigaciones para prescri-
bir el método de ensefianza mas adecuado en
cada caso es muy pequeiia o nula, pues todo tra-
tamiento educativo es necesariamente multidi-
mensional y pone en marcha probablemente
numerosas interacciones con diversas y varia-
das caracteristicas individuales. El esquema de
laboratorio Aptitud X Tratamiento Educativo X
Resultados del aprendizaje es simplificador y
recubre una realidad mucho méas compleja en la
que interactian diferentes dimensiones del tra-
tamiento educativo con diferentes dimensiones
de las caracteristicas del alumno. Comparese el
esquema anterior con el esquema siguiente mas
ajustado a la realidad pero aiin demasiado sim-
ple: Aptitud X Contenido X edad X Tratamiento
Educativo X Resultado del aprendizaje. Por otra
parte, los sistemas actuales de clasificacion de
los métodos de ensefianza son excesivamente
vagos y generales; bajo una misma etiqueta (en-
sefianza tradicional, ensefianza activa, ensefian-
za expositiva, ensefianza por descubrimiento,
etc.), se hace referencia a menudo a tratamien-
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tos educativos sensiblemente diferentes, lo que
conduce de forma inevitable a una falta de con-
sistencia de los resultados y dificulta la genera-
lizacién de los efectos ATI. Lo mismo puede
decirse de los sistemas de clasificacién de las
aptitudes intelectuales y de las caracteristicas de
personalidad de los alumnos.

Una posible via de salida a la situacion de
impasse a la que ha conducido la biisqueda de
interacciones entre aptitudes y tratamientos edu-
cativos —certeza empirica de que existen inte-
racciones significativas, pero imposibilidad de
detectar interacciones que sean generalizables—
se encuentra a nuestro juicio en los trabajos de
autores como Tobias (1976) y Calfee (1980). Es-
tos autores han formulado una hipétesis que es
compatible con los resultados de la mayoria de
las investigaciones realizadas y que, ademas, es
facilmente asumible en una perspectiva cons-
tructivista del aprendizaje escolar y de la inter-
vencién pedagoégica. Segin ellos, cuando el nivel
de conocimiento previo pertinente para el nue-
vo contenido de aprendizaje es elevado, el he-
cho de utilizar uno u otro tipo de tratamiento
educativo apenas tiene repercusiones diferen-
ciales sobre los resultados; en cambio, cuando
el nivel de conocimiento previo pertinente para
el nuevo contenido de aprendizaje es escaso, los
tratamientos educativos que dan lugar a mejo-
res resultados son los que ofrecen una mayor
ayuda a los alumnos. Hay pues una relacién in-
versa entre el grado de conocimiento previo
pertinente y la cantidad y calidad de ayuda edu-
cativa necesaria para realizar nuevos aprendi-
zajes: a menor nivel de conocimiento previo
pertinente, mayor es la ayuda que necesita el
alumno; e, inversamente, a mayor nivel de co-
nocimiento previo, menor es la necesidad de
ayuda. La ayuda educativa se define como el
soporte dado al alumno en la organizacion del
contenido del aprendizaje, en el uso de incenti-
vos atencionales y motivacionales, en el uso de
feed-backs correctores y en el seguimiento de-
tallado de sus progresos y dificultades.

Noétese que este planteamiento elimina algu-
nas de las dificultades mas importantes para lle-
var a la préctica los resultados de las

e 4 & s ma



rd

Rl

investigaciones ATI. Por una parte, todas las
posibles aptitudes y caracteristicas individua-
les susceptibles de interactuar con el tratamien-
to educativo quedan reflejadas en el nivel de
conocimiento previo pertinente para el nuevo
contenido de aprendizaje. Por otra parte, al cla-
sificar los tratamientos educativos segun la di-
mensién que concierne al grado de ayuda
educativa, se eliminan ambigiiedades y se faci-
lita su manejo.

Antes de profundizar en este planteamiento
y de interrogarnos sobre cémo debe entenderse
la ayuda pedagdgica en una perspectiva cons-
tructivista, conviene que recapitulemos lo dicho
en torno a las diferencias individuales y los
métodos de ensefianza. De las consideraciones
anteriores se desprenden una serie de principios
relativos a la manera de impartir la ensefianza
que deben incluirse en el Disefio Curricular y
que éste debe esforzarse en transmitir con ma-
yor claridad posible:

— Las caracteristicas individuales de los alum-
nos son el resultado de su historia personal y
pueden modificarse en funcién de sus expe-
riencias futuras, mas concretamente, en fun-
cién de sus experiencias educativas futuras;

— Desde el punto de vista educativo, las carac-
teristicas individuales mas pertinentes no son
rasgos estaticos y fijos, sino que estan sujetos
a una evolucién;

— Lo que un alumno es capaz de aprender en
un momento determinado depende, por su-
puesto, de sus caracteristicas individuales,
pero también y sobre todo del tipo de ayuda
pedagogica que se le proporcione:

— La verdadera individualizacién, al menos en
el nivel de la ensefianza obligatoria, no con-
siste en «rebajar» o diversificar objetivos y /o
contenidos, sino en ajustar el tipo de ayuda
pedagdgica a las caracteristicas y necesida-
des de los alumnos;

— Los métodos de ensefianza pueden clasificar-
se en funcién de la cantidad y calidad de la
ayuda pedagdgica que ofrecen a los alumnos;
los métodos de ensefianza no son buenos o
malos en términos absolutos, sino en funcién
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de que el tipo de ayuda que ofrecen respon-
da a las necesidades de los alumnos;

— Ante una nueva situacion de aprendizaje, las
caracteristicas individuales mds pertinentes
para decidir el tipo de ayuda pedagogica ade-
cuada conciernen a los esquemas de conoci-
miento que el alumno utiliza para interpretar
dicha situacion;

— El Disefio Curricular no debe prescribir un
método de ensenanza determinado;

-— El Disefio Curricular debe incluir criterios
generales de ayuda pedagdgica y ejemplifi-
carlos mediante propuestas concretas de ac-
tividades de ensefianza/aprendizaje en las
diferentes dreas curriculares.

B. La concepcion constructivista de la intervencién

pedagégica

Los principios anteriores nos retrotraen a los
conceptos de aprendizaje significativo y de es-
quemas de conocimiento que hemos analizado
en el punto 2.4. Recordemos que los esquemas
de conocimiento incluyen tanto conocimientos
en sentido estricto como valores, normas, acti-
tudes, destrezas, etc. Los esquemas de conoci-
miento que el alumno activa ante una nueva
situacion de aprendizaje constituyen pues su
caracteristica individual mas importante en esa
situacion. Los esquemas de conocimiento tienen
una dindmica interna que la intervencién peda-
gogica no puede ignorar ni tratar de substituir.
Es pues el alumno el que construye, modifica,
enriquece y diversifica sus esquemas. La ayuda
pedagdgica consiste esencialmente en crear con-
diciones adecuadas para que se produzca esta
dindmica interna y para orientarla en una de-
terminada direccién, la direccién que indican las
intenciones educativas. :

El problema de fondo de como impartir la
ensefianza reside pues en crear las condiciones
de aprendizaje para que los esquemas de co-
nocimiento que de todos modos construye el
alumno evolucionen en un sentido determina-
do. En el punto 2.4., al que nos remitimos de
nuevo, hemos mencionado ya algunos de los
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factores que contribuyen a que las actividades
de aprendizaje cumplan estas condiciones. Po-
driamos afiadir ahora la importancia del con-
flicto y de la resolucion del conflicto como otro
de los factores que intervienen a menudo en la
modificacién de los esquemas (Nussbaum y
Novick, 1982; Hewson y A’Beckett, 1984; etc.);
la confrontacién de puntos de vista divergen-
tes, ya sea entre los esquemas iniciales del
alumno y la nueva situacion de aprendizaje, ya
sea entre esquemas presentados alternativa-
mente, ya sea entre los esquemas de diferentes
alumnos a propésito de la misma situacion; las
repercusiones del trabajo cooperativo sobre los
esquemas de los participantes (Coll, 1984); el
papel de los errores y, en general, de la consta-
tacion de los resultados de la actividad propia
como punto de partida para toma. conciencia
de la necesidad de modificar los esquemas. Casi
todos los criterios que propone Raths para di-
seflar actividades de ensefianza/aprendizaje
con un valor educativo intrinseco (cf. punto
3.1.) hacen referencia a factores susceptibles de
incidir sobre el proceso de construccion y revi-
sién de esquemas de conocimiento: de ahi pre-
cisamente, a nuestro juicio, el elevado valor
educativo intrinseco de las actividades que res-
petan estos criterios.

En resumen, la ayuda pedagdgica puede y
debe tomar formas muy distintas que es préc-
ticamente imposible, y hasta cierto punto ac-
cesorio, inventariar de antemano. Lo verda-
deramente importante es que el Disefio
Curricular transmita y ejemplifique la idea de
que la ayuda pedagégica es una ayuda en dos
sentidos: «ayuda» al alumno, verdadero arti-
fice del proceso de aprendizaje de quien de-
pende en ultimo término la construccion del
conocimiento; y «ayuda» que utiliza todos los
medios disponibles para favorecer y orientar
dicho proceso, sin renunciar a priori a ningu-
no de ellos: proporcionando informaciones de-
bidamente organizadas, ofreciendo modelos
de accidén a imitar, formulando indicaciones y
sugerencias para abordar tareas nuevas, posi-
bilitando la confrontacién, corrigiendo erro-
res, etc.
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C. El principio de globalizacion

Desde el punto de vista psicolégico, el princi-
pio de globalizacién traduce la idea de que el
aprendizaje no se lleva a cabo por simple adi-
cién o acumulacion de nuevos elementos a la
estructura cognoscitiva del alumno. Como he-
mos visto en el punto 2.4., las personas cons-
truimos esquemas de conocimiento cuyos
elementos mantienen entre si numerosas y com-
plejas relaciones, de tal manera que la incorpo-
racién a los mismos de nuevos elementos da
lugar a aprendizajes tanto mds significativos
cuanto mayor es el namero y la complejidad de
las relaciones establecidas. El aprendizaje sig-
nificativo es, por definicién, un aprendizaje glo-
balizado en la medida en que supone que el
nuevo material de aprendizaje se relaciona de
forma substantiva y no arbitraria con lo que el
alumno ya sabe.

El aprendizaje significativo no es, sin embar-
go, una cuestién de todo o nada. Cuanto mas
complejas, variadas y numerosas sean las rela-
ciones que se establecen entre el nuevo conteni-
do del aprendizaje y los elementos ya presentes
en la estructura cognoscitiva del alumno, mas
profunda serd su asimilaciéon y mayor sera la
significatividad del aprendizaje realizado, es
decir, mayor niimero y mayor riqueza e signifi-
cados podran atribuirse al nuevo aprendizaje.
Paralelamente, la globalizacién del aprendizaje
tampoco es una cuestion de todo o nada. Si con-
cebimos la estructura cognoscitiva como un en-
tramado de esquemas de conocimiento, el nivel
minimo de globalizacién vendra definido por
el establecimiento de relaciones puntuales en-
tre el nuevo contenido del aprendizaje y alguno
o algunos de los esquemas ya presentes en la
estructura cognoscitiva, el nivel maximo de glo-
balizacién, en cambio, supondra el estableci-
miento de relaciones complejas con el mayor
nimero posible de esquemas de conocimiento.
Asi pues, cuanto mds globalizado sea el apren-
dizaje, mayor sera su significatividad, mas es-
table serd su retencién —debido al ntmero de
relaciones vinculantes con esquemas de cono-
cimiento disponibles— y mayor sera su trans-



ferencia y funcionalidad. Esta es la razén de
fondo por la que debe intentarse que el apren-
dizaje escolar sea siempre lo méas globalizador
posible.

El modelo propuesto de Disefio Curricular
recoge en su propia estructura el principio de
globalizacion. En efecto, la secuencia elaborati-
va utilizada para la concrecién y ordenacién
temporal de las intenciones educativas, que se
aplica por igual a la secuenciacién interniveles
e intraniveles, responde a la idea directriz de
contextualizar las nuevas adquisiciones relacio-
nandolas con el mayor ntimero posible de ele-
mentos de la estructura cognoscitiva del alumno.
Procediendo siempre de lo mas general y sim-
ple alomés detallado y complejo, se intenta ase-
gurar una diversificaciéon progresiva de la
estructura cognoscitiva que no se limita a afia-
dir nuevos detalles a lo ya conocido, sino que
obliga a reestructuraciones continuas de amplias
areas de la estructura cognoscitiva del alumno.
En otros términos, la secuencia elaborativa uti-
lizada intenta favorecer el establecimiento de
relaciones entre el nuevo material de aprendi-
zaje y el mayor ntimero posible de esquemas de
conocimiento del alumno. En este sentido, pue-
de afirmarse que la solucién adoptada para con-
cretar las intenciones educativas intenta
conseguir el mayor grado posible de globaliza-
cién.

Por otra parte, conviene recordar que la se-
cuencia elaborativa prescribe también realizar
periddicamente restimenes, sintesis y epitomes
ampliados, asi como ensefiar explicitamente las
relaciones de diversa naturaleza entre los nue-
vos elementos de aprendizaje y los elementos
previos. Esto se traduce, en la secuenciacion in-
terniveles e intraniveles, en la inclusion perié-
dica de recapitulaciones, sintesis y revisiones
globales del material de aprendizaje; y, en las
orientaciones did4cticas, en una llamada de aten-
cién sobre la conveniencia de que los profesores
pongan de relieve las conexiones y vinculacio-
nes que subyacen a la ordenacién y secuencia-
cién de los aprendizajes.

La instrumentacién didactica del principio de
globalizacion inscrito en la estructura del Dise-

fio curricular —es decir, en los dos primeros ni-
veles de concreciéon— se presta a multiples va-
riantes: partir de objetivos complejos y pasar
seguidamente a establecer los objetivos especi-
ficos correspondientes en varias areas curricu-
lares; partir de nucleos teméticos o de
problematicas préximas a la realidad de los
alumnos y abordar, en este marco unificador, los
aprendizajes que corresponden a diferentes
areas curriculares; definir proyectos mas o me-
nos complejos cuya realizaciéon implique apren-
dizajes en diversas areas curriculares; etc.
Conviene recordar que, en el modelo propuesto
de Disefio Curricular, la instrumentacién didéac-
tica se sittia en el tercer nivel de concrecién, cuya
finalidad es proporcionar ejemplos de progra-
maciones a partir del Disefio Curricular Base te-
niendo en cuenta determinados supuestos. Uno
de estos supuestos puede ser, precisamente, el
tipo de instrumentacién didactica del principio
de globalizacién.

Los ejemplos de programaciones globaliza-
doras que deben potenciarse en este tercer nivel
de concrecién del Disefio Curricular son, fun-
damentalmente, a nuestro juicio, los que respon-
den a las dos ultimas variantes mencionadas: a
partir de problematicas préximas a los alumnos
y, sobre todo, definir proyectos cuya realizacién
exija integrar aprendizajes de diferentes areas
curriculares. En cualquier caso, sea cual sea la
solucién o soluciones adoptadas para instrumen-
tar didacticamente el principio de globalizacién,
deben tenerse en cuenta varios extremos. En
primer lugar, la naturaleza de los contenidos y
de los Objetivos Terminales obligardn probable-
mente a utilizar diferentes modelos didacticos
de globalizacién. En segundo lugar, la realidad
de los centros —la estructura organizativa, los
recursos disponibles, la formacién y las opcio-
nes pedagdgicas de los profesores, las necesida-
des educativas de los alumnos, etc.— hard que
las estrategias globalizadoras mas adecuadas
varien substancialmente de un caso a otro; la
opcién por un Disefio Curricular abierto que
tenga en cuenta esta diversidad de realidades
debe plasmarse incluso en el tercer nivel de con-
crecién ofreciendo distintos modelos de globa-




TEMA 3. Curriculum oculto

- ; LECTURA :
HACIA LA TEORIA CRITICA DEL
" AL CULUM*

PRESENTACION

En esta lectura se comparan las principales perspec-
tivas metatedricas sobre el curriculum: la teoria téc-
nica y la teoria prictica, destacando que esta ultima
es la que hace posible un verdadero andlisis critico
del curriculum.

HACIA LA TEORIA CRITICA DEL
CURRICULUM

E n el capitulo IT contrastamos dos tipos prin-
cipales de perspectivas metatedricas sobre el
curriculum: la teorfa técnica (defendida por
TYLER) y la préctica (caracteristica de la teoria
del curriculum anterior al Siglo XX y resucitada
por SCHWAB, WALKER y REID). Concluimos
el capitulo con una referencia al trabajo de
Lawrence STENHOUSE, cuyas ideas sobre el
profesor como investigador plantean la posibi-
lidad de una forma de teoria del curriculum or-
ganizada de manera que los profesores puedan
desarrollar su propia practica y sus propias teo-
rias del curriculum. Esta perspectiva de la profe-

sién como fuente de autocritica dela teoria y de

la préactica curriculares propias de quienes lo lle-
van a cabo sugiere una extensioén posterior: la
nocién de que la profesién puede llegar a ser una
fuente organizada de critica de la educacién ins-
titucionalizada (escolarizacién) y del papel del
estado en la educacién contemporanea.

Con el advenimiento del moderno estado in-
dustrial y el desarrollo subsiguiente de la edu-
cacién de masas, comenzaron a cambiar las

*Stephen Kemmis. “Hacia la teoria critica del curriculum”, en:
El curriculum: mds alld de la reproduccién. Espafia, Morata, 1993.
pp. 78-94.
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cuestiones que ocupaban tradicionalmente a los
tedricos de la educacién. En vez del tema més
amplio de la relacién entre la educacion y la so-
ciedad, los tedricos de la educacién comenza-
ron a centrarse en la relacién entre la
escolarizacion y el estado, tomando el extenso
entramado de la educacién institucional como
punto de partida y planteando cuestiones des-
de él, mas que sobre dicho entramado. Asi, la
teoria técnica curricular presenta perspectivas
sobre el desarrollo del curriculum y sobre la
mejora del mismo, dentro de la vasta estructura
de la provisién educativa del estado. La teoria
préactica del curriculum anima a los profesores
a reorientar su trabajo en clase y en la escuela a
la luz de sus propios valores y de la delibera-
cién préctica, pero dice relativamente poco so-
bre la deliberacién y la accién necesarias para
tratar el amplio tema del papel del estado en la
elaboracién de y en la constriccién impuesta a
las posibilidades de la educacién contempora-
nea. La teoria critica del curriculum plantea este
problema directamente, poniendo sobre el ta-
pete tanto la cuestién general de la teorfa tradi-
cional de la educacién (la relacién entre la
educacién y la sociedad), como las cuestiones
especificas acerca de como la escolarizacién sir-
ve a los intereses del estado, cémo la escolariza-
cién y el curriculum actuales activan
determinados valores educativos especificos (y
no otros valores posibles), y cémo el estado re-
presenta ciertos valores e intereses en la socie-
dad contemporénea (y no otros). Es mas, la teorfa
critica del curriculum no deja la elaboracién ted-
rica del mismo en manos de expertos extrafios a
la escuela, ni la constrifie al trabajo de los profe-
sores individuales y de grupos de profesores en
el seno de las escuelas; ofrece formas de trabajo
cooperativo mediante las que los profesores y
otras personas relacionadas con la educacién en
escuelas e instituciones pueden comenzar a pre-
sentar visiones criticas de la educacién que se
opongan a los presupuestos y actividades edu-
cativas del estado, no s6lo en teoria (a través de
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ideas criticas), sino también en le préctica (me-
diante el establecimiento de formas de organi-
zacién que procuren cambiar la educacién: una
politica educativa préactica).

La mayor parte del trabajo de la teoria critica
del curriculum se ha centrado en un andlisis de
la escolarizacion en el estado moderno, y gran
parte de ella se ha ocupado de la cuestién de
cémo la escolaridad funciona para reproducir
el saber, las habilidades y las formas de interac-
cidn social, asi como las relaciones caracteristi-
cas de la vida social en el estado moderno
(véanse, por ejemplo, los trabajos de BOWLES
y GINTIS, 1976; BOURDIEU y PASSERON,
1977, APPLE, 1979, 1981, 1982, GIROUX. 1980,
1981, 1983a, y LUNDGREN, 1983). Otro aspec-
to de la teoria critica del curriculum se ha desa-
rrollado desde el trabajo cooperativo,
autorreflexivo de profesores que han tratado de
oponerse a y cambiar perspectivas y précticas
educativas dadas como inmutables (véanse, por
ejemplo, los trabajos de BERLAK y BERLAK,
1981, y CARR y KEMMIS, 1986).

Razonamiento dialéctico, intereses emancipa-
dores y critica ideologica en la teoria critica del
curriculum

La teorfa critica del curriculum implica una for-
ma de razonamiento distinta de la técnica y de
la préctica: el razonamiento-dialéctico. Y se rige por
un tipo diferente de intereses: lo que HABER-
MAS (1972, 1974) describe como un interés
“emancipador” (véase seguidamente la exposi-
cién de la teoria de HABERMAS de los “intere-
ses constitutivos del saber”). Este interés
emancipador proporciona a la teoria critica del
curriculum una metateoria distinta de las emplea-
das por las teorias técnica y préctica (una pers-
pectiva diferente de la relacién entre la teoria y
la préctica). Dados su interés por la emancipa-
ciény su especial forma de razonamiento, la teo-
ria critica del curriculum adopta una forma
diversa de las otras teorias: la de “critica ideolo-
gica”. Antes de centrarnos en las cuestiones edu-
cativas més sustantivas que plantea, puede ser

de utilidad la exposicién de estos aspectos dife-
renciadores de la elaboracion tedrica critica del
curriculum: sumodo de razonar, su metateoriay
su forma (critica ideoldgica).

Razonamiento dialéctico

La teoria social critica ha side capaz de superar
las limitaciones del razonamiento practico y téc-
nico en la teoria social en parte porque utiliza
una forma distinta de razonamiento. Veremos
en la siguiente seccién como el tedrico social
Jurgen HABERMAS utiliza el razonamiento dia-
léctico para establecer una metateoria que arti-
cula las relaciones entre la teoria y la practica en
diferentes formas de teoria social y, a partir de
ello, se puede mostrar més claramente el carac-
ter de la elaboracién tedrica critica del curricu-
Tum.

La teoria critica emplea el razonamiento dia-
léctico. ]. N. FINDLAY describe el método dialé-
ctico en los siguientes términos:

“El caracter badsico del método dialéctico consiste en que
siempre implica una observacién de orden superior sobre un
nivel de pensamiento previamente adquirido. En dialécti-
ca, primero se opera en un nivel dado de pensamiento, acep-
tando sus presupuestos basicos y llevandolo al limite;
entonces se procede a superarlo, para adquirir conciencia
del mismo, para aclarar con respecto a qué se ha adquirido
y hasta qué punto estos logros se ajustan o no a sus mani-
festaciones actuales. En didlectica se examina lo que puede
decirse acerca de un determinado nivel de pensamiento que
no puede decirse desde él. Y el tipo de observacién que se
hace en dialéctica no se refiere a la correccién o a la verdad
de lo que se ha dicho de alguna manera o utilizando deter-
minados conceptos, sino un comentario sobre la adecua-
cién o el cardcter satisfactorio de los enfoques o instrumentos
conceptuales que se han empleado. En dialéctica se critica
el propio modo de concebir las cosas, mas que lo que se ha
concebido. Se... produce una serie de profundos analisis de
las cuestiones ordinarias, cuya “verdad” en el sentido habi-
tual nunca se cuestiona, o, si se quiere, se propone una se-
rie de “recomendaciones linguisticas”, cada una de las
cuales ilumina mas profunda y ampliamente las cuestiones
de hecho”. '

(FINDLAY, 1963, pp. 4-5).

La dialéctica y el razonamiento dialéctico se han
entendido de diferentes formas a través de 1a his-
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toria. En la filosofia de la antigua Grecia, por ejem-
plo, enlos didlogos de SOCRATES, (referidos por
(PLATON), se relacionaba con la bisqueda del
saber mediante un método de preguntas y res-
puestas. Seguin Bertrand RUSSELL, el método es
“idéneo para algunas cuestiones y no para otras”:

“Las materias aptas para su tratamiento por el método so-
cratico son aquellas sobre las que ya sabemos bastante como
para llegar a una conclusién correcta, pero no sirve, por
confusiéon del pensamiento o por falta de analisis, para ha-
cer el mejor uso légico de lo que conocemos. Una pregunta
como “;qué es la justicia?” estd eminentemente adaptada a
la discusién dentro de un didlogo platénico... Podemos, no
obstante, aplicar el método de manera provechosa a una
clase algo mds amplia de casos. Siempre que lo que se va a
discutir sea légico mas que factual, la discusién es un buen
método para obtener la verdad”.

(RUSSELL, 1961, p. 110).

Immanuel KANT (1724-1804) distingui6 la 16-
gica analitica (la l6gica de la comprension) de la
légica dialéctica (la l6gica del razonamiento).
Georg Wilhelm Friedrich HEGEL (1770-1831)
interpretaba la dialéctica como un método para
profundizar los anélisis de las relaciones entre
las partes dentro de totalidades mas grandes,
amplias y extensas, produciendo asi un conoci-
miento més profundo que la comprension ana-
litica (véase Anthony QUINTON, art.
“Dialectic”, en Fontana Dictionary of Modern
Thought, 1977). Mientras. HEGEL empleaba el
método tratando de mostrar el desarrollo del co-
nocimiento humano a través de la historia hacia
una Idea Absoluta (una unidad de sujeto y ob-
jeto, una idea que sélo se conoce a si misma,
abarcando todos los aspectos de su unidad),
MARX criticaba la visién de HEGEL de que se
trataba de una entidad mistica llamada “Espiri-
tu” que se desarrollaba mediante un proceso
triddico de desarrollo en el que se establecia una
tesis, se le oponia a ésta una antitesis, alcanzan-
dose una nueva sintesis de su unidad en oposi-
cién. A su vez, MARX veia este proceso como
material, evidente en la historia de la sociedad.
La dialéctica era todavia la “ley” general del
desarrollo de la naturaleza, de la sociedad y del
pensamiento, pero se la podia contemplar ac-
tuando en las formas histéricas concretas de la
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sociedad y, en particular, en el conflicto entre el
trabajo y el capital en la sociedad capitalista. Asf,
la perspectiva filosofica general subyacente a la
teorfa marxista se denomina “materialismo dia-
léctico”. Desde MARX, los tedricos sociales han
tratado de mostrar cémo el pensamiento huma-
no se ha desarrollado en relacién con las condi-
ciones sociales, y como el movimiento de las
ideas y de las précticas sociales y econémicas se
produce mediante un progreso a través de opo-
siciones y, a partir de las situaciones anterior-
mente opuestas, de trascendencia en las nuevas
ideas y précticas.

El razonamiento dialéctico trata de superar
los simples dualismos (como las separaciones
conceptuales del si mismo frente a los otros, in-
dividuo frente a la sociedad, naturaleza frente a
educacion, teoria frente a préctica) y los proble-
mas de comprension que surgen con esos dua-
lismos. Por ejemplo, si tratamos de entender a
los individuos en relacion con su biologia y su
psicologia, sin referencia a sus ambientes natu-
rales o sociales, nunca lograremos entender al-
gunos elementos clave que influyen en sus
identidades individuales; de forma semejante,
si tratamos de explicar los individuos en exclu-
siva referencia a sus ambientes, no entendere-
mos algunos procesos evolutivos personales e
histéricos que les proporcionan su identidad;
mas que adoptar posturas individualistas o
ambientalistas necesitamos adquirir una com-
prension dindmica, interaccionista, que relacio-
ne el desarrollo de los sujetos y de los grupos
sociales en sus ambientes concretos. Lo mismo
puede decirse en relacién con la comprension
de la teoria interactuando con la préctica, o de
la cuestion naturaleza-aprendizaje.

Elrazonamiento dialéctico adopta como prin-
cipio central la nocién de la unidad de los opues-
tos, segtn la cual el pensador trata de superar
las dos posturas opuestas y de comprender cémo
se relacionan entre si. El pensamiento dialéctico
es, pues,

“pensamiento sobre el pensamiento mismo, en el que la
mente tiene que habérselas con sus propios procesos asi
como con el material que maneja, en el que tanto el conte-
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nido particular implicado como el estilo de pensamiento
seguido deben mantenerse en la mente al mismo tiempo”.

(JAMESON, 1971, P. 45, citado p0f GIROUYX, 1983a, p. 29).

En vez de considerar los problemas de la socie-
dad como problemas de un agregado de indivi-
duos tnicamente, o los problemas individuales
como procedentes tan s6lo de la determinacién
social de las vidas de los sujetos, el razonamien-
to dialéctico intenta desenredar las interrelacio-
nes dindmicas, interactivas, mutuamente
constitutivas entre la vida del individuoy la vida
social. Asimismo, el razonamiento dialéctico tra-
ta de entender las relaciones dinamicas, interac-
tivas, mutuamente constitutivas entre la teoria
y la practica, considerando a ambas socialmen-
te construidas e histéricamente desarrolladas,
mds que como si cada una determinara en ex-
clusiva a la otra. Y de manera semejante, el ra-
zonamiento dialéctico se utiliza para estudiar
c6mo la escolaridad estd moldeada por el esta-
doy cémo el estado es moldeado por la escola-
ridad, como un tnico conjunto de problemas,
no como una determinacién de un solo sentido
en cada direccion (la escolaridad determina la
naturaleza del estado, o el estado determina la
naturaleza de la escolaridad).

La nocién de la unidad de los opuestos pro-
vee el razonamiento dialéctico de su herramienta
més importante, el estudio de las contradiccio-
nes: al estudiar la teoria y la practica educativas
en una situacién concreta, por ejemplo, el tedri-
co critico del curriculum (por ejemplo, un profe-
sor interesado en hacer un analisis critico de su
propio trabajo curricular) trata de descubrir no
s6lo cémo la teoria influye sobre la practica y la
préctica sobre la teoria, sino cémo las teorias de
las personas que estdn en o en torno a la situa-
cién se contradicen en la practica, y como sus
précticas se contradicen con sus teorfas. Sobre
la base de estos anélisis, el tedrico critico trata
de mostrar como las teorias y las practicas son
mutuamente determinantes y constitutivas:
cémo tanto las teorias como las practicas, por
una parte, y las contradicciones entre ellas, por
otra, crean unidas un patrén particular y distin-
tivo de las relaciones entre las personas y entre
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la teoria y la préctica en la situacién concreta.
Asi, por ejemplo, un estudio de la relacién entre
la escolaridad y el estado podria progresar exa-
minando como las aspiraciones y las practicas
de las escuelas (como la aspiracién a formar una
ciudadania informada) se contradicen con las
aspiraciones y las practicas del estado (como la
aspiracién a reducir la exposicién de determi-
nados tipos de sistemas politicos distintos de los
propios del estado en cuestién) y viceversa, méas
que dar por sentada las aspiraciones y las prac-
ticas tanto del estado como de las escuelas, to-
madas como punto de referencia fijo o estable
para el andlisis (es decir, considerando la escue-
la inicamente como un servicio para el estado,
o el estado, como contexto que no moldea la
naturaleza de la escolaridad). El enfoque critico
del estudio de las relaciones entre la escolari-
dad y el estado puede iluminar cémo se desa-
rrollan y mantienen las contradicciones entre las
aspiraciones y las practicas de las escuelas y del
estado, y puede proporcionarnos asiideas acer-
ca de los procesos formativos de la escuela y del
estado, y sobre la manera en que estos procesos
formativos estan interrelacionados.

Otro ejemplo: si se afirma que la escuela sir-
ve a los intereses de los poderosos, y que la for-
ma de la escolaridad esta determinada por esos
mismos intereses, podemos sentirnos capaces de
encontrar algunas pruebas contradictorias de
esta proposicion. Por ejemplo, podemos ser ca-
paces de encontrar pruebas de que hay sentidos
en los que la escuela sirve a los intereses de los
relativamente menos poderosos (proporciondn-
doles el acceso al poder, o permitiéndoles man-
tener los valores caracteristicos de su posicién);
de manera semejante, podemos encontrar prue-
bas de que los relativamente menos poderosos
disponen en efecto de formas de resistencia que
limitan la medida del éxito de la escuela en su
intento de subordinarlos a los intereses de los .
poderosos. Sobre la base de tales pruebas, po-
demos lograr entender cémo la vida de la es-
cuela representa una lucha de intereses entre los
relativamente poderosos y los relativamente
débiles. Nuestra visién dialéctica de la situacion
como lucha serd en ese caso superior a otra que
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considere la relacién como de determinacién,.

primero, porque encontramos pruebas contra-
dictorias de la perspectiva de simple determi-
nacién y, segundo, porque nuestra comprension
dialéctica de la relacién como lucha puede dar
cuenta tanto de la forma y del ejercicio del po-
der, como de la forma y del ejercicio de la resis-
tencia (por ejemplo, mediante proposiciones que
sugieran que el ejercicio del poder tiende a pro-
vocar el de resistencia, y que las formas que
adopta el ejercicio del poder son modificadas
por las correspondientes formas del ejercicio de
la resistencia). Esta cuestidon de la resistencia ha
sido descrita por FITZ-CLARENCE y GIROUX
(1984a, 1984b) como “la paradoja del poder”.
El razonamiento dialéctico empleado por la
teoria critica de la educacién trata de iluminar
los procesos sociales y educativos, primero, mos-
trando cémo los simples dualismos limitan nues-
tra comprensién; segundo, mostrando cémo las
oposiciones planteadas en estos dualismos nos
llevan a la contradiccidén; tercero, mostrando
cémo estas ideas o posturas dualistamente
opuestas interactian, y cuarto, mostrando cémo
los procesos dindmicos de interaccién entre las
ideas o posturas opuestas constituyen los patro-
nes y las consecuencias de la accién e interac-
cién que observamos en los escenarios sociales
y educativos que esperamos comprender y me-

jorar.

Teoria y practica en la ciencia social critica:
la teoria de los intereses constitutivos del saber,
y el interés emancipador ‘

Hemos distinguido ya dos formas principales
de metateoria, que sostienen diferentes perspec-
tivas acerca de la teoria del curriculum: la técni-
ca (sostenida por TYLER) y la préctica

“(defendida por SCHWAB). Diferenciaremos
ahora estas formas de metateoria de una terce-
ra, la emancipadora.

Las teorias criticas sobre el curriculum se con-
figuran en torno a una perspectiva metateérica
diferente de las anteriores formas de hacer teo-
ria sobre el curriculum basadas en el razonamien-

to técnico y préctico. Examinaremos esta dife-
rente perspectiva metatedrica en referencia a la
teoria de los intereses constitutivos del saber de
HABERMAS (1972, 1974), y distinguir asi una
tercera perspectiva metatedrica; la emancipado-
ra. (Para una exposicién mas completa de la teo-
ria de los intereses constitutivos del saber y sus
implicaciones en las teorfas social y educativa,
véanse R.J. BERNSTEIN, 1976; BREDO y FEIN-
BERG, 1982; CARR y KEMMIS, 1986, POP-
KEWITZ, 1984).

HABERMAS (1972-1974) distingue tres for-
mas de investigacién social en términos de sus
“intereses constitutivos del saber”: los intereses
humanos que guian la btisqueda del saber. Es-
tos intereses dan formas caracteristicas, muy
especificas y diferentes, a la biisqueda del saber

-y alos productos de esabtisqueda. HABERMAS
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distingue entre los intereses técnicos, practicos
y emancipadores del saber.

Elinterés técnico se dirige a controlar y regu-
lar objetos (cosas); se consigue tipicamente me-
diante la ciencia empirico-analitica (la
perspectiva cientifico-natural de la investigacion
cientifica). Sus productos son explicaciones cien-
tificas de tipo causal, y adopta frecuentemente
el método hipotético deductivo (comprobacién
empirica de hipétesis deducidas a partir de le-
yes provicionales o enunciados teéricos). La for-
ma de teorfa de curriculum defendida por TYLER
descansa sobre la base de la teoria empirico-ana-
litica de la ciencia social y la aplica a una tecno-
logia del desarrollo curricular (expresando un
interés constitutivo del saber técnico).

El interés préctico busca educar el entendi-
miento humano para informar la accién huma-
na; se consigue de forma tipica mediante las
ciencias hermenéuticas (a veces denominadas
ciencias “del entendimiento”, como la historia).
Sus productos son informes interpretativos (nor-
malmente histéricos o evolutivos) de la vida
social, y adoptan con frecuencia el método de
“verstehen” (el “método comprehensivo”; véase
OUTHWALITE, 1975), qué trata de-#uminar los
procesos histéricos y sociales que fundamentan
el pensamiento y la accién de los agentes, em-
pujandolos a actuar de formas determinadas.
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Por una parte, se ha considerado que el objetivo
del método de verstehen es ayudar a los otros a
comprender c6mo es una situacion social para
quienes estan inmersos en ella [cf. la nocién de
historia de COLLINGWOOD (1961) como
“representacion” de la experiencia pasada, y las
perspectivas de algunos etnégrafos y evaluado-
res educativos actuales ubicados en la tradicion
“iluminadora”, por ejemplo, PLARLETT y HA-
MILTON, 1976]; por otra, se utiliza en el senti-
do de ayudar simplemente a los otros a
comprender alguna idea o acontecimiento his-
térico situandolo en un contexto interpretativo
(véase GADAMER, 1975). La forma de teoria
curricular defendida por SCHWAB anima a los
educadores a hacer interpretaciones de las cir-
cunstancias sociales y educativas actuales en si-
tuaciones reales concretas y a tomar decisiones
sobre la base de su razonamiento practico.

En contraste con la naturaleza, logros y limi-
taciones de los razonamientos técnico y practi-
co (como posturas de pensamiento),
HABERMAS presenta una tercera. Se trata del
movimiento dialéctico que descubrea unidad
en la oposicién de las dos posturas previas.
Mencionemos algunos elementos de esta unidad
en la oposicion: los enfoques técnico y practico
de la ciencia social comparten cuestiones tedri-
cas y précticas, pero adoptan posturas opuestas
(los enfoques técnicos priman el entramado te6-
rico, y los practicos, el de la practica); compar-
ten cuestiones acerca de la naturaleza de la
ciencia social, pero adoptan posturas opuestas
(la ciencia social como ciencia natural, frente a
la ciencia social como diferente); comparten
cuestiones referentes a los usos del saber, pero
mantienen posturas opuestas (para controlar y
regular, frente a iluminar), y comparten cues-
tiones sobre la ciencia social como contribucion
a la vida social, pero también adoptan posturas
opuestas (manipular a la gente mediante técni-
cas cientificamente desarrolladas, frente a edu-
car a la gente para que actie de un modo mas
sensato). HABERMAS esboza una nueva pos-
tura de pensamiento que trata de reconciliar y
trascender estas oposiciones en una nueva pos-
tura, la de la ciencia social critica. Su teoria de los
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intereses constitutivos del conocimiento articu-
la el entramado mediante el que estas posturas
previas se reconcilian y trascienden.

Mas alla de los intereses técnicos y précticos,
HABERMAS plantea un tercer tipo: el interés
constitutivo del conocimiento emancipador. Se
trata de un interés por la autonomia y la liber-
tad racionales, que emancipan a las personas de
las ideas falsas, de las formas de comunicacién
distorsionadas y de las formas coercitivas de
relacién social que constrifien la accién humana
y la social. Mientras la ciencia social técnica (em-
pirico-analitica) pretende la regulacién y el con-
trol de la accidn social, y la ciencia social préctica
(interpretativa) inténta interpretar el mundo
para la gente, la ciencia social emancipadora tra-
ta de revelar la forma en que los procesos socia-
les son distorsionados por el poder en las
relaciones sociales de dominacién y coercién, y
mediante la operacién menos “visible” de la
ideologia. No se conforma con iluminar las re-
laciones sociales, como la ciencia social interpre-
tativa, sino que intenta crear las condiciones
mediante las que las relaciones sociales distor-
sionadas existentes puedan ser transformadas
en accion organizada, cooperativa, una lucha
politica compartida en donde las personas tra-
ten de superar la irracionalidad y la injusticia
que desvirtta sus vidas. Esta lucha compartida
hacia la emancipacién de la irracionalidad y la
injusticia empuja a HABERMAS a denominar
su interés subyacente como “emancipador”.

Critica de la ideologia en ciencia y
en educacion

La forma de ciencia que persigue el interés
emancipador es, segiin HABERMAS, la ciencia
social critica. Se caracteriza por tratar de cons-
truir criticas de la vida social que muestren cémo
nuestras ideas y accién has sido constrefiidas
mediante desconocidas relaciones de poder, y
su método caracteristico es el ideoldgico-critico.
La critica ideoldgica consiste en realizar investi-
gaciones que tratan de “cartografiar” nuestras
circunstancias histéricas y sociales actuales (tan-
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to en el sentido del andlisis general de la socie-
dad y de la cultura, como en el especifico de
nuestra propia situacién social), y de usar el pro-
ceso de cartografiado no sélo para identificar los
hitos y simbolos clave del territorio social “de
afuera” (de nuestro mundo en torno), sino tam-
bién paraidentificar los correspondientes a nues-
tro modo de entender el mundo (por ejemplo,
nuestro lenguaje, nuestros valores, los signifi-
cados que otorgamos a las cosas y las formas de
produccién y de relacién social mediante las que
interactuamos con el mundo). “Hacia afuera”,
se trata de iluminar el mundo social, y “hacia
adentro”, de iluminar la formacién de nuestros
modos de ver y de estar en nuestro mundo cons-
cientemente. Dado que su objeto propio es la
relacion entre estos dos 6rdenes de conocimien-
to, el objeto de la ciencia critica social y de la
educacién es la ideologia.

En los primeros afios 20, un grupo de cienti-
ficos sociales que serfan conocidos posteriormen-
te como la “Escuela de Frankfurt” (incluyendo
a Max HORKHEIMER, Theodor ADORNO y
Herbert MARCUSE, y en el periodo posbélico,
Jurgen HABERMAS y otros) comenzaron a tra-
bajar en el andlisis del impacto de la ciencia en
el pensamiento del Siglo XX [véase JAY (1973),
para la historia de la Escuela de Frankfurt des-
de 1923 a 1950]. Se interesaron especialmente
en el modo en que la ciencia de finales del XIX 'y
principios del XX habia logrado establecerse fir-
memente como el tinico medio para conseguir
un conocimiento cierto. Esta visién de la ciencia
habia llegado a ser tan poderosa y omnipresen-
te que su imagen contemporanea comenzaba a
poner limites al pensamiento para acceder al
saber. Los tedricos sociales de la Escuela de
Frankfurt empezaron asi a estudiar la ciencia
como ideologia (més que como el medio por el
que podia disiparse la ideologia). En términos
de nuestra descripcién anterior de la dialéctica,
los tedricos sociales de la Escuela de Frankfurt
examinaron la postura de pensamiento de la
ciencia de su momento, estudiaron los modos
de conocimiento a las que esta forma de ciencia
se habia opuesto y habia depuesto, y empeza-
ron a definir las limitaciones de lo que podia
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ser pensado desde el entramado de la ciencia
contemporanea. Sobre esta base, pudieron co-
menzar a definir un campo de conocimiento mas
amplio en el que tanto la ciencia de principios
del Siglo XX como aquéllo a lo que se habia
opuesto podian ser comprehendidos conjunta-
mente: comenzaron a definir los elementos de
ideologia comunes a la ciencia y a su oposicién
y, utilizando los métodos de la teoria social, la
historia y la filosofia, empezaron a descubrir
cOmo era necesario redefinir la ciencia para po-
der superar sus contradicciones internas, en es-
pecial, para que los cientificos de la época
pudiesen reconocer que su ciencia continuaba
el neto carécter ideoldgico que ellos habian tra-
tado de expurgar del saber, del discurso y de la
practica de la ciencia y la filosofia de mediados
del Siglo XIX.

Los tedricos criticos han proseguido estas in-
vestigaciones en diversos campos, tratando de
desvelar consistentemente los logros y las limi-
taciones de las posturas de pensamiento alcan-
zadas en diversos campos y en diferentes épocas.
Esta nocién de critica, tal como la desarrollaron
los tedricos de la Escuela de Frankfurt, para re-
ferirse a una forma de razonamiento explicita-
mente dialéctica que analiza los logros y
limitaciones de las diversas “filosofias”, teorias
y escuelas de pensamiento (incluyendo la mis-
ma teoria critica), justifica el empleo del térmi-
no “critico” en la nocién de “teoria critica”.

El analisis de la ideologfa ha sido prosegui-
do en la obra mas reciente de la Escuela de
Frankfurt en relacién con el estudio de la cien-
cia social y politica y, a partir de estos estudios,
HABERMAS (1972, 1974) desarroll6 su teoria de
los “intereses constitutivos del saber”, para mos-
trar qué se ha logrado mediante el enfoque cien-
tifico-natural (empirico-analitico) en la ciencia
social, lo conseguido por la forma més interpre-
tativa de la ciencia social, cudles son los limites
de cada uno y cémo pueden trascenderse (dia-
1écticamente) los logros y limites de ambos en
una ciencia social critica.

En el campo de la educacion, los tedricos cri-
ticos han estudiado la forma en que ésta, en
cuanto ciencia, ha funcionado como ideologia.
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Del mismo modo que la ¢ f/aenaa fue concebida
por los los cientificos de finales del S1glo XIXy de -
prmc1p1os “del XX como un medio de emancipa-
cién-de-las falsas ideas superstlcmsas, dogmati-
\cas 'V’ puramente “metafisicas” sobre la
a del mund humano, en el

riatiiraleza del mundo sociz
m W@do, la educac1on se concibié como

un medio de emancipacion de las personas-de-"

las Talsas ideas sobre los mundos-ratural y so-
cial,/No es casual que durante este periodo cre-
“clese la importangia de la ciencia de la educacion,
tratando de introducir a los estudiantes a ]a con-
cepcidn cientifica del mundo y al “método cien-
tifico”: las escu€las, teflejando las inquietudes e
ideas de la sociedad de la que forman parte,
empezaron a transmitir positivamente la pers-
pectiva ideoldgica de la ciencia que los tedricos
criterios de la Escuela de Frankfurt han comen-
zado a sefalar. Ni es un “accidente”, desde esta
perspectiva de la educacién como ideologia, que
las escuelas empezaran a adoptar un papel mas
positivo, activo y comprehensivo en la ubicacion
social de la gente mediante el sistema merito-
crético de pruebas: las escuelas eran considera-
das como instrumentos para construir una
sociedad diferente, mas (cientificamente) racio-
nal. Los técnicos de la educacion en condicio-
nes de influir sobre la naturaleza de la
escolarizacién empezaron a transformar la cri-
tica negativa de la estructura social sefialada por
las clases de finales del XIX en un programa de
accién positivo para superar la limitacién de
oportunidades de los sujetos, basada en las cla-
- ses, a través de principios meritocraticos y prac-
ticas de ubicacién social a través de la
escolarizacién (especialmente, los principios y
practicas de medidas de la inteligencia, capaci-
dad de agrupacion, y diferenciacién de los suje-
tos y de las escuelas en relacién con las
capacidades y logros de los estudiantes).
La teoria critica de la educacién ha tratadg”
de revelar como tales principios y practicas per'r
manecen ideologicamente lastrados, a pesar de

estudios histéricos, sociol6gicos y p011t1cos so0-
bre el caracter y consecuencias de tales princi-

\ pios y practicas. Por ejemplo, Clarence KARIER

(1973), en su “Testing for order and control in
‘the corporate liberal state” (“Efectuando test
¢para el orden y el control en el estado liberal
' corporativo”, y BOWLES y GINTIS (1976), en
schooling in Capitalist America ("La escolarizacién
en la America capitalista”), han puesto de ma-
nifiesto como el movimiento de las pruebas de
inteligencia estaba ligado a las expectativas de
una sociedad meritocrética que, aspirando a
superar un sistema de estratificacién social ba-
sado en la ubicacion de clase en el nacimiento,
reemplazo éste por otro igualmente insidioso:
sistema en el que las escuelas, més que las cla-
ses sociales y las familias, ostentaban el papel
principal en la ubicacion de los estudiantes en
los diversos estratos sociales. Para mencionar
otro ejemplo, més recientemente, Basil BERNS-
TEIN (1977) llev6 la argumentacién de KARIER
un paso adelante, mostrando cémo las familias
gjercen todavia un papel fundamental en la de-
terminacion del aprovechamiento de los estu-
diantes en la escuela (en gran parte mediante el
establecimiento de patrones de uso del lengua-
je), limitando la extensién de la accién merito-
cratica dela escuela y a pesar de las aspiraciones
del movimiento de las pruebas de inteligencia
y de la escuela para superar las presuntas des-
ventajas de la educacion de la clase trabajadora.
Aunque los principios meritocraticos fracasaron
en la superacion de la influencia de la familia,
no obstante, la escuela ha conservado un signi-
ficativo papel en la ubicacién social. Interactuan-
do las escuelas y las familias se accede a un
nuevo y caracteristico modelo de ubicacién so-
cial, aunque las escuelas no puedan reubicar a
los estudiantes a través de las clases sociales (so-

‘,bre la base de sus esfuerzes.meritocraticos para

recompensar la capacidad mde}?éndientem nte
de las ventajas debidas al nacimiento y a Tregu>

cacion que pueden otorgar las familias), las s-

las intenciones de superar las funciones ideol6-_cuelas actian para reclasificar a algunods
gicas de formas anteriores de escolarizaciéon que \estudlantes y pueden legitimar la ubicacién go-
se consideraban irracionales e injustas. Frecuen- cial. (En-relacién con el concepto de legmma—
temente, esta operacion se ha hecho, mediante cién, véase HABERMAS 1973 .80bre la
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legitimacién en la educacion australiana, véase
CONNELL y cols., 1982). Permiten creer a quie-
nes consiguen posiciones socialmente deseables
que han sido escogidos y seleccionados por el
mecanismo imparcial (meritocrético) de su éxi-
to en la escuela, y asi creer que merecen las re-
compensas que disfrutan, aunque sea a costa de
los demas.

Estos ejemplos ilustran el tipo de critica ideo-
légica que la teoria critica de la educacion in-
tenta desarrollar, mostrando cémo la
escolarizacién ha funcionado ideoldgicamente
para legitimar ciertos resultados (como la justi-
ficacién meritocratica de la ubicacién de las
oportunidades en la vida), aunque los princi-
pios justificativos (meritocracia) sean contradi-
chos en la practica (el “mérito”, tal y como se
mide mediante las pruebas de capacidad y las
de aprovechamiento escolar, no es independien-
te de la clase, como sugiere el principio merito-
cratico, sino, en realidad, otra manifestacion de
la clase de procedencia).

El objetivo de la ciencia de la educacién criti-

- ca ideolégica no es el desarrollo de nuevos pro-

gramas o técnicas que puedan abocar a una
sociedad nueva (el desarrolio de tales técnicas
constituiria el trabajo de una ciencia técnica de
la educacién, una forma de ingenieria social).

Ni tampoco la educacién de los profesores (y de

otras personas relacionadas.con la educacién)
acerca de las dificultades practicas que surgen a
partir de sus formas de trabajar y de sus visio-
nes del mundo (trabajo de la ciencia interpreta-
tiva de la educacién). La ciencia critica de la
educacion sigue el famoso dictum de MARX en
sus “Once tesis sobre Feuerbach” (1941; escrito
originalmente en 1844): “los filésofos solamen-
te han interpretado el mundo de diversos mo-
dos... lo importante es cambiarlo”. Una ciencia
critica de la educacién se plantea el objetivo de
cambiar la educacién; comprender (interpretar)
la educacién no es suficiente, sino sélo una eta-
pa del proceso de transformacién. El cambio en
la educacion requiere no sélo llevar a cabo la
interpretacién y deducir como actuar (en el te-
rreno de una ciencia practica de la educaciéon
todavia), sino también organizar los procesos

mediante los que el andlisis puede ser compar-
tido en sociedad (por ejemplo, a través de la
educacion critica siguiendo el modelo sugerido
por FREIRE, 1970b; o a través de la investiga-
cion cooperativa, del modelo suscitado por BER-
LAKyBERLAK, 1981, 0 por CARR y KEMMIS,
1986), y organizar también la lucha politica me-
diante la cual puedan los implicados en el pro-
ceso iluminador (como lo describe HABERMAS)
cambiar las formas existentes de escolarizacion
de manera que sean mas adecuadas para poner
en practica los valores educativos.

Mientras parte del trabajo tedrico critico ha
puesto mas énfasis en los aspectos interpretati-
vos, tratado de iluminar el cardcter ideologico
de las relaciones sociales (como el modo en que
la ideologia proporciona sus formas peculiares
a los procesos educativos en determinados pe-
riodos histdricos) en nombre de las personas que
se convierten en victimas de la comprension y
autocomprension distorsionadas, otro tipo de
ciencia social critica hace hincapié en los aspec-
tos mds participativos, cooperativos y autorre-
flexivos, implicando en calidad de participantes
a personas y grupos, objetos de comprension y
autocomprension distorsionadas, en la organi-
zacién de los procesos de autorreflexién y ana-
lisis mediante los que puedan emanciparse de
tales distorsiones ideoldgicas de su pensamien-
to y accién. En ambos casos, la ciencia social cri-
tica intenta analizar los procesos sociales e
histéricos que influyen sobre la formacién de
nuestras ideas sobre el mundo social (por ejem-
plo, el papel del lenguaje en el modelado de
nuestro pensamiento, o el de los factores econé-
micos o culturales en el modelado de nuestras
circunstancias) y los procesos autoformativos
(nuestras biografias) mediante los que llegamos
a comprender el mundo y nuestro puesto en su
seno, y sobre cuya base podemos organizar con
otros su transformacién (véase, como ejemplos
de argumentaciones a favor de formas més au-
torreflexivas de elaboracién tedrica critica, GI-
ROUX, 1983b; CARR y KEMMIS, 1986;
HINKSON, 1983).

La nocién del “profesor como investigador”
de STENHOUSE (1975), asociada a la de “pro-




fesional prolongado”, sugiere una forma de or-
ganizacién de la lucha para cambiar la escolari-
zacién mediante el trabajo de la profesién
docente. Insintia que una actuacién profesional
critica puede organizarse cooperativamente para
transformar la escolarizacién de manera que lle-
ve mejor a la practica los valores educativos. Por
esta razon, el tltimo capitulo concluye con una
exposicion del trabajo de STENHOUSE como un
paso hacia la construccién tedrica emancipado-
ra del curriculum.

No obstante, no es seguro que el profesorado
pueda organizarse adecuadamente para reali-
zar esta tarea. Los modelos de otras organiza-
ciones profesionales (los colegios profesionales
de abogados o de médicos, por ejemplo) no ani-
man excesivamente a ello: los intereses corpo-
- rativos y los de los clientes a menudo entran en
colisién cuando se institucionalizan las profe-
siones (con asociaciones profesionales fuertes
que no so6lo controlan la conducta de sus miem-
bros y las cualificaciones para el acceso al traba-
jo profesional, sino que regulan los honorarios
y las condiciones de trabajo de sus miembros en
cuanto que forman parte del sector privado de
economia). En el sector publico, la situacién
puede ser mejor: la implicacion de las organiza-
ciones de profesores en la adopcién de una pers-
pectiva critica y una accién organizada sobre las
cuestiones curriculares en Victoria ha constitui-
do un paso importante para la reconstruccion
critica de la escolarizacion alli (véase, por ejem-
plo, HANNAN, 1985, y DOW, 1982), y esto jus-

tifica cierto optimismo acerca de la viabilidad
de una profesionalidad critica. Por otra parte, la
mejora de la educaciéon no puede contemplarse
como cuestion privativa de la profesiéon; como
afirman los BERLAK (1981), los administrado-
res de la educacion, los ciudadanos, los padres
y los formadores de profesores —y podemos
afiadir los estudiantes— tienen sus propios pa-
peles en la investigacion critica necesaria para
mejorar la educacién. La alianza entre las orga-
nizaciones de profesores estatales y las asocia-
ciones de padres de las escuelas estatales de
Victoria (en oposicién conjunta a la concesion
de fondos federales para las escuelas privadas)
sugiere un modelo mediante el que puede lo-
grarse esta accion concertada (aunque debe ser
comprobada en los niveles de las escuelas indi-
viduales y de las comunidades escolares). El
establecimiento de este tipo de comunidades
criticas comprometidas en la lucha para trans-
formar la escolarizacién constituye todavia una
tarea fundamental a desarrollar.

La construccidn teorica critica del curriculum
trata de trascender los logros y las limitaciones
de las teorias técnicas y précticas. Aporta los re-
cursos de la ciencia critica social a la ejecucion
de andlisis histéricos y sociales de la forma y de
la sustancia contemporanea del curriculum y a
la organizacion de los procesos cooperativos de
autorreflexion mediante los que los educadores
pueden elaborar criticas de la educacién actual
y, simultdneamente, sumarse a la lucha histéri-
ca, social y politica para transformarla.
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PRESENTACION

En esta lectura se nos ofrece cudl es la relacion que se
establece a través del curriculum entre la escolariza-
cion y el estado o entre la educacion y la sociedad de
acuerdo a las principales perspectivas metatedricas
del curriculum.

LA TEORIA DEL CURRICULUM COMO
IDEOLOGIA

1 considerar las distintas formas de elabo-
A rar la teorfa del curriculum y sus perspecti-
vas metatedricas, encontramos que difieren en
la manera de entender la ubicacién cultural y
social de la educacién y la escolarizacion.

La teorfa técnica sobre el curriculum conside-
ra la sociedad y la cultura como una “trama”
externa a la escolarizacién y al curriculum, como
un contexto caracterizado por las “necesidades”
y los objetivos sociales deseados a los que la
educacién debe responder, descubriendo esas
necesidades y desarrollando programas con el
fin de alcanzar los propdsitos y objetivos de la
“sociedad” (imputados a la “sociedad” normal-
mente por algtin grupo; a veces, articulados por
las burocracias estatales, y, en ocasiones, deci-
didos por una tecnologia de “evaluacién de ne-
cesidades”, una forma de estudio orientado al
descubrimiento de lo que los miembros de una
comunidad creen que son las necesidades edu-
cativas a las que las escuelas y los curricula de-
ben responder).

La teoria practica del curriculum también con-
sidera la sociedad y la cultura como un tipo de
sustrato, pero adopta un punto de vista mas ac-

* Stephen Kemmis. “La teorfa del curriculm como ideologia”,
en: El curriculum mds alld de la teoria de la reproduccion, Espafia,
Morata, 1993. pp. 112-136
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tivo acerca del papel de la educacién, de las es-
cuelas y de los profesores, en su contribucién a
la sociedad y a la cultura mediante el desarrollo
de personas educadas (capaces de pensar de
manera critica, actuar de forma sensata, y asi
sucesivamente) y de los valores y decisiones

educativos de los profesores. La teoria practica’

del curriculum trata de informar el juicio de los
profesores y de otros miembros activos de la
sociedad y de la cultura, como aquellas perso-
nas que intentan actuar correcta y sensatamente
en las situaciones practicas en las que ellas mis-
mas se encuentran. Se basan en un punto de vista
liberal de la sociedad, en donde los sujetos efec-
tian decisiones morales y acttian de acuerdo con
sus conciencias y sus mejores juicios; adoptan-
do esta perspectiva, presuponen una sociedad
en la que todo el mundo puede, de hecho, elegir
como actuar mejor; no afrontan la estructura
social de injusticia que, para muchos, limita la
oportunidad de efectuar estas elecciones.

La teoria critica del curriculum parte de la
premisa de que las estructuras sociales no son
tan racionales y justas como generalmente se
piensa. Por el contrario, afirman, las estructu-
ras sociales estan creadas mediarte procesos y
practicas distorsionados por la irracionalidad,
la injusticia y la coercién, y tales distorsiones
han calado muy hondo en nuestras interpreta-
ciones del'mundo. N&ge trata, por tanto, de que
las estructuras sociales estén deformadas de ese
modo, sino de que no percibimos estas distor-
siones porque hemos llegado a considerarlas
como “naturales”. Desde esta perspectiva, gran
parte del trabajo de la teoria critica sobre el cu-
rriculum consiste en analizar los procesos me-
diante los que nuestra sociedad y nuestros
puntos de vista sobre ella se han formado; la
comprension de estos procesos puede revelar
también algunas de las formas en las que estdn
distorsionadas, tanto la vida social, como nues-
tros puntos de vista sobre ella. Evidentemente,
la educacién tiene mucho que decir en relacion
con estos procesos formativos, tanto positiva-
mente (en la tradicion de la ilustracién), desen-
mascarando los aspectos de nuestros puntos de
vista dlStOI‘SlOIladOS por la'suj superst1c1on iﬁog-
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ma y la irracionalidad como nﬁgatlvameﬁte (si-
gu1endo fa teoria de la reproducc1on social y
/ cultiraly, mculcando modos de comprender el
mundo que conducen a ver lo distorsionado

como né aeformado, lo antinatural como natu-,
ral, lo'iffacional c como rdcional, y asi sucesiva-

mente. Cuafido dejamos de lado la comprensién
_ de estos procesos, entramos en el campo de la
\Ideologla

Como sugerimos en el Cap1tulo HI la critica
de la ideologia constituye un aspecto central de
la teoria critica de la educacién. En esta seccién,
consideraremos algunos aspectos de la ideolo-
gia y esbozaremos tres perspectivas ideolégicas
generales existentes en la misma teoria de la
educaciéon. Como veremos, cada una de estas
perspectivas se relaciona con cada una de las
formas generales de teorfa del curriculum —téc-
nica, practica y critica— que constituyen el ob-
jeto de esta monografia.

La ideologia

Con el fin de describir las diferencias existentes
entre las perspectivas enfrentadas en las cues-
tiones de la educacién, necesitamos examinar lo
que hay “detrds” de sus alegatos y caracteristi-
cas especificamente educativos, yendo a las pers-
pectivas mds generales y fundamentales sobre
la vida social. Hemos de identificar las visiones
del mundo que moldean las distintas perspecti-

vas y, al hacerlo, estaremos considerando el ca- -

racter ideolégico general del pensamiento sobre
la educacién.

Para esta exposicién es importante el termi-

o “ideologia”, por lo que pasaremos revista

brevemente a los diversos significados que ha

recibido. El significado de “ideologfa” ha sido

muy discutido (para una exposicién de los di-
versos usos del término, véase LARRAIN, 1979),
y actualmente sigue siendo mal entendido en
muchos casos.

El significado vulgar de ideologia se refiere
meramente a un punto de vista pohtlco Suele
utilizarse con una connotacién negafrva (en con-
traste, se supone, con puntos de vista alternati-

vos “no ideolégicos” sugiriendo que quienes
proponen determinadas perspectivas las defien-
den por haber sido adoctrinados o irracional-
mente persuadidos. Este significado vulgar
sugiere que las personas que mantienen deter-
minado punto de vista lo hacen sin conocer su
verdadero cardcter o sus consecuencias. Asi,
cuando los conservadores pretenden invocar el
espectro del “comunismo” como una perspecti-
va politica peligrosa que puede atrapar al can-
dido o al tonto, lo etiquetan como “ideologia”.
Aunque hemos de reconocer que éste es el sen-
tido que mucha gente da a la palabra “ideolo-
gia”, se trata realmente de un significado
corrupto de un término mds preciso desarrolla-
do por los tedricos sociales.

Un segundo significado del término es el ori-
ginal. Segun el Fontana Dictionary of Modern
Thought, de BULLOCK y STALLYBRASS (1977),
el término “ideologia” fue acufiado por el fil6-
sofo francés DESTUTT DE TRACY [en Elements
d’ideologie (“Elementos de ideologia”), 1801-
1805] para denotar la “ciencia de las ideas” que,
fundado en su esperanza de una visién empfri-
ca de la ciencia, pensaba que pondria de mani-
fiesto ante la gente la fuente de sug sesgos y
pr__]ulc1os

P v o

cién, en 1927, dé La zdeologza alemana de MARX,
e Ideologia y utopia* de MANNHEIM (1929). El
tercer significado fundamental es el otorgado por

MARX, quien lo utiliz6 para expresar que las

ideas estaban socialmente determinadas, y que
estas ideas socialmente construidas podian ope-
rar como pseudoexplicaciones y justificaciones
de nuestras interpretaciones del mundo, enmas-
carando los intereses propios de grupos pode-
rosos.

Este tercer significado queda reflejado en la
perspectiva de MANNHEM sobre las ideologias
como estilos de pensamiento, refiriéndose a las
ideologias o estilos de pensamiento de grupos
particulares (“la ideologia del pequeiio hombre
de negocios”) o a sistemas totales de pensamien-
to, en el sentido de cosmovisiones (Weltans-

*Trad. esp. en Aguilar, Madrid, 1966 (N. del R.)
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chauungen). MANNHEIM desarroll6 el estudio
de la sociologia del conocimiento, y traté de
mostrar cémo nuestras cosmovisiones nos lle-
van a ver el mundo de formas determinadas. El
entendfa la ideologia como una forma de con-
ciencia que puede estar deformada, modelando
sutil e invisiblemente la percepcién y la acciéon.
Del mismo modo que tenfa esta mas o menos
invisible funcién, también presentaba otra mas
positiva, proporcionaba un tipo de “cemento”
social y cognoscitivo que ayudaba a los indivi-
duos a compartir significados, coordinando las
imagenes generales y la comprensién de la na-
turaleza de la vida social, y dotdndoles de un
andamiaje sobre el que compartir los significa-
dos y la significacién global de la misma.

El cuarto significado de ideologia recoge el
cardcter deformador de la misma, y la contem-
pla como falsa conciencia. En parte, esto explica
el significado vulgar del término, pero se refie-
re mas especialmente a la nocién de que las ideas
son construcciones sociales que pueden actuar
enmiascarando la operacion de intereses. parti-
culares (como los del capital en las sociedades
capitalistas). Este significado puede, no obstan-
te, inducirnos al error de considerar la ideolo-
gia de manera individualista (como ideas que
estan en la cabeza de cada sujeto), més que como
un término de relacién que describe la existen-
cia entre la conciencia individual y las estructu-
ras sociales y sus propias relaciones internas.

El quinto significado (por nosotros adopta-
do) toma esta relacién dialéctica entre la con-
ciencia individual y la estructura social,
conmdgmndaﬁi‘dﬁeﬁ[ﬁgia ercreferencia-a los
procesos Yy prdcticas sociales medlante las que las
estructuras caracteristicas de [a vida social se

.reproducen y mantienen tanto en la conciencia
‘de los sujetos como en las, _précticas y relacio-
nes sociales caracteristicas de la vida social en
una‘soc1edad concreta. Este 51gn1f1cad0 se
apréxima més al uso marxista y reconoce las
funciones positivas de la ideologia, mantenien-
do unida la sociedad mediante la creacién de
estructuras compartidas de interpretacién, va-
lory significacién. Asimismo, reconoce que la
ideologia puede funcionar para mantener per-

cepciones erréneas (falsa consciencia) basadas
en formas de vida social irracionales, injustas
y coercitivas.

" GRAMSCI (1971), centrado sobre el funcio-

namiento de la ideologia para reproduc1r las
deformaciones de la racionialidad y la justicia
de'la'vida soc1a1 insiste en que la ideclogfa es
hegemomca refle]a el poder, la influencia y los_
intereses de 108 grupos dominantes en la socie-

“dad (hegemoma) y tiende a reproducir las pau-

tas de vida social que sirven mejor a estos
infereses. Sefiala también cierto tipo de saber,
caracteristico de los poderosos, que denomina
capital cultural, y una de las principales funcio-
nes de la reproduccién social y cultural es dis-
tribuir este tipo de saber a los poderosos como
base sobre la que puedan mantener su poder.
Asi, GRAMSCI presta atencién a la reproduccion
cultural como parte del proceso geferal de re-

R e T L.

producc1on social y corrige el desequilibrio de
algunas’ teorias de la reproduccién social que
insisten en los aspectos econémicos de la mis-
ma a expensa de los sociales y culturales. Por
eso suele describirse a GRAMSCI como “mar-
xista cultural”, al resaltar el papel de la cultura;
sobre esta base, su obra puede distinguirse de
las denominadas marxistas “dogmadticas” o
“cientificas”, que realzan la fuerza de la “base
econdémica” para determinar la estructura com-
pleta de la sociedad, incluyendo la “superestruc-
tura” cultural que consideran simplemente
como reflejo de la base econdmica. Los marxis-
tas culturales (y, segiin parece, MARX mismo)
contemplan la superestructura cultural y la base
econdémica como dialécticamente relacionadas y
mutuamente determinantes: ninguna de ellas por
separado determina la otra. Por ello, GRAMSCI
habla del “complejo estructura-superestructura”
més que de una “base” y una “super-estructura”
netamente separadas (y cosificadas).

A diferencia de algunos tedricos de la ideo-
logia (desde DESTUTT DE TRACY a PAR-
SONS), quienes creian que la ciencia podia
acabar con la ideologia (en el sentido de que la
ciencia era capaz de desenmascarar todas las
ideas falsas), GRAMSCI afirma que nunca pue-
de acabarse con la ideologia. Y esto es asi por-
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que la 1deolog1a ‘tal comola concibe, desciibeel  diada primordialmente por la prdctica, que defi-
conjunto de relaciones y procesos mediante lo$ - ne del siguiente modo: “Entiendo por practica,
cuales se desarrolla la reproduccién social y cul-  “en general, cualquier proceso de transformacion
tural, orientdndonos dentro de las estructuras  de una determinada materia bruta en un pro-
‘:de significado y de valor de la sociedad y re- ducto concreto, transformacion efectuada por
- produciendo las relaciones sociales que la ca-  déterminado trabajo humano, utilizando medios
- racterizan (cf. el punto de vista de la de produccién especificos” (citado por BEN-
\reproducci6n social de FEINBERG c1tado mas  NETT, 1979, p. 111). Si la ideologia estd media-
arriba). da por las practicas de este modo definidas,
El matxista francés Louis Al T I IUSSER (1971)  podemos identificar su funcionamiento median-
trata de distinguir ideologias especificas, forma-  te el estudio de lo que hace efectivamente la gen-
das y condicionadas por los aspectos culturales, te, sin cefiirnos exclusivamente al estudio de las
sociales y econdmicos de sus épocas retrospec-  ideas, como tedricos del mundo visto desde la
tivasy que, por tanto, siempre son historicamen-  perspectiva de lo que la ideologia puede llevar
te especificas, desde la ideologia-ciencia, 0o estudio  a hacer. Asimismo, esto hace mads facil el estu-
de la ideologia, que, afirma, siempre es relevan-  dio del funcionamiento de la ideologia en las
te para analizar las sociedades y, por tanto, una  escuelas y en las clases mediante el andlisis de
categoria universal, subyacente a la historia.  lo que hacen profesores y alumnos, como sugie-
Muchos piensan que la distincién de ALTHUS-  ren los investigadores cuando se refieren al “cu-
SER falla, ya que la categoria “ideologia-cien-  rriculiim oculto”. T
cia”, como toda idea, es producto de su épocae En tercer lugar, ALTHUSSER hace la impor-
igualmente especificada por la historia. Sobre  tante distincion entre aparatos coercitivos del esta-
esta base, las perspectivas de ALTHUSSER so-  do y aparatos ideoldgicos del estado. Los aparatos
bre la ideologia han sido desacreditadas a ve-  coercitivos del estado son las instituciones del
ces, pero completan nuestro conocimiento dela.  mismo que utilizan explicitamente la fuerza
ideologia de otra manera, que no se ve afectada  coercitiva para mantener el control y regular la
por el problema de la distincién entre ideologia ~ sociedad, como el ejército y la policfa, por ejem-
e 1deolog}accrencra—— %\<plo Por otra parte, los aparatos ideoldgicos del
ER primer lugar, ALTHUSSER utiliza la sio- .estado, como las escuelas, no emplean tipica-
cidn de interpelacién para describir procesosideo-.  mente la fuerza coercitiva; ayudan a. la regula-
16gicos mediante los que un 1n sujeto adquiere una - cidn y al control de la sociedad orientando a las
‘identidad en el seno de una sociedad, que le \personas hacia una comprensmn del mundo de
' permite reconocerse como persona dentro de esa determmada manera y a considerar ciertas co-
sociedad, Este enlace entre la identidad indivi- _sas como “naturales”. El estado necesita apara-
dual y las formas de la vida social (que incluye  tos ideolégicos, se afirma, porque serfa
el lenguaje, las relaciones sociales y las formas  imposible controlar una sociedad tan injusta-
de actuacién) es crucial para entender cémo fun- * mente estructurada como Ta ihdustrial moder-
ciona la ideologia, como se reproduce a través - na empleando solo la fuerza Ciertamente, la
de los individuos y cémo las estructuras y rela- - rebelién podria ser sofocada si la gente fuese
ciones sociales “pre-forman” el mundo para el © mantenida en sus posiciones sociales y en los
individuo, proporcionédndole ciertas bases para  lugares que abarcan en los procesos producti-
comprenderse a si mismo, de manera que el pro- vosdela economia por. medio de la fuerza sola-
pio mundo y el propio lugar en el mundo estdin  mente.-El aparato 1deolog1co del estado
interrelacionados™" desempena un piﬁéT‘énT’”reconcﬂlaaon” de
En ségundo lugar, ALTHUSSER adopta uta / las personas con los lugares que ocupan en los
perspectiva eminentemente materialista del fun- \mas amplios procesos de la sociedad, propor-
cionamiento de la ideologia que considera me-  ciondndoles ]ustha de estos pues-
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to$ que desempefian y-sobre los que pueden ac-
ceder. Esta perspectiva de la escolarizacion re-

sulfasignificativa para los tedricos criticos del

currzculum, proporcionandoles una perspectiva
sobre las relaciones entre la escolarizacién y el
estado (y entre la educacién y la sociedad) que
ha alterado notablemente la naturaleza de la teo-
ria contempordnea sobre el curriculum.

Desde la perspectwa de la_teorfa.curricular,
deberiamos considerar también el papel de la
burocracia estatal de la educacién como parte

del aparato ideolégico del estado. La expresién

se refiefé no sélo a las escuelas, sino también a

las instituciones del estado que las regulan y.

controlan: departamentos de cirriculum, de ins-

" peccién escolar y unidades de evaluacién, tri-

bunales de examen, e incluso los departamentos
encargados de personal y de finanzas. Todos
estos componentes de la burocracia cooperan en
la regulacién de la escolarizacion y del curricu-
lum de las escuelas. Las instituciones de forma-

cién del profesorado y los departamentos de/
investigacién educativa caen también bajo el

concepto de aparato ideolégico del estado, legi-
timando ciertas formas de curriculum, promo-
viendo determinados tipos de elaboracién
tedrica sobre el curriculum y operativizando
codigos s de curriculum particulares (véase
LUNDGREN, 1983). Si LUNDGREN esta en
lo cierto, el trabajo de estos organismos exter-
nos a la escuela ha convertido los cédigos de
curriculum en “ocultos” en la escuela; efectuan-
do un anélisis del trabajo de estos organismos,
puede ser factible la reconversién de lo “ocul-
to” en visible nuevamente. Esta tarea puede
llevarse a cabo mediante el andlisis de a) el
lenguaje y el discurso, b) las relaciones socia-
les y las formas de organizacién y c) las for-
mas de actuacién y de practica (los tres
“registros” de la formacién social), que cons-
tituyen el trabajo de tales organismos, tanto
dentro de ellos mismos, como en relacién con
las escuelas (mediante la proliferacion de cier-
tas ideas expuestas por determinadas formas
de discurso, estableciendo particulares tipos
de relaciones con las personas en las escuelas
e interactuando con la gente en las aulas a tra-
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vés de determinados tipos de practicas y de
procedimientos).

Mientras el concepto de aparato ideolégico
del estado es muy 1til, puede sugerir también
un tipo de unidad y de poder del estado sobre
la sociedad civil en las controversias, que son
un elemento intrinseco de la educacién y de la
escolarizacién. SIMON (1983) cree que la nocion
de “aparato ideol6gico del estado” contiene so-
lamente una “verdad a medias”. Escribe:

“No creo, como el marxista francés, ALTHUSSER, que los
complejos y dindmicos procesos de educacién (un drea en
la que los objetivos, a veces opuestos, de diferentes clases
sociales se encuentran y en la que se produce constante-
mente una lucha entre ellos), puedan subsumirse bajo el
concepto de un “aparato ideolégico del estado”, con la im-
plicacién de que la ideologfa asi propagada sea y tenga que
ser la de la clase dirigente y todopoderosa. Este concepto
me parece que tiene una media verdad, pero es en esencia
metafisico, reduccionista y mecanicista. Por encima de todo,
en su implicita renuncia del papel de la formacién histéri-
ca, viola uno de los temas fundamentales del marxismo; al
menos, tal y como Karl MARX mismo lo presenta. Otras
clases también tienen sus objetivos e ideologias, razén por
la que la educacién ha sido histéricamente, y es todavia, un
drea de controversia, una comprensién de lo que es esen-
cial si ha de entenderse el desarrollo”.

(SIMON, 1983, pp. 80-81)

Nuestra breve revisién de los significados de
“ideologia” revela cierto niimero de preocu-
paciones obviamente relevantes para los teé-
ricos del curriculum, tanto en relacién con el
proceso de educaciéon como con la actividad
tedrica sobre el curriculum: la nocién de “falsa
conciencia”, que sugiere la posibilidad de la
conciencia “verdadera” o no deformada, es de
especial interés tanto para la ciencia como para
la tradicién de la ilustracién en la educacién;
las nociones de hegemonia y de capital cultu-
ral son importantes para analizar los proce-
sos de desarrollo curricular (;qué ideas son
significativas? y ;quién consigue aprender qué
ideas?); la teoria de la relacién dialéctica en-
tre la cognicién individual o conciencia y las
formas de vida social (interpelacién del suje-
to) es de interés evidente para sugerir como
puede entenderse en general el proceso edu-
cativo; y la teoria de la relacion entre la esco-
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larizaciéon-y el estado (la escuela como parte
del aparato ideolégico del estado) es clara~,
mente relevante para entender la reproduccién’
social,y cultural.

.

La idea de la ideologia “dominante”

Hasta aqui hemos expuesto tan s6lo la naturale-
za de la ideologfa. Si consideramos la ideologia
Unicamente en un sentido simplificado, en cuan-
to un conjunto dominante de ideas o de estilos
de pensamiento, o como una perspectiva domi-
nante sobre el mundo de nuestro tiempo, pode-
mos describirla refiriéndonos a alguna de las
ideas predominantes en nuestra época. Esta sim-
plificacién puede darnos un sentido del “conte-
nido” delaideologia, expresado en términos de
ideas, pero no revela adecuadamente los proce-
sos mediante los cuales se generan, se aprenden
o se relacionan estas ideas con los procesos cla-
ve de nuestra sociedad. Con este pensamiento
in mente, puede ser 1til, sin embargo, describir
lo que algunos tedricos sociales han identifica-
do como las caracteristicas clave de la ideologia
de la moderna sociedad industrial. Dadas estas
indicaciones, podemos hacer nuestros propios
analisis de los procesos ideoldgicos clave pre-
sentes en nuestra sociedad: los procesos de dis-
curso (lenguaje y comunicacién), relaciones
sociales (organizacién y toma de decisiones) y
accién social (y practicas) mediante los que la
vida social puede ser reproducida y transforma-
da. Como sefiala SOHN-RETHEL (1978, p. 5),
“las formas socialmente sintéticas dé pensamien-
to de una época estdn de acuerdo con las fun-
ciones socialmente sintéticas de esa época”.

Habiendo comenzado nuestros propios ana-
lisis de las formas de pensamiento y de las fun-
ciones sociales, podemos empezar a hacer un
estudio de algunos de los procesos ideolégicos
clave presentes en la construccion de la teorfa
de la educacién.

Desde el desarrollo de la nocién de ideolo-
gias por MARX y MANNHEIM, los tedricos so-
ciales han tratado de descubrir las caracteristicas
clave de la moderna ideologia industrial. En una

seccion anterior expusimos la conciencia buro-
cratizada, modo de pensamiento y de relacio-
nes sociales de la sociedad moderna. BERGER
y cols. (1973) han descrito ldcidamente c6mo
nuestra visién del mundo ha sido modelada
mediante pautas impuestas desde los procesos
de produccién industrial y la organizacién bu-
rocrética. Describen también algunas de las con-
secuencias de esta visién del mundo. Por
ejemplo, sefialan la “privatizacién” de concien-
cia que han producido estos procesos: es como
si nos viésemos como componentes en los pro-
cesos de produccién o como objetos de la orga-
nizacién burocratica; nuestra identidad en la
sociedad esta ahora definida en parte para no-
sotros en términos de los productos que consu-
mimos: nos definimos como “consumidores”;
exhibimos una pérdida del sentido de pertenen-
cia que depende de una nocién activa, viva, de
comunidad que hemos perdido a través de la
urbanizacién y de las formas de organizaciéon
de la sociedad industrial, estado que BERGER y
cols. (1973) describen como “carencia de hogar”,
un sentido de aislamiento y alienacién de los
otros. A partir de esta descripcién de las carac-
teristicas clave de la ideologia del Siglo XX, po-

~demos también comenzar a identificar las

relaciones entre los procesos y practicas socia-
les y econémicas (la vida en las organizaciones
burocraticas y en los procesos de produccién)
que modelan nuestros puntos de vista sobre el
mundo, y también podemos empezar a descu-

brir los modos de los que, viendo el mundo so- .

cial como burocratizado y como un proceso de
produccién y consumo, podriamos “escaparnos”
del contexto de produccién y de organizacion
burocrética hacia otras partes de nuestras vidas:
nuestras relaciones con los otros en nuestras co-
munidades locales o barrios, por ejemplo.

Los tedricos sociales de la Escuela de
Frankfurt estudiaron otro aspecto de la vida so-
cial contemporénea y de su conciencia: su cre-
ciente dominacién por el pensamiento cientifico
y tecnolégico. Max HORKHEIMER (1974), el
fundador de la Escuela de Frankfurt, se mostra-
ba tan alarmado por la “cientificacién” de nues-
tro pensamiento y de la sociedad que temia la
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desaparicién de la misma razoén critica: el fin de
la capacidad de distanciarnos de nuestros mo-
dos familiares de pensamiento con el propésito
de evaluar criticamente hacia dénde nos con-
duce, por asi decirlo. HABERMAS (1972) afir-
ma que nuestras actuales formas de pensar son
“cientifistas”, es decir, caracterizadas por una
fe ingenua en la ciencia como arbitro final de
todo conocimiento (un papel tradicional de la
filosofia)/La perspectiva cientifica de la ciencia
no es capaz de comprenderla criticamente: con-
siderar la ciencia y sus demandas para conocer
la verdad como problematica; por el contrario,
el tradicional e implacable planteamiento de la
filosofia ha incluido siempre cuestiones sobre la
naturaleza y los logros de la filosofia misma. El
poder de la ciencia para resolver problemas téc-
nicos para la sociedad industrial nos ha propor-

cionado quizé mayor fe en sus logros-de.la que.

racionalmente puede mantenerse. A pesar de la
esperdiiza ' de la ilustracién de que la ciencia
‘podia disipar el dogma y la supersticién, la cien-
cia ha pasado a ser crecientemente dogmatica
en relacién con sus ansias de conocer, y la fe

superst1c1osa en el poder y en los productos de~

la ciencia se ha generalizado.”

__ Tres-aspectos de la vida social y de la con-
ciencia contemporaneas pueden sefialarse como
especialmente caracteristicos de nuestra época:
en el nivel del discurso, el pensamiento cienti-
fista; en el de las perspectivas de la organiza-
cién social, la organizacién burocritica, y en el
nivel de su teoria de la accién, su perspectiva
técnica-instrumental (la acciéon, como produccion
y consumo).

v

La ideotegiadominante en el curriculum
K4 ‘ ‘“\

El curriculum escolar, como otros aspectos de la™.

/vida social, estd formado y modelado ideologi-
camente. Asi, las formas dominantes del curri-
culum escolar reflejan las formas ideoldgicas
dominantes en la sociedad. La vida y el trabajo
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técnico-instrumentales.

En las escuelas, el saber se contempla frecuen-
temente de forma cientifista: revela una fe en la
ciencia y en el saber especializado de los cam-
pos particulares que se acerca peligrosamente a
la justificacion del saber mediante el solo recur-
sos a la autoridad (“los expertos afirman...”). La
vida y el trabajo de las escuelas se fragmentan a
lo largo de las lineas burocriticas de especializa-
cion. Y el trabajo en las escuelas frecuentemente
es del tipo técnico-instrumental, mejor compren-
dido por analogia con la linea de produccién
(DOYLE, 1979, habla del “intercambio ejecucion-
nota” en el trabajo de los estudiantes en clase).
Pero las escuelas no expresan esta ideologia do-
minante uniformemente; tanto en el seno de cada
escuela, como entre las diversas escuelas, la ideo-
logia dominante se enfrenta con procesosy pers-
pectivas ideoldgicas alternativas. Hay un debate

\en las aulas y en la sociedad en general acerca

e para qué son las escuelas y los profesores to-
man parte en él (para un estudio del caso de la
registencia opuesta por estudiantes de clase tra-

__,bfa]adora a las formas institucionalizadas de len-
guaje, organizacion y actividades escolares,

véase WILLIS, 1977). .
Hay una oposicién a las ideologias tanto en
las escuelas como en la sociedad: refleja el des-
acuerdo sobre la naturaleza del saber y del dis-
curso, sobre las formas de organizacién social y
sobre la propia naturaleza de la accién e inte-
raccion en el mundo. Estas oposiciones rara vez
se resuelven, incluso en las escuelas, en donde
se hacen esfuerzos sistematicos para adoptar una
filosofia educativa coherente, porque expresan
amplias divisiones y diversos intereses en la
sociedad.
En un librito dirigido a los profesores de Vic-
toria, titulado Orientations to curriculum and
transition: towards the socially-critical school, KE-
WMIMIS y Cols. (1983a) exponen tres orientacio-
nes principales para el curriculum enfrentadas
ntre si en las escuelas australianas actuales: la

Jvocacional/neocldsica, la liberal-progresiva y la so-

de las escuelas puede caracterizarse en los mis- .~ cialmente critica. Cada una tiene su propia tradi-

\ mos términos que la vida y el trabajo de la-s6-
meda,d,efrgeneral c1ent1flstas burocraticos y

cién en la historia y en la teoria de la educacién,
y refleja un debate entre tradiciones que, a tra-
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vés de un proceso histérico de préstamo, recha-
zo y reinterpretacion de los logros de otras tra-
diciones (sus formas caracteristicas de discurso,
organizacion escolar y trabajo educativo), ha
hecho posible que cada una cristalice como pers-
pectiva relativamente distinta de la naturaleza
de la educacién y de su lugar en la sociedad.

7 KEMMIS y Cols. describen las diferencias entre

las tres orientaciones en términos de sus pers-
pectivas sobre el saber, los resultados esperados
de los estudiantes, el papel del aprendizaje del
alumno, la teoria del aprendizaje, el papel del
profesor, la relacion profesor-alumno, la evalua-
cién, la organizacién de la clase, el control, la
toma de decisiones en la escuela, la organiza-
cién del curriculum extenso, los espacios y re-
cursos de la ensefianza, el papel de los padres,
la comunidad y la relacién escuela-comunidad,
la sociedad, el proceso de cambio curricular, el
papel de los consultorios y los puntos de vista
sobre el “problema de la transicién” (el “pro-
blema” de la transicion visto desde la escuela).

Enla escolarizacién contemiporénea, la orien-
tacién vocacional/neoclésica sigue siendo do-
minante. Refleja y recrea la perspectiva de la
educacién como preparacién para el trabajo.
Utiliza la agrupacién por capacidad sobre la base
de que la divisién del trabajo en la sociedad dis-
tingue meritocraticamente entre los trabajado-
res, y la escuela desempefia un papel activo en
la seleccién meritocratica y en la concesion de
oportunidades. Desde el punto de vista de que
la sociedad mas amplia es meritocratica, reco-
noce pronto las dotes, selecciona de manera ade-
cuada e instruye eficientemente a los estudiantes
para participar en la sociedad que les espéra mas
alla de la escuela. Es “vocacional” en el sentido
de que prepara a los estudiantes para el trabajo
y trata de identificar y desarrollar un sentido de
vocacion en los alumnos; es “neoclasica” en el
sentido de que su punto de vista sobre la educa-
cién se basa e la tradicién humanista cléasica de
que la cultura “contiene” ciertos conocimientos
y destrezas ttiles que las escuelas deben trans-
mitir.

La orientacion liberal-progresiva plantea un
reto a la vocacional/neoclasica. Ve la escolari-
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zacion como preparacion para la vida mas que
para el trabajo. Su imagen directriz es la del es-
tudiante como persona en evolucién. Contem-
pla la educacién como el desarrollo de la
“persona total” y rechaza la perspectiva instru-
mental del saber y del trabajo escolar. Ve la so-
ciedad como abierta a la reconstruccién, y busca
apoyar el proceso de reconstruccion a través del
desarrollo de ciudadanos moralmente formados.
Trata de reconocer y desarrollar el sentido de lo
verdadero, lo bueno y lo bello de cada nifio.
Adopta una perspectiva personalista en su filo-
soffa social y contempla el desarrollo de las per-
sonas auténomas y de la accién auténtica como
objeto de la educacién. Hace suyo el punto de
vista de que la sociedad necesita mejorar, y cree
que serd mejorada mediante la accién correcta
de hombres y mujeres de bien. Es “liberal” en el
sentido de que ve la educacién como la libera-
cién de las personas a través de la razdn, tanto
individual (mediante el desarrollo del razona-
miento) como socialmente (a través de los pro-
cesos democraticos de discusion razonada).

La orientacion socialmente critica es menos
optimista en relacién con el perfeccionamiento
de la sociedad a través de la educacién. Si la
sociedad debe perfeccionarse, afirman sus de-
fensores, la virtud y la accién individuales se-
ran insuficientes para hacerlo, porque no todos
los sujetos tienen iguales oportunidades para
participar en la discusién politica mediante la
que pueda efectuarse el cambio. El debate poli-
tico no arranca, ni puede hacerlo, a partir de una
posicion en la que todos tengan un papel igual
en la toma de decisiones; la sociedad esta injus-
tamente estructurada, las oportunidades de par-
ticipar en el debate politico éstdn, en
correspondencia, injustamente distribuidas, y
los procesos politicos y econémicos de la socie-
dad estan, en cualquier caso, estructurados me-
diante una lucha desigual de intereses
enfrentados. Para educar a los estudiantes en
una sociedad tal es preciso desenmascarar estos
procesos sociales y ofrecer formas de accién so-
cial y politica que presenten modos de entendi-
miento y de lucha para superar la estructura
social de injusticia. La primera tarea de la edu-

A
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cacion consiste en ayudar a los estudiantes a
desarrollar las formas de investigacién critica
que les permitan comprender cémo nuestra so-
ciedad ha llegado a tener las estructuras actua-
les (histérica, social, econdémica, cultural y
politicamente); y sobre esta base, ayudar a los
estudiantes a desarrollar formas de accién y de
reflexion que les permitan participar en la lu-
cha contra la irracionalidad, la injusticia y las
privaciones en la sociedad. Para conseguirlo, la
escuela socialmente critica ofrece a los estudian-
tes proyectos que requieren el desarrollo coope-
rativo del conocimiento y del discurso, la
organizacion democrética y tareas socialmente
titiles. Implica a la comunidad entera en el tra-
bajo de la escuela y rechaza las barreras buro-
craticas que separan la vida y el trabajo de la
escuela de la vida y el trabajo de la sociedad.
Motiva a los estudiantes hacia la reflexion sobre
la sociedad y la reflexion autocritica sobre sus
propios conocimientos, formas de organizacion
y accién. La educacion socialmente critica trata
de modelar formas de vida social racionales,
justas y facilitadoras, para trabajar contra la
ideologia dominante contemporanea.

Esta descripcién de las principales orienta-
ciones sobre el curriculum ofrece una interpreta-
cién de la oposicion ideoldgica caracteristica de
la escolarizacién actual. Es ideoldgica porque se
refiere a los procesos y practicas mediante los
que las escuelas reproducen y transforman las
estructuras caracteristicas de la vida social, tan-
to en la conciencia de los individuos como esta-
bleciendo formas de practicas y tipos de
relaciones sociales caracteristicas de la sociedad
(y de las oposiciones que se dan en ella).

La descripcién de las orientaciones sobre el
curriculum de Orientations to curriculum and tran-
sitio: towards the socially-critical school es un in-
tento de caracterizar los c6digos de curriculum
contemporaneos enfrentados, haciendo “visible”
lo que LUNDGREN (1983) consideraba que ha-
bia llegado a convertirse en “oculto”. Més en
concreto, es un intento de restaurar el sentido
problemdtico (mas que no problematico o dado)
del curriculum para los profesores, referido al
debate entre las diferentes tradiciones educati-
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vas. Es mads, trataba de restaurar este sentido de
lo problematico en el contexto de un debate con-
temporaneo concreto entre profesores, comuni-
dades escolares y en la sociedad en general,
debate relacionado como el problema de la
“transicion” desde la escuela (al trabajo, al des-
empleo, a grados educativos superiores, etc.).
Trataba de situar el “problema de la transicién”
en un contexto social e histérico mas amplio, y
de invitar a los profesores y demas personas a
inspirarse en los recursos de estas tradiciones
para responder a la crisis de desempleo que ha
precipitado una extendida sensacién de des-
acuerdo con el grado de preparacién que las es-
cuelas proporcionan a los estudiantes para
enfrentarse con la sociedad. En resumen, el li-
brito trata de rejuvenecer la teorfa sobre el curri-
culum en relaciéon con el problema central y
perenne de la relacion entre la educacién y la
sociedad. A diferencia de la teorfa del curricu-
lum elaborada en oficinas al efecto (o en otros
organismos burocraticos del estado) o en uni-
versidades y escuelas universitarias de profe-
sorado en nombre de los profesores, la obrita
de referencia trata de devolver el debate a las
escuelas y a sus comunidades; presupone que
los profesores y las comunidades escolares son
los participantes en la elaboracién de la teoria
sobre el curriculum, no los destinatarios de las
teorias curriculares estatales o académicas.
Esta presuncion de que la teoria del curricu-
lum es parte del trabajo de las escuelas y de sus
comunidades no es la caracteristica de la mayor
parte de la teoria curricular actual; efectivamen-
te, gran parte de la teoria del curriculum se basa
en una nocién de division de trabajo en la edu-
cacion que otorga la responsabilidad de la ela-
boracién de la teoria curricular a grupos
particulares extraescolares. Asi, cuando LUND-
GREN (1983) habla de una divisién entre el con-
texto de formulacion y el contexto de realizacion,
seflala que la divisién del trabajo en la educa-
cién de masas ha dado a algunos grupos la res-
ponsabilidad de concebir y formular el curriculum
para las escuelas y a otros la de ponerlo en prac-
tica en el trabajo escolar. Los dos contextos no
se consideran generalmente como solapados; los
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planificadores del curriculum suelen trabajar en
dficinas de la burocracia ¢ estatal; lejos de las es:
cuelas (en contraste con la nocion del desarrollo
C /LELC_ulal‘ basado en la escuela) y existen divi-
siones de status, de condiciones de trabajo y de
relaciones | laborales entre los.dos contextos.

El trabajo de desarrollo curricular efectuado
sobre la base de la divisién del trabajo entre un
contexto de formulacién y otro de realizacién
puede generar problemas pedagoégicos para los
profesores; hay diferentes tradiciones de traba-
jo en cada contexto que los planificadores del
curriculum pueden no acertar a tener en cuenta
(por ejemplo, una tradiciéon de produccién de
materiales, por una parte, y una tradicion de
toma de decisiones en las clases cotidianas, im-
precisamente planificada, sensible, por otra).
(Para un andlisis de las relaciones entre profe-
sores y planificadores de curriculum como pro-
ceso de “negociacién del curriculum” en varios
proyectos britdnicos de desarrollo curricular,
véase MACDONALD y WALKER, 1976). Esto,
a su vez, genera muchos de los problemas de
“fracasos de innovacién” a cargo de los planifi-
cadores del curriculum (véanse, por ejeniplo,
HALL y Cols., 1975; HOUSE, 1974; PO-
PKEWITZ y vols 1982).

La difusién de una tecnologia de desarrollo
del curriculum en las décadas de 1950 y 1960, el
“movimiento” del curriculum, facilitado por la
masiva inyeccién de fondos a la educacion esta-
dounidense (y posteriormente, britanica, y atin
después, australiana) en un intento de las na-
ciones occidentales para recobrar la iniciativa
tecnoldgica, que se vi6 amenazada al ser puesto
en 6rbita con éxito el Sputnik por la Unién So-
viética, constituy6 una importante fase en el pro-
ceso de creacién de cédigos de curriculum
“ocultos” para los profesores. Esta fase se logr6
mediante el establecimiento de la division del
trabajo en la educacién, el incremento de depar-
tamentos de curriculum, la aparicion de los
consultores sobre el curriculum, etc.). Paradoji-
camente, puede que creasen también las circuns-
tancias que permitieron que los profesores
reclamaran para ellos el curriculum como cues-
tién profesional. Los nuevos curricula plantean

nuevos estilos de trabajo que los mismos profe-
sores deseaban probar, experimentar, reflexio-
nar y desarrollar en sus propias clases; la
elaboracién de una insegura estructura de ca-
rrera profesional de desarrollo curricular signi-
ficaba que muchos planificadores de curriculum
y consultores regresaron a la clase con la idea
de trabajar de otra forma en la escuela; y el cre-
ciente poder de la burocracia estatal de la edu-
cacién sobre la pedagogia del aula, expresada
mediante nuevos curricula, a veces muy prescrip-
tivos en relacion con la préctica de la clase, pro-
voco la resistencia de los profesores y les animé
a ellos y a sus organizaciones a desarrollar al-
ternativas locales a los curricula procedentes de
las oficinas estatales. En tales circunstancias,
comenzd a surgir un nuevo movimiento de de-
sarrollo curricular basado en la escuela, en mu-
chos aspectos evocador de la perspectiva de
desarrollo del curriculum que nacié y creci6 en
centros como el Teacher’s College de la Universi-
dad de Columbia (Nueva York) desde la primi-
tiva época progresiva, a principios de siglo, hasta
la década de 1950.

—Ta aparicién del movimiento para el desarro-
llo del curriculum basado en la escuela se apoy6
en las ideas tedricas sobre el mismo de autores
como STENHOUSE (1975) y REYNOLDS y
SKILBECK (1976), y en el trabajo teérico de pro-
fesores y organizaciones de profesores compro-
metidos en reformas practicas de la
escolarizacion (por ejemplo, los escritos de Bill
HANNAN, publicados de nuevo en 1985). (Al-
gunos visitantes internacionales llegados a Aus-
tralia creen que el desarrollo del curriculum
basado en la escuela no ha alcanzado un nivel
considerable de forma general; la observacién
requiere posteriores analisis histéricos y criticos).
El movimiento genero y articulé nuevas formas
de resistencia a las demandas burocréticas y aca-
démicas para el control del curriculum y reins-
taurd la legitimidad de la elaboracién de la teoria
sobre el curriculum a cargo de los profesores.

El problema que aparece con esta reapertura
de la cuestién del curriculum para los profesores
y las escuelas es que los modelos de teoria cu-
rricular disponibles en la literatura suponen una
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divisién del trabajo (contextos de formulacién
y de realizacién; entre profesores, consultores
sobre curriculum, planificadores y otros; entre
profesores y administradores educativos, etc.).
En un segundo “nivel”, por encima de la carac-
terizacién del trabajo sobre el curriculum, apa-
rece el problema de caracterizar el trabajo de
elaboracién tedrica sobre el curriculum.Y este se-
gundo nivel, como el primero, esta saturado
ideolégicamente: adopta y pone en practica de-
terminadas perspectivas sobre lo que significa
hacer teoria del curriculum. Como la sociedad
en general, estd moldeada por los puntos de vista
dominantes del conocimiento (discurso), la or-
ganizacién social y el trabajo, y reproduce y re-
crea estos puntos de vista mediante la practica
de la elaboracién de teorias sobre el curriculum.
La reconstruccién del curriculum en la escuela y
en la clase serd incompleta mientras no incor-
pore también la reconstruccién de la teoria so-
bre el mismo.

La ideblogia dominante en la elaboracion de la
teoria del curriculum

La ideologia dominante de la sociedad se ex-
presa no sélo en la escolarizacién y en el curri-
culum de las escuelas, sino también en la
elaboracién tedrica sobre el mismo. Al exponer
el tema en el capitulo I, sefialamos el predomi-
nio de la teorfa técnica durante el Siglo XX. Uti-
lizando las categorias (los tres “registros” de la
formacién social) del discurso, la organizacion
social y la practica, introducidas al exponer la
ideologia dominante, podemos describir la ela-
boracién de la teoria técnica del curriculum como
cientifista, burocritica (0 administrativa) y tecnicis-
a. En parte, como reaccién contra la teoria téc-
ica dominante de la primera mitad del Siglo
y, en parte, como vuelta a valores y perspec-
tivas mas primitivas, sefialamos (en el Capitulo
IT) la aparicién o reaparicién de las teorias préc-
ticas del curriculum. En contraste con las teorias
técnicas, las practicas pueden describirse como
humanisticas, liberales y racionalistas.
La teoria préctica del curriculum es humanis-

tica en el sentido de que estd regida por los idea-
les humanistas de la tradicién de la ilustracion
y por antiguas concepciones de la moral y de la
vida virtuosa. Busca la‘ilustracién de los sujetos
individuales mediante la educacién y la cultu-
ra; pone de manifiesto los logros intelectuales
de la cultura como indicadores de los valores y
significaciones clave, probados a través del con-
tinuo debate de los argumentos intelectuales.
Este humanismo puede contrastarse con el cien-

tifismo de las teorias técnicas.
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Es liberal en el seritido de que adopta un pun-
to de vista liberal sobre la organizacién social:
una perspectiva de la sociedad democrética en
la que todos tienen la oportunidad de partici-
par en el debate sobre el mundo social y en el
que la fuerza del argumento basta para obligar-
nos a tomar decisiones practicas. Se trata de una
perspectiva personalista que considera la socie-
dad como un agregado amorfo de individuos,
todos los cuales (en principio) pueden contri-
buir a las decisiones practicas que se adoptan
en la vida politica de la sociedad. Esta perspec-
tiva liberal puede contrastarse con la burocrati-
ca y administrativa de las teorias técnicas del
curriculum:.

Las teorias précticas sobre el curriculum son
racionalistas en el sentido de que adoptan una
teoria racionalista de la acciéon. HINDESS (1977)
distingue una teoria racionalista de la accién de
la epistemologia racionalista:

"La epistemologia racionalista concibe el mundo en un or-
den racional en el sentido de que sus partes y las relaciones
entre ellas se corresponden con los conceptos y las relacio-
nes entre ellos, proporcionando el concepto la esencia de lo
real. En donde la epistemologfa racionalista presupone una
correspondencia a priori, una armonia preestablecida, en-
tre las ideas y el mundo, la concepcién racionalista de la
accién postula un mecanismo de realizacién de las ideas.
Por ejemplo, en la concepcién de la accién de WEBER como
‘orientada en su desarrollo’ por los significados, la relacién
entre la accion y su significado es de coherencia y consis-
tencia 1égica: la accién realiza las consecuencias 16gicas de
su significado. ;Es preciso sefialar las afinidades teolégicas
de esta concepcién de la accién? Mientras la teologia pos-
tula a Dios como el mecanismo par excellence de la realiza-
cién de la palabra, la concepcién racionalista de la accién
concibe un mecanismo menor pero no esencialmente dife-
rente”.

(HINDESS, 1977, p. 8)
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La teorfa racionalista de la accién, que conside-
ra ésta como realizacion de ideas, puede ser com-
parada con la perspectiva tecnicista,
instrumentalista, de las teorias técnicas del cu-
rriculum, que contemplan la accion educativa en
términos de prodiiccién (incluso quizé como pro-
duccién): la produccion de los fines a través de
los medios establecidos.

Las perspectivas sobre la elaboracion de la
teoria del curriculum son ideoldgicas en el doble
sentido de que describen las formas de conside-
rar el trabajo del curriculum, por una parte, y
reflejan las imagenes que los tedricos del curri-
culum tienen acerca del trabajo de construccion
tedrica curricular, por otra. Si un tedrico del cu-
rriculum considera el trabajo de las escuelas
como técnico, desarrollara teorias del curriculum
que tratardn de regularlo como tecnologia; silas
condiciones de trabajo de esta persona le ani-
man a adoptar la postura del tecndlogo en la
division del trabajo de la organizacién escolar,
estas condiciones laborales resaltardn la imagen
de la teoria del curriculum como técnica, refor-
zando la conducta adecuada a esta vision del
tedrico. Si, por otra parte, un tedrico del curricu-
lum considera el trabajo de las escuelas como de
ejercicio de la razén préctica, ayudara a desa-
rrollar una teoria practica; si las condiciones de
trabajo de esa persona le animan a adoptar una
relacién educativa con los profesores de mane-
ra que pueda desarrollar sus propias habilida-
des en la deliberacién practica, sus condiciones
laborales reforzaran su imagen del curriculum
como actividad practica y resaltaran la conduc-
ta del teérico adecuada a esta perspectiva sobre
la elaboracion de la teoria curricular. Esta rela-
cion entre las condiciones laborales del tedrico
(como tecnoélogo o como intérprete del mundo
social de la educacion) y la clase de teorias que
generan es de tipo dialéctico.

La teorfa critica del curriculum trata de tras-
cender la oposicion entre las teorias técnicas y
practicas en cada uno de los niveles, de discur-
so, de organizacién social y de accion. En cada
nivel observamos una oposicién: cientifista/
humanistica; burocratica/liberal, y tecnicista/
racionalista. Las teorias criticas del curriculum
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trascienden la oposicién del discurso cientifista
y del humanista en otro dialéctico (interrelacio-
nando dialécticamente sujeto y objeto, indivi-
duo y sociedad, conciencia y cultura, etc.);
trasciende la oposicion de las perspectivas bu-
rocraticas y liberales de la organizacién social
en otra de participacion democratica, comunitaria,
y trasciende la oposicién de las perspectivas de
accion técnica, instrumental y racionalista en
otra emancipadora, construida en términos de
preparacion.

Expusimos la naturaleza del razonamiento
dialéctico en el Capitulo III, por lo que nada
afladiremos aqui, excepto que en donde las teo-
rias técnicas y précticas oponen el pensamiento
cientifico y el humanistico, como oposicion de
los modos de conocimiento “objetivo” y “subje-
tivo”, respectivamente, el discurso de la teoria
critica interrelaciona ambos de modo explicito
(por ejemplo, a través de la nocién de ideolo-
gia).

En el nivel de la organizacién social, las teo-
rias criticas del curriculum no aceptan ni los pun-
tos de vista burocréticos ni los liberales. En
donde el punto de vista burocratico sobre la or-
ganizacién social la contempla como una tecno-
logia para realizar objetivos y fines mds alla de
la organizacién (con frecuencia, objetivos e in-
tereses al servicio de los intereses del capital en
la sociedad industrial contemporanea), y en don-
de el punto de vista liberal supone que cada
sujeto, en principio, participa en los procesos de
toma de decisiones politicas (funddndose en la
determinacion de “en principio” para evitar re-
conocer las injusticias de la estructuracién so-
cial de las oportunidades para participar), la
perspectiva critica adopta un criterio participa-
tivo democratico, comunitario. Haciéndolo asi,
rechaza como “ingenieria social” la perspectiva
administrativo-burocratica de las teorias técni-
cas del curriculum que consideran la organiza-
cién social como un mecanismo explicito para
establecer y mantener (y, en algunas formas,
para superar) la injusticia y la dominacién. Igual-
mente, la perspectiva critica rechaza la liberal
como utdpica, ya que patrocina la creencia de
que las injusticias en la estructuracién social de
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los procesos politicos pueden ser superadas con
el tiempo a través simplemente del juego libre
de las perspectivas del sujeto en un debate abier-
to, igncrando que el propio debate esta injusta-
mente estructurado de forma que actue para
mantener y reproducir las injusticias sociales,
politicas y econdémicas. Por el contrario, el enfo-
que democratico participativo, comunitario, trata
de establecer un orden en el que todos puedan
participar en la toma de decisiones. Y lo realiza
mediante la critica de las perspectivas burocrati-
cas y liberales de la organizacién social y educati-
va (teoria social critica en su aspecto interpretativo
de generacién de criticas), y estableciendo formas
criticamente reflexivas de organizacion social y
educativa que pongan por obra la perspectiva de-
mocratica participativa (por ejemplo, en la inves-
tigacién cooperativade laeducaciény enel “curriculum
democréatico” en clase).

El punto de vista participativo democratico,
comunitario de las relaciones y la organizacion
social requiere que los individuos participen
colectivamente en la toma de decisiones; ni “los
derechos del individuo” ni los “de la colectivi-
dad” se consideran ni absolutos ni de antema-
no vacios de contenido. Esto es, ni el poder de
los individuos ni el del estado tiene preferen-
cia; la perspectiva participante democratica, co-
munitaria, de las relaciones sociales y de la
organizacién debe nutrir y realizar (en las rela-
ciones sociales y en la toma de decisiones efecti-
vas) la relacion dialéctica entre el individuo y la
colectividad. Esto implica una cierta restriccion
impuesta a los individuos (el consentimiento
para considerar los intereses colectivos por en-
cima de los propios), del mismo modo que im-
pone una restriccién al grupo social, a la
colectividad y al estado (el consentimiento para
considerar las libertades de los individuos como
agentes morales). SKILLEN (1977) describe este
tipo de constricciones como “restriccién socia-
lista”: “la restriccion socialista seria, muy cru-
damente, la preponderancia de las actividades
y motivos comunales, productivos, amorosos y
comunicativos sobre las actividades y motivos
individualmente divisores (incluyendo los mo-
ralizantes)” (p. 169).

La forma critica de teoria sobre el curriculum
debe adoptar maneras de organizaciéon comu-
nitarias, basadas en las relaciones sociales
caracterizadas por el mutuo respeto y conside-
racién, expresivas de los valores comunitarios
compartidos, y respetadas y puestas en accion
en las actividades mutuamente intensificadoras,
cooperativas y comunitarias.

Las teorias criticas del curriculum adoptan
también un punto de vista diferente sobre la
accion en relacién con las técnicas y practicas.
Mientras que las teorfas técnicas son instrumen-
talistas y las précticas son racionalistas, las cri-
ticas adoptan la perspectiva de la accién como
preparacion. Su perspectiva de la accion como
preparacion es expresion de su interés constitu-
tivo del saber emancipador (su interés por eman-
cipar a la gente de la irracionalidad en el
discurso, de la injusticia en la interaccién social
y de la dominacién por el mundo natural o el
social). Mientras la accion técnica se orienta ha-
cia un mundo de cosas objetivo que ha de ser
controlado y regulado (aun cuando entre estas
“cosas” se incluyan a veces personas), y la ac-
cién préctica se orienta hacia un mundo de ideas
subjetivo, la nocién de la accién como prepara-
cién estd regida por una compresién dialéctica
de la relacién dindmica, interactiva, entre los
mundos natural y social (a través del trabajo y
de la lucha compartidos).

Podemos resumir este esbozo de las diferen-
cias entre las perspectivas metatedricas de las
distintas formas de elaboracién de la teoria del
curriculum en el cuadro de la pagina siguiente.

Los puntos de vista del discurso, de la orga-
nizacion social y de la accién adoptados en es-
tas tres formas de elaboracion de la teoria sobre
el curriculum son productos de perspectivas
metatedricas diferentes acerca de las relaciones
entre la teoria y la practica curriculares; pero
estas perspectivas metatedricas han sido mode-
ladas por las formas de trabajo de distintos te6-
ricos del curriculum que han mantenido
diferentes tipos de relacion con los profesores.
La teoria de los intereses constitutivos del saber
de HABERMAS describe estas distintas perspec-
tivas metatedricas en referencia a las relaciones




ANALISIS CURRICULAR DE PREESCOLAR Y PRIMARIA

entre tedricos y practicos y, al hacerlo asi, co-
mienza a describir los procesos ideolégicos que
entran en juego para conformar las perspecti-
vas ideolégicas de los distintos tedricos del cu-
rriculum. Estos tienen puntos de vista que son
producto de los procesos ideolégicos de repro-
duccién social y cultural; el lugar que imaginan
ocupan en la divisién del trabajo percibida en
la educacién revela algo del modo como esa
persona ha sido llamada a desempefiar un pues-
to en el mundo social de la teoria del curricu-
lum. Al mismo tiempo, los tedricos del
curriculum, como trabajadores, crean relaciones
sociales que permiten o impiden el acceso a otras
teorias curriculares. Sobre esta base, podemos
concluir que los tedricos del curriculum (como
los profesores y otros) son tanto productos como
productores de procesos o, méds concretamente,
de las practicas cotidianas, de la reproduccién
social y cultural. Dichas précticas, que ellos pro-
duceny por las que son producidos, pueden ser
identificadas mediante las formas de discurso
(lenguaje, comunicacién) que utilizan, por sus
relaciones sociales (organizacién, toma de deci-
siones) y por sus formas de accién (précticas,
trabajo productivo). Creemos que ésta es una de
las conclusiones mas importantes que podemos
extraer de nuestra discusion.

Como sefiala MARX en su “Tesis sobre Feuer-
bach” (1941):

“La doctrina materialista de que los hombres son produc-
tos de las circunstancias y de la educacién y que, por tanto,

fos hombres transformados son productos de otras circuns-
tancias y de una educacién transformada, olvida que son
los hombres quienes cambian las circunstancias y que el
educador debe ser educado él mismo”.

La conclusién de que los profesores son tan-
to productos como productores de procesos de
reproduccién es compleja. Una forma de enten-
der larelaciéon que describe es considerar al te6-
rico del curriculum como profesor (participante
en el proceso de reproduccion social y cultural).
Si los tedricos del curriculum son profesores, ;qué
pedagogias adoptan en su elaboracién de la teo-
ria del curriculum (las formas de dirigirse a los
profesores y demds personas implicadas en la
educacién)? ;Se trata de una pedagogia técnica
que busca entrenar a los profesores para confor-
marlos en relacién con determinadas “reglas”
de la escolarizacién? ;Es una pedagogia practi-
ca que trata de ilustrar la educacién de manera
que los profesores puedan actuar méas sensata-
mente como individuos? ;O se trata de una pe-
dagogia critica que busca emancipar a los
profesores, a los estudiantes, a los padres y a
otras personas de las constricciones impuestas
por la irracionalidad, la injusticia y la coercién
que normalmente oprimen y deforman su tra-
bajo educativo?

Igual que la misma educacién es una activi-
dad ideolégicamente lastrada, la elaboracién de
la teoria sobre el curriculum estd también ideo-
l6gicamente lastrada. La visién critica de la ela-
boracién de la teoria sobre el curriculum no se

Puntos de vista sobre la teoria del curriculum

organizacicdn

i Técnico Practico Critico
Lenguaje Cientifista Humanistico Dialéctico
y discurso
Relaciones Burocraticas Liberales Participativas-
sociales y democraticas,

comunitarias

Accién Tecnicistas

y practicas

Emancipadoras
(preparacion)

Racionalistas
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queda tranquila con el estudio de la relacién
entre las teorias de los tedricos del curriculum y
las practicas de los précticos, sino que reconoce
que para comprender el curriculum y la escola-
rizacién hemos de considerar también las prac-
ticas de los teéricos y las teorias de los practicos
(véase CARR y KEMMIS, 1986, Cap. IV). La rela-
cién entre teoria y préctica adopta diferentes for-
mas, pero es evidente a todos los niveles de la
divisién del trabajo en la educacién, y se expresa
mediante distintos modos de discurso, diferen-
tes formas de relaciones y organizacién sociales
y variadas maneras de trabajar el curriculum.

La perspectiva técnica, de ciencia aplicada,
de la teoria del curriculum, ejemplificada por
TYLER, ha patrocinado, en la préctica, una vi-
sién del curriculum como trabajo técnico; el punto
de vista practico, recogido por SCHWAB, ha
propugnado, en la préctica, una visién ilumina-
dora; la perspectiva critica patrocina una visién
emancipadora. Cada una encierra diferentes ti-
pos de relaciones entre los tedricos del curricu-
lumy los profesores. La teorfa técnica mira a los
profesores como operarios que manejan las téc-
nicas curriculares ideadas por los planificado-
res para los profesores; la teorfa practica
considera a los profesores como agentes mora-
les, responsables de la toma de decisiones prac-
' individualmente, en sus propias clases y
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escuelas; la teoria critica contempla a los profe-
sores como miembros de grupos de educadores
practicos, organizados, cooperativos, compro-
metidos en el andlisis critico de sus propias cir-
cunstancias y en el cambio de las mismas para
superar las opresiones de la irracionalidad, la
injusticia y la coercién que experimentan en sus
vidas y en su trabajo.

Para poner en practica una visién critica del
curriculum y de la elaboracién tedrica sobre el
mismo es preciso estar al tanto de que somos,
en cuanto tedricos y en cuanto profesores, pro-
ductos y productores de ideologia y esto, a su
vez, exige que NOs organicemos con otros para
hacer nuestras propias criticas, histérica y poli-
ticamente sensibles, de nuestros valores e ideas
educativos sobre el curriculum, sobre nuestras
propias practicas educativas, y sobre nuestras
situaciones de trabajo. Una vez embarcados en
el proceso cooperativo de critica de la ideolo-
gia, “cartografiando” nuestras ideas, practicas
y situaciones en términos de su historia, de las
relaciones sociales que activan y de las conse-
cuencias que producen, la elaboracién de la teo-
ria critica del curriculum requiere que
colaboremos en la lucha politica para superar la
irracionalidad, la injusticia y la coercién en nues-
tro propio trabajo y, a través de nuestro trabajo,
en la sociedad en su conjunto.
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